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INTRODUCCION

Para el filésofo, el universo total de los séres, en sﬁrexﬁlica-
cibn causal mas radical, constituye el objeto de su conocimiento;
entre ellos, el hombre mismo viene a ser objeto de su reflexién asi
como las realidades gque dependen de su ser y son propias de él. Este
conocimiento es de caracter especulativo, pero también puede iluminar
en cierto modo el acéuar del hombre.

Entre estas realidades esti la educacibn; mediante ella el
individuo humano persigue su realizacién inteqrai en cuanto persona,
de ahl su importancia; sin embargo, los estudiosos de la misma, dan
diversas respuestas a su conocimiento. Estas teorias han influido en
la concepcién educativa de los educadores, la practica y el sentido o
finalidad dque se le ha dado a la educacién, influencié que en aléunos
casos o aspectos ha sido muy benéfica, pero en otros tan perjudicidal
gque ha originado problemas en la educacién de la persona y, como
consécuencia, problemas en la sociedad.

Entre los fildsofos que dedicaron gran parte de su trabajo al
estddio yrproblematica de la educacidén se encuentra John Dewey. Esté
pensador,’ nos pareciéd iﬁportante por ser un estudioéo muy completo
de la educaciédbn, en el sentido que no tnicamente fue pedagdgo, sino
también filésofo de la educacién. El es uno de los principales repre-
sentantes de la filosofla p;agmatista, corriente gue ha permeado la
cultura de nuestro tiempo y, destaca porque algunas de sus ideas han
influido enormemente en la pedagogla contemporanea.

Propésito de este trabajo por ende es tener un panorama de los



principios filosdéficos del pensamiento de Dewey, saber dué entiede
por educacién, cudl es el sentido gque le da, asl como hacer evidenfe
cémo su pensamiento educativo estd sustentado en varias de sus ideas
filoséficas. Por lo anterior este trabajo lleva por titulo: "El pensa-
miento filoséfico de John Dewey y su concepciédn educativa.

El contenido de la investigacién se divide en dos partes princi-
pales:

La primera, desarrollada en dos capltulos. En el primero expone-
mos a modo de marcor histérico referencial, lo que es el pragmatismo
-pues la filosofla de John Dewey se encuentra enmarcada en esta co-
rriente histérico filoséfica-, su biografia, escritos y mas impor-
tantes influencias recibidas en su pensamiento. En el segundo, presen-
tamos los principios fundamentales de su filosofla, capltulo amplio y
de importancia porque nos permite comprender su pensamiento general y
porque es a través de de los aspectos metafisicos, antropolégicos y
éticos como se entienden los principales supuestos de su concepcién
educativé.

La segunda parte de este trabajo comprende cuatro capitulos. En
ella nos referimos primeramente a lo que Dewey considera debe ser el
fundamento de la educacién; después, vemos lo gue es la educacién en
cuénto a su naturaleza y en cuanto a su concepcién de‘proceso, estu-
diando también el sentido gque Dewey da a la educacién, es decir su
fiﬁalidad.vA continuacién, abordamos lo que podriamos llamar concep-
ciones opuestas a su idea de la educacidén que resultan incompatibles
con su pensamiento. Finalmente, consideramos el tema de democracia y
éducacibn.

bada la extensién de este trabajo nos parecié practico presentar

al final de cada capitulo un sumario del mismo; también, en el término



de cada capitulo ~aunque por razones técnicas- se encuentran las
referencias bibliograficas y acotaciones correspondientes al conteni-
do.

Para finalizar realizamos un balance de las tesis mds impor-
tantes trabajadas a lo largo de la investigacién.

Para la elaboracién de este trabajo pusimos el mejor empefio por
desentrafiar y presentar de modo objetivo 21 pensamiento de Dewey, por
ello fundamentalmente tomamos en cuenta los escritos del pensador,
entre los que destacan: La Experiencia y la Naturaleza, Democracia y
Educacién, Naturaleza Humana y Conducta, Experiencia y Educacién, La
Educacién de Hoy, El Hombre y sus Problemas, sin olvidar la interpre-
tacién de algunos de los comentadores de su doctrina como son -entre
otros- John. L. Childs, Anselmo Mataix, Jorge Manach.

La realizacidn de esta investigacién ha sido ardua porque, entre
otras cosas, Dewey no es sistemdtico y muchas de sus ideas con rela-
cidn al tema estan vertidas de un modo no riguroso en varias de sus
obras. Hubiera sido mAs facil solamente trabajar con su importante
obra Democracia y Educacidén, pero fué necesario recurrir a otros de
sus escritos para presentar este'trabajo de un modeo mads completo.

7 Esperamos que el resultado de esta investigacién sea satisfacto-
rio y que contribuya en el conocimiento del pensamiento de John

Dewey, en especial en lo referente a su concepcién educativa.
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A.~- EL PRAGMATISMO.

El pensamiento de John Dewey se le sitta ordinariamente en la
corriente filosdfica del pragmatismo (1).

La palabra pragmatismo, procede del griego "pragma" (1TP5L87w°4)
(2) que significg accidn, hecho, ejecucidn, asunto, negocio, o "prag-
mata" (1|'p-’cg,ua¢7.°<) es decir, lo relativo a las cosas, los hechos, en
contraste con las ideas y teorias (3).

El pragmatismo como corriente filogéfica surge y se desarrolla en
los Estados Unidos de Norteamérica. Nace en oposicién al movimiento
neoidealista o trascendentalista de la primera mitad del siglo XX,
entre cuyos principales representantes est&n: Giovanni Gentile y
Benedetto Croce, de Italia; Octavio Hamelin y Leén Brunschvicg, en
Francia; los ingleses, Enrigue Jones, Ricardo Haldane, Alfredo Taylor,
J.M. Taggart y J. Baille; en Norteamérica Josias Royce, Whiton cal-
kins, J.E. Creighton, J.H. Howison, G.E. Hocking y G. Adams. (4)

Pefry ~profesor emérito de la Universidad de Harvard- se refiere a las
tendencias gue dominaban la filosofia de Norteamérica hacia 1900:
"Bajo la influencia romdntica alemana y de ios hégelianos ingleses, el
pensamiento norteamericano estaba fuertemente impregnado de idealismo.
Royce, Howison, Bowne, Creighton son las figuras representativas de
esa corriente. Contra ella reaccionan James y Dewey." (5) N
éobré el origen de las ideas pragmatistas se dice lo siguiente:

"pParece ser que las ideas pragmatistas fueron expuestas primeramente



en el llamado Metaphysical Club de Boston, organizado por Chacey
Wright (1830-75), gque reunia hacia11865—74 un grupc de amigos entre
los cuales se contaban W. James, Peirce, J. Fiske, fildésofo spenceria-
no, F.E. Abbot y otros. El mismo Wright, matemdtico y filédsofo evolu-~
cionista que aplicé el método darwiniano para explicar el origen de la
conciencia refleja y de la razén en el hombre, empezd a manifestar
opiniones de caracter pragmatista al hilo de su critica de Spencer y
sobre la base de una epistemologia empirista y de una ética utilita-
rista. Por eso dicho nombre fué dado al Club mas tarde (1905) por
Peirce, en son de ironia y para oponerlo a los metafisicos idealistas.
El nuevo grupo segula, en efecto, mas bien el empirismo inglés y
combatia la inspiracién hegeliana de los trascendentalistas." (6)

Fué charles Sanders Peirce (1839-1914) quien introdujo el término

publicado en la revista Pogpular Science Monthly (7):

",..la palabra se la sugirid a Peirce el estudio de Kant, quien

en su Metafisica de las Costumbres, hace una distincibn entre
‘pragmatico' y 'practico'. 'Practico! se referla a la razén moral o
practica,...; 'pragm&tico' se referia a las reglas del arte y a la
técnica derivadas de la experiencia. Los principios de la razén
'pracfica son a priori; los pragmaticos son empiricos o a posteriori.
Ahora bién, Peirce siguiendo a Kant, no quiso llamar 'practicalismo' a
su método. Siempre légico sobre todo, Peirce se interesd porbel metﬁdo
pragmﬁtico sdlo como norma para gular el penéamiento real, y no coﬁo
una'guia para la conducta." (8)

En esencia la tesis del articulo de Peirce dice lo siguiente:

"La realidad no es una sustancia, sino una suma de cualidades. Estas



cualidades las conocemos por huestras percepciones sensibles. Los
contenidos de ese conocer son las ideas. Pero es evidente que ciertas
ideas resultan ser verdaderas y otras falsas. ; CuAndo podemos decir
gue son verdaderas? No cuando coincidan con una realidad que sélo por
_ellas mismas podemos conocer. El criterio de la verdad tiene gque ser
otro. Este criterioc es, sencillamente, el de la funcionalidad, la
eficacia: Qon verdaderas las ideas que resultan ser verdaderas. La
verdad de una idea se aprecia por sus resultados. Idea correcta es la
gue produce resultados satisfactorios, y lo satisfactorio es lo gue
hace prosperar el pensamiento y, en general, la accién. Porque el
pensamiento mismo no es sino accién. Pensamos siémpre para actuar,"
(9).

Aunque Peirce fué quien introdujo el término "pragmatismo", fuéd
williaﬁ James (1842-1910) guien 4id a conocer el término con enorme
éxito (10), y es a &1 a quien se considera como el iniciador del
pragmatismo como movimiento con su conferencia de 1898 en la Universi-
dad de California, titulada: Philosophical conceptions ggg‘gractical
resuits. Para James, una "... idea de un objeto nc es una imagen de
una realidad intrinseca, sino una representacién de 'los posibles
efectos de orden practico gue ese objeto pueda tener: de las sensa-
ciones que debemos esperar de ¢l y las reacciones quekdebemos prepa-
rar'. Por tanto, la validez de una idea estriba en su eficacia para
guiarnos en la accibn, ya sea intelectual o practica. 'Lo cierto
-~afirmé James audazmente- es sélo lo eficaz, lo expediente en el
pensamiento, como lo justo es lo eficaz en la conducta...'La verdad es
una de las especies de lo bueno, y no, como generalmente se supone)
una categoria distinta de lo bueno y coordinada con él. Verdadero es

todo lo que resulta ser bueno bomo opinién (belief)' ...Lo verdadero



no es ya lo que se acomoda a una realidad o se deriva de un
principio que el pensamiento mismo tiene por indubitable; nc es nada
que se mida por un patrén ya establecido como valido; es mds bien algo
'que esta por ver', que 'cambia el é&nfasis —como dice James- y mira
hacia delante'..." (11).

William James influye en el pensamiento de John Dewey quien
desarrolla un particular pragmatismo llamado "instrumentalismo" ?del
que especialmente hablaremos mds adelante-.

En fin, fundadores del pragmatismo, 'nacidos todos en Nor-
teamérica son: Charles S. Peirce (1839-1914), representante del-prag—
matismo légice; William James (1842-1910), representante del pragma-
tismo empirico espiritualista; John Dewey (1859-1952), representante
del pragmatismo instrumentalista; George H. Mead (1863-1931) (12).

"El movimiento filoséfico indistintamente conocido por ‘!'pragma-
tismo', 'instrumentalismo' y 'experimentalismo' es, en un sentido
real, una expresién de la cultura americana. El rasgo sobresaliente de
dicha filosofla es su carActer emplrico. Acepta la experiencia humana
‘ofdinaria como la fuente y 1la piédra de toque definitivas de todos los
conocimientos y valores." (13)

Se dice que, la conguista del oeste y a la transformacién y
progreso tecnolégico y social en Norteamerica, dejd huella en sus
habitantes, de tal modo que: "En su visién de la vida no entra el
fatalismo, porque estdn convencidos de que una accién enérgica, guiada
por la inteligenciaﬁ puede mejorar las condiciones de 1la éxistencia
humana? Es indiscutible que esta posicién mental afirmativa exéérimen-
tal de la vida penetra en las formulaciones de los pragmatistas. sé

manifiesta en puntos de vista pragmiticos tan caracteristicos como



éstos: el pensamiento se halla intrinsecamente ligado a la accién; las
teorlas y las doctrinas son hipétesis activas y han de ser demostradas
por las consecuencias que producen en las situaciones practicas de 1la
vida; los ideales morales son hueros y estériles si se les aparta de
la atencién a los medios necesarios para llevarlos a cabo; la realidad
no es un sistema terminado, estadtico, sino un proceso de cambios y
transformaciones incesantes; el hombre no es un mero titere manejado
por fuerzas externas sino que, empleando la inteligencia, puede refor-
mar lés condiciones gue moldean su propia experiencia; las personas
corrientes pueden desplegar desde dentro del contexto de sus activi-
dadés=en marcha todas las instituciones necesariaé ¥y los principiés Y
normas reguladores" (14).

En términos generales, el pragmatismo es "...la doctrina que
ensefia que el valor de verdad de una idea o un principioc teédrico
depeﬁde de sus resultados practicos" (15). La practicidad se entiende
como utilidad o como éxito practico, y ésto como verificacién o pré—
visibﬁ de una experiencia futura. El pragmatista no se pregunta qué
teorla es verdadera, sino por los resultados o consecuencias que se
tendrdn en la vida practica de aceptar tal o cual teoria como verdad-
era o falsa. Una idea serd verdadera si con ella se considue algo, si
hay‘éxito o funciona (16).

Lovejoy, antipragmatista, seflala trece férmulas pragmatistas,
cohsideradas teorias del significado y su verificacién, o teorias‘de
la verdad; son las siguientes: "El significado de un juicio consiste
en las futuras consecuencias por ¢l predichas o en la verificacién de
la previsidén en el contenido; o el significado de cualguier juicio
consiste en las futuras consecuencias de creerlo; o el significado de

una idea o juicio consiste en la aprehensién de la relacidén entre



algtn objeto y un propésito consciente; o, para tener significado, una
asercidén debe referirse a algtin fin o interés subjetivo. (...) La
verdad de un juicio consiste en el cumplimiento de su realizaciédn; o
una teoria es verdadera si satisface a la necesidad de pasar de la
duda a la certeza; o una asercién es verdadera si lleva a consecuen-
cias mas satisfactorias de utilidad, placer o de orden biolégico. Y,
en geheral, no existen verdades necesarias,; sino simples postulados,
aserciones ﬁtileg © necesarias para ordenar nuestras experiehcias"
(17) . De é&sto se desprende que, algo es verdadero por ser mtii; as;,
la verdad no es sino gue se hace. "De ahl que una realidad no existe
antes de la asercién; viene a existir a consecuencia del obrar en base
de la asercién dada (18).

Tedfilo Urdanoz sefiala que el pragmatismo se presenté primera=-
mente como’un método para encontrar la verdad, pero después vino a
transformarse en una concepcién metafisica que:

‘ "Se asienta sobre los supuestos de un positi&ismo fenomenista y
empirismo radical. Mas para el positivismo es verdadero aquello que es
dado inmediatamente por la via sensible; y para el empirismo, lo dque
va ihtegrado al conjunto de contenidos de las experiencias. Par&ﬂel
pragmatismo, en cambio, el sujeto cognoscente se inserta activamenfe
en la experiencia para transformarla. El1 mundo no es algb estable o
sujeto a evolucién independientemente de nuestro conocer, sino algo
dindmico que se realiza en virtud de nuestra actividad" (19). ‘

A Definitivamente en el pensamiento de Dewey encontramos -como
veremos mads adelante- no solo el pragamtismo como método para encon-~
trar la verdad sino también como una "concepcidn metafisica'" en la. que

el mundo es algo dindmico que se realiza por la actividad del hombre,

10



este»pragmatismo influyb en su modo de considerar las cosas, en espe-
cial en su idea de>1a educacién. Sobre la influencia del pragmatismo
y del pragmatismo de Dewey se dice:

".,.. las actitudes y principios pragmdticos se han extendido
mucho mAs allad del Ambito de 1la filosofia técnica; se ies ha dado
expresidn creadora en los campos de la ley, el gobierno, la industria,
la agricultura, la literatura, el arte, la moral y la religiQn.

En ninguna esfera de la vida americana ha sido mayor la influen-
cia del pragmatisio que en la de la educacién. (...) Puesto que todos
los conductores del pragmatismo se hallaban implicados en la labor de
las universidades estadounidenses, era ldégico que lesrinteresapa 1a
educacién. Pero su interés por la educacién tenia raices maé hondas;
era una consecuencia directa de su filosofia pragmatica. Los funda;
dores del pragmatismo estaban convencidos de que su criterio sobre lg
expériencia, la instruccién, la libertad, la mente y las normas de
investigacién y razonamiento tenian un peso considerable en la forma
en que se concibiera la labor de la escuela.

Eh John Dewey el interés por la filosofia se mezclaba al interés
por la educacién... A consecuencia de su labor se han desarrollado una
teoria y una prédctica de la educacién que han influldo en la ensefianza
organizada, no sdlo en los Estados Unidos sino en otras}muchas partes

del mundo." (20)

B.- DATOS BIOGRAFICOS.

Jéhn Dewey nacid en Burlington Vermont (Nueva Ingiaterra) el 20
de octubre de 1859 (afio en que se publicé el QOrigen de las Especies
de Darwin). De familia de tradicién puritano-evangélica, campirana,

muy trabajadora. Sus padres, Archibaldi Sprague Dewey y Lucina Artemi-
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sa Rich. El, veterano de la guerra civil, éomerciahte, sin una educa:
cién universitaria, aungue muy‘aficionado a la literatura; Ella, de
car4&cter templado, procedente de una culta familia de abogados,
empefiosa en dar una educacién universitaria a sus hijos. ’

En Vermont realizé Dewey sus estudios de High School vy de Co-
llege. En la Universidad de Vermont el profesor G.H. Perkins (miembro
de la iglesia Congregacional) le ensefio geologla y bilogla con base en
el libro de Dana y de la teorla de la evolucién; en esté universidad
se despertd su interés por la filosofla, sobre todo por 1la iﬁfluencia
de un texto de T.H. Huxley utilizado en el curso de fisiolbgia‘y que
le introdujo en el estudio del darwinismo. Es también en Vermont donde
se interesdé por el positivismo de Comte, por el sentido social que
éste imprime a la ciencia. En ese tiempo, el profesor H.A.P. Torrey le
ensefia el realismo escocés y le introduce en el conocimiento de la
filosofia alemana (21).

Deway'se expresa asl del profesor Torrey: "H.A.P. Torrey, a cargo
de la cAtedra, hombre de mente cultivada y de marcado gusto e intérés
estéticos, podria haber hecho una obra importante a no ser por la
atmésfera poco favorable gue existia entonces en el Norte de Nueva
Inélaterra. De una timidez ingénita. Torrey nunca se atrevid a pensar
libre y abiertamente. Recuerdo en una conversacién que tuvimos afios
después de mi salida de la universidad me dijo: 'Sin lugar é dudas el
panteismo es la manifestacién metafisica que mas nos satisface inte-
lectualmente, pero va en contra de la fe religiosa’. Supongo que lo
que me dijo reflejaba el conflicto intimo que impidié la cristaliza-
cibn de su genuina capacidad. Su interés por la filosofla era

auténtico y no SUperficial;kera un profesor excelente y tengo con é&1,
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una doble deuda de gratitud. Primero por haber encaminado mis pasos
definitivamente hacia el estudio de la filosofia como objetivo de mi
vida, y luego, por la generosidad con que me dedicé su tiempo durante
el afo en que bajo su direccién y en forma privada, me dediqué al
estudio de los cldsicos de la filosofia y al aprendizaje de la termi~
nologia germanica (22).

Estimulado por Torrey, en 1882 inicid sus estudios formales de
filosofla en la Universidad de Johns Hopkins en Baltimore. En esté
periodo escribid varios articulos al filésofo hegeliano W.T. Harris,
editor del "Journal of Speculative Philosophy", y de quien Dewey
recibié una importaﬁte manifestacién de apoyo para seguir dedicandose
a la fiiosofia.

En Johns Hopkins tomé cursos con el maestro G. Staﬁley Hall. pero
de quien recibié Dewey una fuerte influencia fué del hegeliano vy
catedrdtico de la Universidad de Michigan George Sylvester Morris, de
quien nos dice lo siquiente:

"El profesor George Sylvester Morris, de La Universidad de Michi—
gan, dictaba un curso devseminarios durante un‘semestre donde se
ensefiaba a creer en la verdad 'demostrada' -era su palabra favorita-
del idealismo alemdn y en su capacidad para inspirar nuestra vida en
fédos los drdenes. No he conocido nunca un hombre de tanta integridad
de espiritu: Morris era una personalidad de una sola pieza. Y aunque
hace’tiempo me he apartado de su linea filosdfica me considero feliz
pens&ndo que el espiritu de su ensefianza ejercid sobre mi influencia
perdurable." (23)

A esa influencia hegeliana de Morris, se le unié la influencia de
Thomas Hill Green, Lord Haldane y otros pensadores ingleses que reac-

cionaban desde 1880 y durante esa época en contra del "individualismo
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tomista" y del empirismo sensorial' (24).

En Johns Hopkins se gradud en 1884 con una tesis sobre la psico-
logla de Kant. Posteriormente y hasta 1894, se dedicé a la ensefanza
en la Universidad de Michigan por invitacién de S. Morris -excepto en
1888 pues did catedra en la Universidad de Minnesota-. Durante esta
época publicd varios ensayos sobre légica, ética y psicologla, ensayos
de los cuales algunos criticos sefialan ain su adhesién al idealismo,
en cambio, otros parcan su alejamiento de dicha tendencia. Al respecto
se dice:

"No estd&n de acuerdo los autores en determinar el tiempo exacto
en que se did el cambio de direccién en la filosofia deweyiana. (...)

Los escritos de 1887, Ethics an Physical Science; de 1888, The Ethics

of Democracy; principios de 1891, Moral Theory and Practice, son
claramente de orientacién idealista. Qutlines of a Critical Theory of
Ethics -1891~- queda un poco indecisa entre idealismo y naturalismo,
dando pie a la doble interpretacién de While, que la considera idea-
lista, y Bausola, ya fuera del influjo hegeliano.

Creo que especulativamente; es dificil dirimir la cuestién. Por
otra parte, no parece tener sentido el hablar de una separacién clara
de escritos perteneciéntes a unaAu otra direccién. Dewey nos habla de
su 'conversién' como de una ‘direccién' que duraria unos 'quince
aflos', del 'caraicter lento y durante largo tiempo imperceptible de ese
movimient&'. Y White, buen conocedor de este perlodo que historiamos,
habla de una continuidad existente entre las obras primeras de Dewey y
sus obras posteriores, que explican la continuidad entre su idealismo
y su experimentalismo." (25).

El hecho es que, en este periodo su pensamiento parece manifestar
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una importante transformacién por la influencia de su esposa Alice
Chipman (estudiante de Michigan y con quien se casé en 1886), asl como
también y sobre todo por el influjo de William James, guien habia
résucitado las ideas de Charles Pierce, dando un novedoso y fuerte
impulso al pragmatismo.

Dewey desarrolld hasta sus dltimas consecuencias el pragmatismo
de James, desembocando su pensamiento con el tiempo en lo que &l mismo
denominé "instrumentalismo".

Cultivé su "instrumentalismo" en la Universidad de Chicago. Ahi
fué llamado en 1894 (26) para ocupar la direccién del departamento de
filosofla. En este lugar realizé una fructifera labor hasta 1904,
escribiendo, ensefiando y estableciendo en 1896 su famosa "escuela-
laboratorio" con la ayuda de su esposa Alice Chipman y de un grupo de
colaboradores de la misma universidad. Otras personas con quieneé
trabajé o llevd amistad en Chicago fueron el psicdlogo James R. An-
gell, George H. Mead y H. Tufts. Angell desempefié el cargo de direc~
tor de la Escuela de Psicologla en la Universidad de Chicago cuando
Dewey ejercié la direccidn de la Escuela de Filosofia en la misma
universidad. La labor que realizaron en esa institucién diélmotivo a
que se les considerara como iniciadores de la corriente "funcionalis-
ta"; nombre dado por su opositor del Cornell University, el psicélogo
inglés Edward Bradford Titchener.

En 1904 Dewey dejd la Universidad de Chicago y se trasladbra
Nueva York, obteniendo trabajo en el Teachers College y en la Univer-
sidad de columbia en donde ensehd pedagogla y filosofla. Aht fue
invitado por Frederick J. E. a colaborar en la nueva revista "Journal
of Philosophy, Psichology and Scientific Methods". En 1905 ocupé la

presidencia de la Asociacién Filoséfica de América. Durante esta época
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william James impartid conferencias sobre pragmatismo en la Universi-
dad de Columbia y Dewey tiene nuevos amigos como Wooddbridge (aris—
totélico y naturalista) y Montague (guien profesaba un monismo y una
visién hylozoista de la naturaleza). Otros amigos concordantes con su
pensamiento o seguidores suyos fueron: Kilpatrick, Childs, Eastman,
Barnes, Hook, Randall, Edman, Ratner. De 1905 a 1915 repiensa su
filosofla transformando su "instrumentalismo" en "transaccionismo".

En 1914 -continuando su estancia en Columbia, en donde permanece-
ria hagta 1929~ comezd a investigar profundamente sobre politica y es
entonces gue imparte cursos de filosofla politica. Entre 1915 y 1916
conﬁribuye a la fundacién del movimiento de la Unién de Maestros ennla
Ciudad de Nueva York, asi como de la Asociacién Americana de Profe-
sores de Universidad, de la cual llegd a ser nombrado primer presi-
dente. Participd taﬁbien fuerﬁemente en la lucha por el derecho al
voto de la mujer en la politica. ;

Impartid cursos en 1919 en la Universidad Imperial de Japon,'
posteriormente fué a China invitado por su ex-discipule Chiang Mon-~Lin
(rector de la Universidad de Pekin). En China dicté conferenciaé eﬁ
las Universidades Nacionales de Pekin y Nankin. En 1924 participé eﬁ
la campafia politica de la Follete y viaja a Turguia. En 1925 manifies-‘
ta su "transaccionismo! (reconsideracién de su "instrumentalismo" gque
continué desarrollando en su estancia en Columbia) en su libro Expe-~
riencia y Naturaleza. En 1926 visité México y en 1928 fué a Mosch y
Leningrado con un grupo de pedagdgos norteamericanos. Esta visiﬁa a
Rusia le dejé fuerte y gratamente impresionado:

"su ﬁuicio fue: 'Esto es una democracia que va mas alla de tpdo

lo que las mas ambiciosas democracias del pasado habian querido conse-
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guir.' Podriamos decir que encontréd en Rusia todos los impulsos de-~
mocriticos gque en el afio 1928 echaba de menos en América. Rusia le
correspondid generosamente. Lunatscharsky, entonces jefe supremo de la
educacién en el pals, fué un gran admirador de Dewey. La prensa con-
servadora de América lo tildé de bolchevigque." (27)

Poco tiempo después, tras variadas experiencias en el ré&gimen
soviético, se fué decepcionado de la "democracia comunista” a la que
consideré falsa, dogmatica y violenta, al grado de mostrarse abierta-
mente contrario a’ella.

Dewey visita de nuevo México con motivo de sus investigaciones
sobre’ el caso del revolucionario Trotzky (Dewey era miembro de la
Commission of Inquiry into de Charges against Leon Trotzky. at The
Mascow Trial), a quien llegd a declararlo como inocente. Por todo
ello:

", ..los comunistas le tildaron de trotskista; y al pragmatisnmo,
de filosofia del imperialismo. Su opinién sobre la Unién Soviética,
diez afios después de aguel primer amor rezaba asi: 'Quien me pida que
elija entre bolchevismo y fascismo exige de mi que me decida o por la
GPU o por la Gestapo'." (28}

~~.Dewey enviudé un aho antes de su viaje a Rusia en 1928, pero
volvid a contraer matrimonioc en 1946. Durante toda su vida se dedicé
con pasién a la filosofia, y atn en suslﬁltimos aftos no dejé de escri-~

bir. Falleci® a los nocventa y tres afios de edad el primero de julio de

1952.
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C.—- ESCRITOS.

Dewey realizd numerosos escritos, entre ellos destacan los si-
guientes (los sefialados con un asterisco se consideran necesarios para
entender su filosofia) (29):

1) Psychology. New York, 1887.

2) Leibniz's New Essays Concerning the Human Understanding. A
critical exposition. Chicago, 1899.

3) oOutline of a critical theory of ethics. Ann Arbor, 1891.

4) The educational situation. Chicago, 1902,

5) Studies in logical theory. Chicago, 1903 (en colaboracién con
sus colegas del Departamento de Filosofla de la Universidad de Chica-
go). (30)

6) Ethics. New York, 1908 (en colaboracidn con James H. Tufts).

7) How we think. Boston, 1910.

8) * The influence of Darwin on philosophy an other essays in
contemporany thought. New York, 1910.

9) German philosophy and politics. New York, 1915.

10) * Essays in experimental logic. Chicago, 1915.

11) * Democracy and education. An introduction to the philosophy
of education. New York, 1916.

12) Creative Intelligencé. Essays in the pragmatic attitude. New
York, 1917 (Volumen colectivo por John Dewey y otros. Sélo el primer
trabajo, titulado The need for a recovery of philosophy, es de Dewey).

13) * Reconstruction in philosophy. New York, 1920.

14) * Human nature and conduct. An introduction to social psycho-
logy. New York, 1922.

15) * Experience and Nature. Chicago-London, 1925. (31)
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16) Character and events; popular essays in social and political
philosophy. New York, 1929.

17) The sources of a science of education. New York, 1929.

is) * The quest for certainty. A study of the relation of know-
ledge and action. New York, 1929.

19) Individualism, ol and new, New York, 1930.

20) Philosophy and civilization. New York, 1931.

21) * Art as experience. New York, 1934.

22) A commoﬂ faith. New Haven-Oxford, 1934.

23) *'Logic, a theory of inquiry. New York, 1938. .

24) Experiénce and education. New York, 1938.

25) Freedom and culture. New York, 1939.

26) * Tﬁeory of valuation. Chicago, 1939

27) Inteliigence in the Modern World. John Dewey's philosqphy.
New York, >1939. ' '

éé) Education today. New York, 1940.

29) Problems of men. New York, 1946.

30) The‘bublic and its problems. An essay in political inquiry.
Chicaéo, 1946.
» 31) Knowing and the know. Boston, 1949 (en colaboracibn‘con

Arthur Bentley).

D.~ INFLUENCIAS.

Entre las doctrinas que influyeron de manera importante en el
pensamiento filoséfico de Dewey sobresalen tres: 1) La filosofla de
ﬂgggl_inftoducida y difundida en Norteamérica por W. T. Harris y su

grupo; 2) la teoria biolédgica de la evolucién; 3) la obra de William
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James. (32)

a) Influencia de Hegel.

A través del profesor George Sylvester Morrié fue como‘DeQey
principalmente pudo conocer el pensamiento de Hegel. Dewey admiraba
enormemente a Morris y 16 consideraba un erudito, llegando a decir
que la influencia recibida de &l fué perdurable. La asimilacién que
tuvo del pensamiento hegeliano se debib a que esta concepcién real-
mente llegd a satisfacer algunas de sus principales inquietudes fi-
los&ficas. Sobre ello el mismo Dewey comenta:

"Hay (...) algunas razones 'subjetivas' qﬁe justifican el influjo
que Hegel tuvo sobre mi; satisfacla el ansia de unificacién gue yo
sentia tan intensamente y que, aunque de origen emocional, no podia
tener deshaogo sino en la inteligencia. Es casi imposible revivir hoy
ese estado de &nimo. Pero, como resultado de mi herencia puriténa, esa
escisién, esa separacién impuesta por la cultura de Nueva Inglaterra,
ese aislamiento del yo frente al mundo, del espiritu respecto del
cuerpo, de la Naturaleza con relacién a Dios, me oprimién dolorosa-
mente; o quizd mejor, me laceraban por dentro. Mis pfimeros eétudiOS
filoséficos hablan sido una gimnasia intelectual. Pero la sintesis
hegeliana de lo objetivo y lo subjetivo, lo material y espiritual,:lé
divino y 1lo hﬁmano, no era un mero ejercicio de lé inteligencia;
anunciaba una liberacién. Su manera de concebir las instituciones, -las
artes, la cultura humana, implicaba también la destruccién de murallas
hasta entonces inquebrantables y ejercié sobre mi una gran atréccibn."
(33).

Como puede apreciatrse, una de las principales inquietudes qué
bewey tenia, era satisfacer su deseo de ﬁnificacibn; es ési como

asimila de Hegel esa concepcidn sintética de la realidad, llegando a
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rechazar las visiones dualistas.

Otra importante idea que Dewey asimila de Hegel es la de una
concepcidn dindmica de la realidad. Sobre ésto, asi como de su concep-
éion del conocimiento tenemos el siguiente comentario:

"Lo que de Hegel guedd en Dewey es mucho m&s de lo gue suele
suponerse. Quedd, por lo pronto, una concepcién dindmica y procesal de
la Realidad, gue ya en la mahana remota del pensamiento griego
Heraclito habla dejado contrapuesta a la concepcidn estatica y esen-
cialista de Parménides; quedd también ~como ha observado Bréhier- el
afan por la unficacidn del conocimiento. Para Dewey, como para Hégel,
'lé incomodidad del pensamiento contemporaneo' se debe a 'la oposicién
de 1o ideal y lo real, del espiritu y de la naturaleza, que se expresa
por ejemplo, en las jurisdicciones irreductibles del historiador y del
matematico, del moralista y el ingeniero'. Esa incomodidad, ese con-
flicto habia que suprimirlo. Dinamicidad en la concepcién de lo real,
unidad en la idea del conccimiento, son las dos hﬁellas profundas eﬁ
Dewey del gran absolutista prusiano" (34).

otro comentario interesante que encontramos sobre la influencia
de Hegel en Dewey es el siguiente:

",..fué sugerente la concepcidn dialéctica de Hegel en io que
ésta dice sobre la continuidad y el conflicto en el devenir de la
idea. J. Dewey intuyé alli, (...), la funcién de la continuidad de 1la
experiencia y el papel del conflicto en relacién al reajuste o a la
reconstruccién de la experiencia." (35) :

Como veremos mas adelante, para Dewey, la realidad -la naturale-
za, los seres-, constituyen la experiencia misma. Esa experiencia se.

despliega en un proceso evolutivo gracias a su esencial caracter de
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continuidad, pues toda experiencia asimila algo de lo que le antecede
y viene a modificar la cualidad de la experiencia siguiente; es asi{
como la experiencia se va perfeccionando o reconstruyendo.

De este modo creemos entender la asimilacién que Dewey tiene del
pensamiento hegeliano por lo que respecta a la continuidad y el
conflictc en el devenir de la idea, siendo que Dewey aplica ésto, pero
en el devenir de la experiencia.

Como se sehald en la biografia de Dewey, durante la época que
estuvo en la Universidad de Michigan, Dewey se manifiesta como idea-
lista -al menos hasta 1891-, sin embargo y como también ya se sefiald,
hubo un cambio de direccién en su pensamiento que duraria unos quince
afios. Dewey llegd asl ha abandonar la corriente idelista, considerando
que no por ello esta corriente dejd de ejercer una influencia determi-
nante en su pensamiento. Al respecto el propio Dewey se expresa’asi:

"Solte amarfas del hegelianismo en el curso de los tres lustros
siguientes; mi deriva fué lenta y por momentos casi imperceptible. No
parece haber habido tampoco razén para ese cambio. Sin embargo no
puedo negar, ni menos ignorar, lo que cierto agudo critico considera
un descubrimiento original: gue mi contacto con Hegel ha dejado en mi
obra un sedimento permanente. La forma, el esgquematismo de sus siste-
ma, me parecen ahora artificiales en extremo. Pero en sus ideas hay
siempre una profundidad extraordinaria y en muchos de sus andlisis, si
ge les considera con independencia de su mecanismo dialéctico, hay una
notable agudeza de percepcién. Si pudiera adherirme devotamente a un
sistema, creo que podria encontrar mayor riqueza y variedad de discer-
nimiento en Hegel que en cualquier otro fildsofo sistemdtico, excluldo
Platén, cuya lectura prefiero a todas las demds. En Plat&n no encuen-

tro esa sistematizacién exhaustiva que sus intérpretes modernos le han
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atribulido como dudosa bendicién. Los escépticos de la Antigledad
exageraban al considerar a Platén como su padre espiritual, pero se
acercaron mds a la verdad que los que tratan de encasillarlo dentro
del marco de un sistema riguroso. Aungue no soy enemigo de los siste-
mas, cosa que frecuentemente se me atribuye, reconozco mi propia
inhabilidad para llegar a una unidad comprensiva y sistematica y, en
consecuencia, dudo gue mis contemporaneos puedan hacerlo. Nada serla
més ttil a la filosofla actual que el retorno a Platén. Pero ese
movimiento debe érientarse hacia el Platén de los Didlogos, hacia ese
Platén dramdtico e inguieto que atacaba los problemas desde angulos
distintos para observar los resultados; hacia esé Platén cuya inspira-
cién metafisica conclula siempre en una aplicacién social y practica,
y no hacia el Platén artificial reconstruldo por comentaristas sin
imaginacidn que lo tratan como si fuera el prototipo del profesﬁr
universitario." (36)

Este texto de Dewey nos deja ver entonces la determinante influen-
cia que ejercié Hegel en su pensamiento, pero también la importancia
que le da Dewey a Platén y el sentido eminentemente practico que tiene
o debe tener ~seglin el propio Dewey- la filosofia puesto qhe es asi
-dice é&l1- como debe entenderse a Platén. .

b) Influencia de Charles Darwin.

Se dice que, tal vez haya sido un "signo propicio" el hecho de
que Dewey hubiese nacido en el mismo afio en que Darwin publicé el
Origen de las Especies (37). Lo clerto es que una de las principales
corrientes que estaban én boga durante la época de Dewey era el pensa-
miento evolucionista. Asl, desde su formacién juvenil en Burlington,

Dewey tuvo contacto con textos de ideas acerca del evolucionismo

23



-como los de Dana y Huxley- que le introdujeron en el estudio del
darwinismo, as! como con revistas de esa tendencia entre las que
est&n: "The Foftnigtly“, "The Contemporany Review" y Nineteenth Cen-
tury". Al respecto se sefiala que:

"Los alumnos organizaban reuniones para discutir las nuevas
ideas. No eran por supuesto, los aspectos estrictamente cientificos de
la teoria de la evolucién lo que les movia, sino las repercusiones que
en el orden moral tenia todo aguello. Se trataba de comprender las
relaciones entre la ciencia y las creencias tradicionales. Esas revis-
tas fueron las que por aguellos ahos constituyeron el principal
estimulo intelectual y la mds profunda influencia en su pensamiento.%
(38) .

En la ¢época de madurez de Dewey, la tesis del Origen de las
Especies era considerada "uno de los descubrimientos mas incontro-
vértibles de la ciencia". Es asi que, en uno de sus primeros libros,
Dewey se abocd a estudiar la influencia del evolucionismo en la filo-
sofla, y:

"En él quedd ya definitivamente édscrito a la conviccién de que
tddo lo que podemos conocer de la Realidad, es decir, la Naturaleza,
es proceso y suma de relaciones; gque el modo de explicar las cosas no
consiste en tratar de imaginarse lo que son, sino en mostrar cémo
devienen y se relacionan unas con otras; y que, por lo gue toca a los
seres vivos, en ese movimiento y urdimbre tiene mucha parte la rela-
cién reciproca del individuo con el medio. 'Cuando Darwin dijo de las
especies lo que Galileo de la tierra, g pur si muove, enuncié defihi-
tivamente -dice Dewey- las ideas genéticas y experimentales como
medios de hacer preguntas y formular explicaciones.' Explicar no

consistird ya en buscar causas y fines absolutos, sino en mostrar las
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relaciones por las cuales se constituyen las cosas y los hechos de la
experiencia." (39)

Sobre la influencia evolucionista gque manifiesta Dewey en la
explicacién de la realidad durante la importante etapa filoséfica en
Chicago y Columbia, queda registradoe lo siguiente:

YDurante esta época es un darwiniano muy particular. Supone que
todo estd en cambio, que nada de lo que un momento dado presenta una
cierta configurac%én o estructura permanecéra, ya que, como todas las
cosas estd sometida a una incesante interaccién, alterandose por ello,
con mayor o menor rapidez, para dar origen a otras configuraciones o
mAs mezquinas o mis complejas. Supone el carActer azaroso de dichas
interacciones negando la existencia de leyes due expresen la peculiar
manera de comportarse de cada una de esas estructuras, o la particular
secuencia gue sigan en sus cambios al interactuar con otras. Reconoce
qgue su comportamiento expresa algin nivel o porcentaje de regularidad‘
-no debido a la ignorancia humana, sino a la indole misma de l&s
cosas-, asl como también a un cierto nivel de irregularidad, razén por
la cual no puede hablarse de leyes, -si por ello se entiende un modo
necesario de comportamiento-, y sl de hipétesis, como modos probables,
mas o menos exactos en sus pronédsticos. No hay pues esencias ni natu-
ralezas, ni leyes que expresen la accién peculiar de cada una de és-
tas; o la accién que resultaria al interactuar un# con otra." (40).

Se llega a decir de la influencia evolucionista en‘Dewey que:
"No hubiera madurado cabalmente su teoria educativa y filoséfica, de
no haber sido cautivado por el evolucionismo darwiniano, que le hizo
considerar fluentes é la vida y al mundo, tener una concepcién de la

inteligencia como funcién biolégica evolutiva, ser el primer teérico
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de la educacién que hizo uso de las ideas darwinianas, estimar la
inteligencia como un instrumento de adaptacién y ver la scociedad en
perpetua ebullicién y cambio. Hay autores que piensan que J. Dewey
aprendié en el evolucionismo tres de los principales conceptos de su
teoria educativa: la nocidén de la experiencia, la naturaleza del
hombre y del pensamiento humano, y la negacién de los fines fijos."
(41).

¢} Influencia de William James.

La influencia de William James fué decisiva en la coﬁformacién'y
nueva direccidén que Dewey le darla a su pensamiento hasta llegar al
desarrollo de su pragmatismo instrumentalista, luego de la fuerte
influencia gue tuvo del pensamiento hegeliano. v

"Hegel, ciertamente, ha dejado un depésito permanente en Dewey,
cdmorél mismo lo confiesa. Pero Dewey nunéa fué un hegeliano convenci-
do. Hegel fué el primer sistema que le salié al encuentro en su ansia
de unidad, y a &1 se abrazé. Poco después deséubrib que su ihtuicién'
fundamental unitaria era también posible fuera de un sistema cefradd
idealista, y sin éonvulsiones, casi sin sentirlo, dié el paso al
instrumentalismo." (42) ‘

Ese cambio se debid en parte a la influencia de su esposa Alice
Chipman, de ella se dice lo siguiente: 7 ) »

"No cabe duda que su extremo individualismo y sentido practico de
la vida, manifestado en sus esfuerzos para ganarse la vida y aéi
poderse pagar los estudios, ayudarian a su maridc a encontrar posi-
ciones mAs realistas que Hegel." (43) ‘ ‘

Fué William James "...quieﬁ saca definitivamente a Dewey de su
adhesiéh a la filosofla hegeliana" (44).

Como se dijo anteriormente, aunque fué Peirce gquien inaugura la
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corriente del pragmatismo, fué James quien vino a presentarse en
Norteamérica como su fuerte impulsor y ésto durante la é&poca en que
Dewey estuvo en Chicago:

"El pragmatismo, como un movimiento nuevo en la Filosofia ameri-
cana, tuvo sus origenes en un articulo publicado por Charles Peirce en
1878, 'cémo clarificar nuestras ideas'. El articulo quedd casi desco-
nocido durante veinte afios, hasta gue el 26 de agosto de 1898, William
James, en Philosophical Conceptions and Practical Results, conferencia
pronunciada ante la Asociacién Filoséfica de la Universidad de Cali-
fornia el 26 de agosto de 1898, resucitaba las ideas de Peirce e
iniciaba solemnemente el pragmatismo. Al principio no suscitd especial
interés. Algo mas llamé la atencién la publicacién de esa misma con-
ferencia, revisada, en 1904. Después de la publicacién, en 1907, del
libro de James, Pragmatism, éste llegd a ser la tendencia dominante en
la filosofia americana.

Estos son los afios de profesorado de Dewey en la Universidad de
Chicago (1894-1904). Es el decenio en que quedan plasmadas fundamen-
talmente sus ideas sobre educacién y mucha de su filosofla. Funda la
Laboratory School (escuela comc laboratorio), conocida popularmente
como.- la 'Dewey School'. Sus ideas de una educacién progresiva, nueva
dird mds tarde, para evitar equivocos, el aprender por la accién, el
poner como centro de la educacidn la actividad personal, el esfuerzo,
el interés del nifio, ideas plasmadas en su Escuela y Sociedad [1899],
son ya un preanuncio de sus ideas filoséficas, que saldr&n a luz
principalmente en Nueva York, durante los veinticinco afios de docencia
activa en.la Universidad de Columbia.

Dewey desarrolla muchas de las ideas de James y saca sus fltimas
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c¢onsecuencias. El pragmatismo, lo mismo para James que para Dewey,
est& basado en el principio de que toda concepcidn abstracta tiene
sentido sdlo y en cuanto influye en la experiencia concreta.' (45)

Lo que mayormente influye del pensamiento de James en Dewey es su
Psicologia:

"No me cabe duda de que la obra de William James fué un factor
que gravité directamente sobre mi pensamiento y le did una nueva
direccién y una calidad distinta. Esa influencia proviene mas de su
Psychology que de los voltmenes de ensayos recopilados bajo los

titulos de Will to Believe, Pluralistic Universe o Pragmatism..(...) La

psicologia de James se abrié paso en mi pensamiento y actud como el
fermento que habrla de transformar mis antiguas creencias." (46)

De la psicologla de James, lo que mAs llega a impactarle es 1la
tendencia objetiva de la misma (47), tendencia gque se caracteriza por
una vuelta a la antigua concepcién biolégica de la naturaleza de la
psique, teorla renovada gracias a los avances de la biologia (48).

Dewey asimila asi de James la concepcién bioldgica del pensamien-
to, peroc ademas, le impresiona su idea de ver la vida como accién:
".,..el sentido de la vida era vital para el propio James. Tenia una
clara conciencia -de orden estético y moral mds gue cientifico- de la
diferencia que hay entre las categorlias de lo animado y de lo
mecanico. Espero que algtn dila alguien escriba un ensayo demostrando
que los elementos caracteristicos de su visién filoséfica -pluralismo,
novedad, libertad, individualidad- estan vinculados a la simpatia con
que apreciaba las cualidades y rasgos distintivos de los seres vi-
vientes. Muchos fildésofos se han ocupado de los organismos:vivos, pero
los han considerado s&lo en sus aspectos estructurales y estdticos. A

James le correspondié la misién de considerar la vida en términos de
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accién." (49)

En fin, éobre la influencia de James, tenemos quéi "La impoffan—
cia del punto de vista existencial, una biOlogié de tipo vital y
auténtico, la insistencia en la accién mads que en un andlisis estruc-
tural, seran datos que enriquecerdn y serdn incorporados a la concep-
cién filosdfica de Dewey." (50)

Es interesante sefialar que, aunque Dewey recibid determinadas
influencias en la,conformacién de su pensamiento, &l mismo sefiala que
éste no tiene. un carActer definido, ya que su modo de ser es canm-
biante, por ello manifiesta que, incluso en su dltima etapa de desa-
rrollo, su pensamiento se encuentra en proceso de cambio. También, es
importante sefialar, cémo considera que los elementos gque influyeron en
¢l, proceden fundamentalmente de las personas y de las experiencias en
que ¢1 mismo se vid rodeado. Sus palabras son las siguientes: '

"Es diflcil relatar la wltima parte de mi desarrollo intelectual
sin incurrir en una decepcién engafiosa. Hasta ahora me he referido a
hechos ocurridos hace ya tanto tiempo gue he podido hablar de mi mismo
como si hablara de otra persoha; mucho se ha desvanecido de mi pasado
y aguello que aun gqueda sobresale sin gue tenga que tréerlo a la
superficie. E1 filésofo -si merezco ese calificativo- en que me con-
vert! al apartarme del idealismo alemin, es el mismo de hoy y se
encuentra todavia en pleno proceso de transfbrmacibn, por lo que es
dificil carcatefizarlo. Envidio hasta cierto punto a los que pueden
escribir su biografia intelectual urdiéndola sobre una trama en la que
es posible discernir claramente los interéses y las influencias qué
han sufrido. Por contraste, yo soy inestable, cambiante como el ca-

maledn; cedo a las influencias mads diversas y contradictorias, tratan-
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do de asimilar algo de cada una y de llevarlas adelante de un modo que
sea ldégicamente compatible con las que ya he recibido antes. En gene-
ral los factores gue han influido en mi provienen de personas y situa-
éiones mAs que de libros, lo cual no quiere decir que no haya aprendi-
do muchisimo de mis lecturas filoséficas. Pero lo gque he aprendido en
ellas tiene un carActer mas bien técnico en comparacidn con todo lo
que he tenido que pensar a causa de las experiencias en que me he
visto envuelto. Por esa razén no puedo decir con candor que envidie
del todo, o mas alld de lo debido, a aquellos a quienes ya me he
referido. Prefiero creer, aunque sea sélo como reaccién defensiva, que
los obstaculos con que tropecé en mi camino estan compensados por el
hecho de que mi pensamiento no fué inmune a la experiencia. Ni aﬁn los
filbsofos pueden considerar la experiencia como el germen de una
enfermedad contra la cual sea necesario crear defensas." (51)

John Childs sefiala que los factores que mas influyeron en la
formacién del pensamiento de Dewey fueron: la concepcién darwiniana de
la adaptacién al medio; el método cientifico de andlisis y experimen-
tacién; la fe democradtica en la dignidad y valor del ser humano (52).

El propio Dewey se refiere a cuatro circunstancias que se presen;
taron en el desarrollo de su pensamiento:

o "Si bien rno puedo escribir un relato de mi evolucién intelectual
sin darle visos de continuidad, que sin duda no tiene, hay cuatro
circunstancias gue sobresalen: una de ellas es la importancia que he
dado a la practica y a la teoria de la educacidn, especialmente la
educacién de la juventud, pues nunca he tenido mucho optimismo acerca
de la ensefianza 'superior' mientras se la edifique sobre cimientos
débiles y torcidos. Ese interés en la educacién se fundié con otros

interéses que, de no ser asi, hubieran permanecido separados: el
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intérés por la psicologia y por las instituciones y el proceso social.
sélo recuerdo, entre mis criticos, uno que me ha atribuido un interés
exagerado en la educacién. A pesar de que Democracy and Education fﬁé
por muchos afios el libro en gque expuse con mayor amplitud mi filo-
sofla, no creo que mis criticos -tan distintos de los simples maes=-
tros- hayan recurrido alguna vez a &l. Me pregunto muchas veces si

esto significa que los filésofos, a pesar de gue suelen estar dedica-
dos a la ensehanza, no han considerado gue la educacién pueda ser

encarada con tal seriedad como para concentrar en ella la visién

filosbdfica y considerarla como el punto en gue coinciden todos los

problemas de interés humano: cosmolégicos, morales y lbgicos. En

cualquier caso ofrezco esta idea a los futuros criticos gue guieran
valerse de ella.

En segundo lugar, a medida que mis estudios y mi pensamiento se
desarrollaban, comenzé a preocuparme cada vez mads el dualismo escanda
loso que existe tradicionalmente, desde el dngulo de la légica y de la
metodologia, entre lo gue llamamos ‘ciencia', por un lado, y lo que
llamamos 'moral', por el otro. Desde hace mucho tiempo creo gue lo que
necesitamos es una lbégica y método de investigacidn que puedan apli-
carse por igual a ambas. Servirlan para resolver nuestras dificultades
tedricas y dar solucién, a la vez, al mayor de nuestros problemas
practicos. Esa conviccién ha contribuldo, mds que ninguno de los otros
factores gue se han sefhalado en mi obra, a desarrollar 1lo que por
falta de palabra mejor he aenominado 'instrumentalismo!'.

En tercer t#rmino, estd& la influencia de William James. Consti-
tuye una excepcién a lo que dije antes acerca de gue los libros no

hablan tenido influjo alguno sobre mi educacidn. No me cabe duda de
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gque la obra de William James fué un factor gque gravitd directamente
sobre mi pensamiento y le dié una nueva direccién y una calidad dié-
tinta. (...)

En cuarto lugar, otro factor obré sobre mi. A medida que reco~
nocia la importancia que los aspectos humanos tienen para la filo-
sofia, el punto de vista objetivo y biolégico de 1la psicologia”de
James me permitié ver la necesidad de distinguir ciertas categoriés
sociales: en especial, la comunicacién y la participacién. Creo que
gran parte de nuestra filoséfia debe ser reconstrulda sirviéndose de
ese criterio y que el resultado %ltimo serd una sintesis integral: uha
filosofia en armonia con la ciencia moderna y en relacién con las

necesidades efectivas de la educacién, la moral y la religién." (53)
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Sumario del capitulo I

La corriente filoséfica del pragmatismo no se queda en una pura
teoria de la verdad, sino que tiene ralces en una visién de la reali-
dad en la que el mundo es inestable y llega a cambiar gracias al
hombre gue conoce y actta. Entre sus principales caracteristicas
tenemos que el pensamiento estd relacionado esencialmente con la
accién; toda teoria es una hipédtesis que debe ser demostrada por sus
consecuencias en la practica; la realidad es inacabada, dindmica y el
hombre por medio de su inteligencia puede modificarla.

El pragmatismo se manifiesta como una expresién de la cultura
norteamericana y su influencia se ha dado sobre todo en la educacién,
cosa que John Dewey como uno de los principales representates del
pragmatismo refleja en su doctrina.

Es definitiva la importancia que Dewey da en el desarrollo de su
pensamiento a la tecria vy prdctica de la educacidn, aunado ésto a su
atraccién por la psicologia, las instituciones y el procesc social, al
grado que haya dicho que la educacién debe enfrentarsé con tal serie-
dad que en ella se sintetice la visién filoséfica y sea el ndcleo de
los problemas de interés para el hombre. k

En efecto, el trabajo desempefiado por Dewey fué muy rico no solo
en los aspectos filoséfico y educativo, sino también en lo psi-
colégico, social y politico, campos que conjugd e hizo depender entre
si como se evidencia en sus abundantes escritos. No se limité a la
iabor especulativa, sino qué siendo coherente con sus ideas trascendié
su trabajo a situaciones practicas de la vida.

La evolucidn de su actividad intelectual puede contemplarse en
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las siguientes etapas:
1) Perjiodo de inicio:

~ Etapa naturalista (1878-1834).- a partir de su interés por
estudiar filosofia hasta la realizacién de su tesis sobre la psico-
logia de Kant. En esta etapa se sembrd en su pensamiento la semilla
del naturalismo evolucionista y las primeras ensefianzas del idealismo.

~ Etapa idealista (1884-1894).~ Se considera desde su docencia
en la Universidad de Michigan hasta su llegada a Chicago. En esta
época desempefid fuerte actividad en los campos de la filosofia y la
psicologia. Sus escritos giran en torno a temas éticos y psicolégicos.
Su pensamiento refleja predominantemente la influencia del idealismo.

2) Perido de juventud:

- Etapa funcionalista (1894-1903).~ Aproximadamente va desde
éu trabéjo en la Universidad de Chicago hasta su traslado a la Univer-
sidad de Columbia. Recibidé fuerte influencia de William James. En esta
etapa en colaboracién con R. Angell creé la psicologla funcidnalista.
Sus escritos versan no solo sobre temas psicolédgicos, sino también
sobre ldégica, epistemologla, ética, sociclogla y educacidn. Desarrollé
inﬁensa labor en el campo éducativo: fund¢ la escuela laboratorio

(1896);‘escribio obras como Mi Credo Pedagdgico, Escuela y Sociedad,

El Nifio y el Programa Escolar. Esta época de caracteriza por el

tr&nsifo de su pensamiento de la corriente idealista al pragmatismo,
de este modo en su obra The Study of Ethics: a Syllabus manifiesta una
actitud critica al idealismo.
3) Pefiodo de madurez:
- Etapa instrumentalista (1902~1924).~ comprende desde algunos

afios antes de que terminara su labor en Chicagoc hasta afios antes de
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que finalice su trabajo en la Universidad de Columbia. Esta etapa
puede dividirse en dos momentos: En el primero (1902-1905) es cuando
puede considerarse a Dewey como instrumentalista; en el segundo (1905~
1924), sigue siendo instrumentalista, pero su pensamiento va rumbo al
transaccionismo, que es su mismo instrumentalismo pero modificado con
base en un empirismo mias radical. Sus escritos durante esta etapa
versan sobre temas educativos, éticos, epistemolégicos, légicos,

sociales y politicos. Entre las obras educativas gque se publican en

esta época estdn:' El Nifio y el Programa Escolar (1902), Las Escuélas
del Mafiana (1904), La Escuela y el Nifio (1906), Democracia y Educacién
(1916), esta ®ltima obra es un amplio tratado filos&fico sobre la
educacién y es considerada por Dewey como unc de sus mas importantes
escritos.

- Etapa transaccionista (1925-1952).~ Esta etapa se manifiesta
ptblicamente al editarse Experiencia y Naturaleza (1925), importante
obra referente a su naturalismo emplrico y partir de la cual su filo-
sofia se conocerad como transaccionismo. En esta época lleva a cabo
intensa actividad en la politica y continua su labor intelectual‘pues
aunque a partir de 1929 se retiré del magisterio activo, siguié impar-
tiendo conferencias y realizé numerosos escritos cuyo contenido es de
caracter filoséfico, politico, epistemoldgico, estético, psicolégico y
educativo. Entre las obras éducativas de esta é¢época estdn: La Ciencia

de la Educacién (1929), Experiencia y Educacién (1938), Educacién Hoy

(1940).

Por lo gue respecta a los conceptos que influyeron en su pensa-

miento, tenemos que:

Del hegelanismo de manera importante adoptd las ideas de unifica-

cidén frente a los dualismos, de dinamicidad y continuidad.
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Del evolucionismo, tomé fundamentalmente la idea de que la reali-~
dad, la naturaleza, es proceso, suma de relaciones; la explicacién de
las cosas no consiste en encontrar causas y fines absolutos, sino en
mostrar cémo devienen y relacionan entre si, es decir, sefalar las
relaciones por las que se constituyen las cosas y los hechos de expe~
riencia. Del mismo modo adoptd en su pensamiento las ideas de fluen-
cia, 8e interaccién, de la relacién reciproca entre el individuo y el
medio, el modo de concebir la inteligencia como un instrumento de
adaptacién y comé una funcién biolégica evolutiva, el considerar la
sociedad en perpetuo cambio.

Por la influencia de William James su pensamiento tomé un
cardcter pragmadtico llevandolo hasta sus #ltimas consecuencias. El
pragmatismo de Dewey, como el de James, se fundamenta en el principio
de que una idea sélo tiene sentido en la medida que influye en la
experiencia concreta. Entre otras cosas considera y adopta Dewey como
elementos importantes de la filosofia de James: la individualidad, la

novedad, la libertad y ver la vida en cuanto accién.
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CAPITULO IX.~ PRINCIPIOS FILOSOFICOS FUNDAMENTALES.

A.~- METAFISICA NATURALISTA.

Wilmon H. Sheldon, profesor emeritus de la Universidad de Yale,
en su trabajo The Congquest of Dualism dice:

"No suele considerarse a Dewey como metafisico. Su filosofia esta
interesada sobre 'todo en los problemas concretos del hombre y de su
peculiar posicién en el mundo. Sin embargo, su concepcidn de la natu-
raleza y del hombre tiene un cardcter metafisico. Desde luego, Dewey
no ha desarrollado nunca una metafisica sistematica. Su filosbfla
entrafia, con todo, una nueva perspectiva desde la cual la realidad es
vista como un proceso temporal y la vida del hombre como un desarrollo
progresivo. Este temporalismo no es exclusivo de Dewey. Ha sido afir-
mado también por otros fildsofos contemporianeos como Bergson, Alexan-
der, James, Whitehead. Pero Dewey lo ha convertido en el eje de su
filosofia y nadie como 1 ha insistido en ese principio de una manera
tan notable y consistente.»Uno de los rasgos tipicos de la concepcién
de Dewey es el reconocimiento constante de la continuidad y unidad gde
la naturaleza. Dewey rechaza los dualismos de la metafisica tradicio-
nal (mundo inteligible y mundo sensible, espiritu y materia, Dios y
naturaleza). Hay, claro esta, diferencias entre el cuerpo y la psique:
la conciencia de la silla no es la silla misma. Pero no es una duali-
dad substancial: son diferencias dentro de un proceso; diferencias de
conducta, de funcién, de accién. Todo estd en constante cambio, pero
en el sentido de una permanente produccisén. Por eso el conocimiento no

sble .es una actividad, sino que tiende traducirse en accién. Y 1la
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accién es la piedra de toque para juzgar la verdad del conocimiento.
El conocimiento, por lo tanto, no es pasiva contemplacidn, mera
teoria, tal como lo conceblan los griegos. La perspectiva de Dewey
entrafia, pues, un cambio revolucionario, una verdadera revolucién
copernicana." (1)

En el libro Experiencia y Naturaleza expone Dewey su "metafisica
naturalista" de "método denotativo". Por "metafi{sica" entiende el
"conocimiento de los rasgos genéricos de la existencia', por "deno-
tativo" entiende el dirigirse a esos rasgos con el objeto de superar
dualismos o pluralismos de la tradicidn filoséfica y llegar a un
"monismo de la naturaleza", en donde la unidad entre la experiencia y
la naturaleza se da por lo "instrumental'. (2)

Llama a su filosofia "naturalismo empirico", "empirismo natura-
lista" o "humanismo naturalista" por la unidad que hay entre la natu-
raleza, la experiencia y el hombre.

Para Dewey, la naturaleza esta constitulda por piedras, animales,
salud, electricidad, etc., es decir, de cosas en accidn mutua las
cuales son la experiencia, o con mayor precisién, la experiencia
primaria, primitiva, bruta, directa, inmediata, ordinaria o simple.

"La experiencia es una "indivisa unidad" (3) que comprende la
vida, historia y cultura de los hombres:

"...'experiencia' es lo que llamaba James una palabra de dos
filos. Como sus congéneres, vida e historia, abarca lo que hacen'y
padecen lo hombres, lo que pugnan por conseguir, aman, creen y Sopor-
tan, y también cémo obran los hombres y se obra sobre 2llos, las
formas en que hacen y padecen, desean y gozan, ven, creen, imaginan

-en suma ‘los procesos mismos de la experiencia. 'Experiencia' denota
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el campo plantado, la simiente sembrada, las cosechas recogidas, los
cambios del dia y de la noche, de la primavera y del otofio, de humedad
Y sequedad, de calor y de frlo, gue se observan, se temen, se anslian;
Y denota también aguel que planta y cosecha, trabaja y se recrea,
espera, teme, hace planes, invoca la magia o la quimica en su ayuda,
aquel que resulta abatido o triunfante. Es una palabra de doble filo
en cuanto en su integridad primaria no reconoce divisiédn alguna entre
el acto y el material, el sujeto y el objeto, sino que contiene a
ambos en una totalidad no analizada todavia. 'Cosa' y 'pensamiento!',
como dice James (...), son de un solo filo; se refieren a productos
discernidos por la reflexién en la experiencia primaria." (4)

Por vida entiende una funcién, una amplia actividad que comprende
el organismo y el medio (5). Define la vida en un sentido fisiolédgico
como un proceso de autorrenovacién de un organismo por su accién sobre
el medio ambiente (6), pero también utiliza '"...la palabra ‘'vida' para
designar toda extensién de la experiencia, tanto racial como indivi-
dual" (7). Esto significa que "vida" no solo se dice en un sentido
fisiologico, sino se dice de toda experiencia, de tal manera que "la
‘vida' abarca las costumbres, las instituciones, las creenéias, las
victériés y lasrderrotas, los ocios y las ocupaciones..." (8) de los
hombres.

Por lo gue respecta a la historia, ésta comprende las adciones
realizadas o padecidas, asl como la recopilacién, comentario e inter-
pretacién de las mismas. (9)

cuando Dewey afirma que cosa y pensamiento "son de un solo filo",
no significa que cosa y pensamiento se identifiquen, sino gue ambos
parten de la experiencia. Pensamiento se refiere al acto de téner

experiencia, es resultado de la reflexién de la experiencia primaria,
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én cambio, las cosas de la experiencia primaria (la tierra lléna, la
marcha del sol, etc.) son aquello de que se tiene experiencia (10) y
son una manifestacién de la naturaleza.

La experiencia primaria se da fundamentalmente en formas de
accidén y de pasién (11), de ahl que Dewey afirme que la naturaleza ée
constituye de cosas en mutua accién. Define esencialmente la experien-
cia como un hacer-padecer:

"La naturaleza de la experiencia sélo puede comprenderse obser-
vando que incluye un elemento activo y otro pasivo peculiarmenté
éombinados. Por el lado activo, la experiencia es ensayar un sentido
que se manifiesta en el término conexo 'experimento'. En el lade
éasivo és sufrir o padecer. Cuando experimentamos algo, actuamos sobre
ello, hacemos algo a la cosa y después ella nos hace algo a su vez:
tal esrla combinacién peculiar." (12)

"La conciencia, es solamente una parte muy pequeha y cambiante
porcién de la experiencia. En la experiencia (...) estan todos ios
hechos filsicos del ambiente, extendiéndose en el tiempo, asl como los
hdbitos e interéses del organismo (...) La palabra experiencia (...)
significa un mundo inmenso, un mundo operativo de elementos diversos
qué interacttan." (13) ‘ 4

"ILa experiencia no es idéntica con la accién cerebral. Es todo el
agénte-paciente organico én todas sus interacciones con el ambiente
natural y social (...) La experiencia es precisamente un modo peculiar
de interaccién, de correlacién, de los objetos naturales, siendo'el
oréanismo uno de ellos. De aqui se sigue forzosamente, que la expe-

riencia expresa primariamente, modos de actuar y padecer, y no modos

de conocimiento.' (14)
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Dewey considera la naturaleza, el universo como un todo: "...todo
lo contiene y cada cosa estd contenida y referida al todo..." (15). lLa
descripcién que hace de la naturaleza -nos dice Mansur- no es muy
clara, sin embargo, es interesante. Esta visién de la naturaleza se da
-seg¥n el propio Dewey- por imposicién de la ciencia moderna (16):

"El mundo en que los filésofos de otro tiempo depositaron su
confianza era un mundo cerrado, un mundo constituido enteramente con
un n¥Ymero limitado de formas fijas y que tenla al exterior frontefas
bien limitadas. E]l mundo de la ciencia moderna es un mundo abierto, un
mundo que varla indefinidamente y al que no es posible sefialarle un
limite en su conformacién interna; un mundo gque extefiormente va mas
alld de toda frontera posible. Ademads, el mundo en que los hombres mas
inteiigentes de los tiempos antiguos pensaron que vivian, era fijo,
una especie de reino en el que los cambios sélo tenian lugar dentro
delimites inmutables de descanso y permanencia; un mundo en que lo
fijo e inmutable era (...) de calidad y de autoridad mas elevada que
lo mudable y alterable..." (17).

Para Dewey, las existencias (seres, cosas, acontecimientos) de 1la
realidad natural, se relacionan unas con otras, sin émbargo, aungue
todas las cosas proceden de algo, tiene algin aspecto no relacional,
esto #ltimo se entiende como algo exclusivo o terminal en ellas, lo
cual es debido a la extraordinaria diversidad y complejidad de los
acontecimientos; las cosas son inestables o pasajeras porque no se
vuelven exactamente a formar pues no se da la misma combinacién de
accntecimientos. (18)

La realidad, naturaleza o mundo en que vivimos comprénde lo
necesario Y lo contingente. Por necesario entiende: lo fijo, seguro,

sano, salvo, uniforme, acabado, regular, reiterativo, estable, perma-
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nente. Por contingente entiende: lo arriesgado, inestable, incierto,
inevitable, fluctuante, incompleto, variante, azaroso.

Este mundo es una mezcla de lo necesario y lo contingente. Por lo
contingente nos encaminamos a contingencias indeterminadas, sin embar-
go,‘por lo necesario es posible la prediccién y el dominio. Esta
mezcla se puede conocer por separado, pero no se puede separar en la
realidad:

"Vivimos en un mundo que es una impresionante e irresistible
mezcla de sufibiéncia, tupida plenitud, orden, repeticién gue hace
'pbsible la prediccién y el dominio, singularidad, ambigliedad, posibi-
Vlidad inciérta, procesos que se encaminan hacia contingencias todavia
indeterminadas. La mezcla no es mecdnica sino vital, como la del trigo
y la cizafia de la pardbola evangélica. Podemos conocer por separado‘lo
mezclado, pero no podemos separarlo en la realidad, porgue a diferen?
cia del trigo y 1la cizaﬁarnace todo de la misma raiz. Las cualidades
tienen defectos por condiciones necesarias de sus excelencias, los
instrumentos de la verdad son la causa del error; el cambio da sentido
a la persistencié y la repeticién hace posible la novedad. Un mundo
que fuera exciusivamente de riesgo seria un mundo en gue resultaria
imposible la avehtura, Yy s4lo un mundo en que exista la vida puede
encerrar la muerte. Hechos tales los han encarecido pensadores como
Heraclito y Laotsé (...) Pero raras veces se ha reconocido francamente
su fundamental significacién para constituir una metafisica naturalié?
ta." (19) )

Dewey dice que Aristételes es de todos los pensadores quien mas
se acerca a tal punto de partida porque reconoce la contingencia, sin

embargo, se aleja mucho del camino pues se va por el lado de lo nece-
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sario, de las entidades fijas, acabadas (20). Critica a las diversas
filosoflas diciendo que se han ido por el lade de lo fijo, negando asi
el caracter contingente del universo, incluyendo a las filosoflas del
cambio, como son las de HerAclito, Hegel, Spencer o Bergson, pues han
enaltecido el movimiento considerando a éste como lo necesario:

", .. también las filosoflas del flujo denuncian la intensidad del
anhelo de lo seguro y fijo. Han deificado el cambio haciéndolo
universal, regular, seguro. (...) Se hace del flujo algo digno de
veneracidm, algo profundamente andlogo a lo que hay de mejor en noso-
troq mismos, la voluntad y la energla creadora. No es, como es en la
experiencia, un llamado al esfuerzo, un desafio a la investigacién,
una condenaciédn potencial a la catastrofe y a la muerte." (21)

Sefiala Dewey gue, en el sentido de que la metafisica es el cono-
6imiento de los rasgos genéricos de la existencia, debe considerarse
que lo inestable e incompleto debe estar en el mismo rango que lo
acabado y lo fijo (22), ésto con el objeto -asi lo entendemos- de
equilibrar, mitigar, encauzar la inestabilidad y los cambios de la
vida, pues diversos pensadores, con el pretexto de que lo que les
incumbe es el conocimiento de la existencia, han caldo en el error de
cdnsiderar a lo contingente y por lo tanto a la naturaleza, de ﬁna
ficcién; en cambio, consideran a lo necesario (donde algunos lo iden-
tifican con lo sobrenatural) como lo real; de este modo, dejan fuera
de la realidad aquellos rasgos que dieron lugar a su reflexidn y que
darian sentido y alcance a sus conclusionesf‘PQr ello Dewey afirma
que: »

k ",..se pierde de‘vista el problema auténticamente moral de miti-
gar y regular el factor. perturbador mediante el empleo activo del

factor estable. Su lugar lo ha ocupado el problema dialéctico de 1la
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reconciliacién légica de dos ideas" (23).

Dewey no est& de acuerdo en afirmar que hay una experiencia
‘absoluta y una experiencia finita. Dice que no hay mas experiencia
"absoluta" que la vida de la humanidad , que comprende lo necesarioc y
lo contingente.

Dice Dewey: "La unién de lo azaroso Y lo estable, de lo incomple-
to y lo que se repite es la condicidn de toda satisfaccidn experimen-
tada, lo mismo que de todos nuestros conflictos y problemas. Al mismo
tiempo que es la fuente de la ignorancia, del error y de la decepcién,
es la fuenté del deleite que traen consigo las realizaciones. Pues si
no se interpusiera nada en el camino, si no hubiera desviaciones y
resistencias, se produciria la realizaicdn en el acto, y al producirse
asl no se 'realizaria' nada, sino que se limitaria a producirse. (...)
Debido a esta mezcla de lo regular y de lo dque se opone a la estabi-
lidad, un objeto bueno adquiere, una vez que se tiene experiencia de
¢l, calidad de ideal y provoca el deseo de él y el esfuerrzo necesario
para conseguirlo" (24). :

De este modo, para Dewey , lo inestable y estable de la existen-
¢ia es la fuente de todo problema pero también es condicién de todo
ideal o solucién. 7

Manifiesta Dewey: "En medio de un mundo dificil, anhelamoé él
ser perfecto. Olvidamos que lo-que da sentido a la idea de perfecciéﬁ
sonh los acontecimientos que crean el anhelo y que préscindiendo de
ellos un mundo 'perfecto'! significaria justamente una cosa dotada de
una existencia en bruto e inmutable. (...) La necesidad y el deseo 56n
signos distintivos del ser natural. Son -para usar terminologla aris-

totélica~ actualizaciones de sus contingencias e imperfecciones; en
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cuanto tal, es la naturaleza misma ardorosa y patética, turbulenta y
apasionada. Si no lo fuera, seria un milagro la existencia de las
necesidades. En un mundo donde todo estd completo, nada requiere de
otra cosa para completarse." (25)

Lo anterior se entiende as!: Si se busca la perfecciébn, es
porque el mundo con sus acontecimientos es imperfecto; la necesidad y
el deseo caracterizan a las existencias o acontecimientos. La natura-
leza es en cuanto tal contingente y ésto es lo que permite las necesi-
dades. Esto nos lieva a concluir gue, para Dewey la necesidad depende
y estd condicionada por la contingencia, aungue la necesidad es condi-
cién para la completa determinacién de lo contingente. El siguiente
fexto lo confirma:

", ..implica la necesidad lo inestable y contingente. Un mundo que
fuera todo necesidad, no seria un mundo de necesidad se limitaria a
existir. Pues dentro de su existencia nada serla necesario para nada.
Pero donde hay algunas cosas indigentes, son necesarias otras cbsas,
si ha de darse lo que se pide. (...) Lo estable y reiterativo es
necesario para la realizacidn de lo posible; lo dudosc sélo puede
decirse en vista de su adaptacién a objetivos estables. Lo necesario
es siempre necesario para algo, no necesarioc en si y por si; tiene por
condicién lo contingente, aunque de suyo sea una condicién de la plena
determinacién de esto dltimo" (26).

Por otra parte, Dewey dice que, como sé&lo se puede hablar ael
cambio en términos de velocidad y aceleracién, de ahi se desprende la
afirmacién que lo permanente y resistente es relative. Esto signifi-
ca que lc mds estable de las cosas estd determinado por las condi-
ciones que le imponen otras cosas.

Sostiene Dewey que: una cosa puede durar, sin embargo, nada es
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eterno; de ahil que toda existencia sea un "acontecimiento"; tal afir-
macién "es algo que registrar y usar" y no algo de que lamentarse o
complacerse. Al respecto dice: '

"Es un viejo tema de los moralistas y los poetas como hasta las
montafias de la tierra, simbolos de la constancia, aparecen y desapare-~
cen como las nubes. Del ser fijo e inmutable del Atomo de Demécrito
nos dicen ahora los investigadores que posee algunos de los rasgos del
no-ser del mismo pensador y que encarna un equilibrio temporal en la
economia de compromisos y ajustes de la naturaleza. Una cosa puede
durar secula seculorum y sin embargo no ser eterna; quedard pulveriza-
da bajo el diente roedor del tiempo al rebasar cierta medida. Toda
existencia es un acontecimiento" (27).

"Ei caréctér de acontecimientos que tienen todas las existencias
no es razdn para enviarlas al reino de la simple apariencia como
tampoco es razén para idealizar el'flujo convirtiéndolo en una deidad.
Lo que importa es la medida, la proporcién, la razén, el conocimiento
de los tiempos relativos del cambio. En matematicas algunas variables
son constantes en algunbs problemas; asi es en la naturaleza y en la
vidé.bLa velocidad del cambio de algunas cosas es tan lenta, o es tan
riimica, que estos cambios tienen todas las ventajas de la estabilidad
al‘tratar coh sucesos mas transitorios e irregulares -si nuestfé
conocimiento de ellos es suficiente. En efecto, si una cosa que nos
inferesa esta sujeta al cambio, es una suerte que ﬁambien todas las
demds cosas" (28);

Aéi, para Dewey, todas las cosas de .la naturaleza, de la vida,
estén cambiando, aunque sefiala que, lo importante no es §ue estén

cambiando, sino el conocimiento de las variables del cambio de los
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acontecimientos. Algunas cosas cambian mAs lentamente que otras y el
conocimiento de estos cambios es una ventaja frente a los sucesos mas
transitorios.

Por otro lado, niega Dewey el hecho de gue algo sea completa-
mente estable, pues si fuera asl, en la cosa no se daria el principio
de accidn y reaccién y por lo tanto, no seria factible usar de otros
acontecimientos para disponer la cosa:

"Una cosa ‘'absolutamente' estable o inmutable estaria fuera del
alcance del principio de la accién y la reacciédn, de la resistencia y
la potencia, lo mismo que de la friccién. En tal caso no habria apli=-
cabilidad alguna, posibilidad alguna de usar de otros acontecimientos
para medir y regular la cosa" (29).

Los acontecimientos se distinguen y relacionan funcionalmente en
estructuras y procesos:

"Es de un sano sentido prdctico el dar el nombre de estructura a
los acontecimientos de un ritmo mds lento y regular y el de proceso a
los mds rdpidos e irregulares. Estas denominaciones expresan la fun-
cién de lo uno por respecto a lo otro. (...) Toda estructura es
estructura de algo; cuanto se define como estructura es un caracter de
los acontecimientos, no algo intrinseco y per se. Un conjunto de
rasgos se llama estructura a causa de la funcién que desempefian, de
trazar un limite en relacidn a otros rasgos de los acontecimientos.
Una casa tiene una estructura. En comparacién con la desintegracién y
el derrumbamiento que se produciria sin su presencia, esta estructura
es fija. Sin embargo no es nada externo a gue hayan de someterse los

‘cambios entrafiados por el construir y usar la casa. Es mAs bien un
orden de acontecimientos cambiantes, tal que las propiedades que

cambian lentamente limitan y dirigen una serie de cambios rApidos,

51



dAndoles un orden que no poseerian de otro modo. Estructura significa
constancia de los medios, de las cosas usadas con la mira puesta en
las consecuencias, no de las cosas tomadas en sl mismas o en absoluto.
La estructura es lo que hace posible la construccién y no puede descu-
brirse o definirse sino en una construccién realizada, siendo 1la
construccién naturalmente, un patente orden de cambios. El aislar la
estructura de los cambios de que es la ordenacidn estable la vuelve
misteriosa ~algo que es metafisico en el sentido popular de la pala-
bra, una especie de extrafio fantasma" (30).

Manifiesta Dewey que, tanto el idealismo espiritualista como el
materialismo consideran la estructura como algo fijo y absoluto, asi
la identifican respectivamente, con formas ideales o con la materia,
asigndndole cierta realidad superlativa. Esta suposicién -dice Dewey-
es otra manera de dar preferencia a lo estable sobre lo inestable e
incompleto.

Segtn Dewey, la materia y el espiritu no son entidades ajenas a
los acontecimientos naturales, son propiedades o aspectos de los
procesos ligados de tal manera a ellos gue influyen en la direccién y
velocidad de su cambio.

La materia es "...ese caracter de los acontecimientos naturales
que estd con los cambios gue son suficientemente rapidos para ser
perceptibles ligado en tal forma que da a estos tltimos un ca-
racteristico orden ritmico, la sucesién causal. No es ninguna causa o
fuente de los acontecimientos o procesos; ningdn monarca absoluto;
ningyn principio de explicacién; ninguna sustancia por detras o por
debajo de los cambios (...). lLa palabra designa un carActer en accién,

no una entidad® (31). "La 'materia' o lo fisico es un cardcter de los
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acontécimientos cuando ocurren a cierto nivel de la interaccién. No es
en si un acontecimiento o existencia; (...). La materia es mAs que una
pura esencia, pues es una propiedad de un campo particular de aconte-
cimientos en interaccién (...). En la medida, si hay alguna en que
quepa (...) la idea de causalidad, no es la materia, sino que son los
acontecimientos naturales que tienen el caracter de materia lo que
'causa' la vida y el 'espiritu'. Como los ‘'efectos' indican el desa-
tarse de las posibilidades, son manifestaciones mAs adecuadas de la
naturaleza gue no las 'causas'. El dominio sobre la produccién de lo
complejo depende de su reduccién por el andlisis a lo mas elemental
que ello; la dependencia de la vida, el sentir y el espiritu respecto
de la 'materia' es, asl pradctica o instrumental" (32).

Estas propiedades o caracteres de los acontecimientos naturales
(como son la materia y el espiritu) cambian con éstos , pues todo lo
que influye en los cambios, cambia ello mismo en virtud del principio
de que "no hay accién sin reacciédn". La materia y el espiritu son
caracteres funcionales y no estructuras estdticas de los acontecimien-
tos naturales. La materia manifiesta el "orden sucesivo" y el espiritu
"el orden de las significaciones que presentan en sus conexiones y
dependencias légicas" (33). En fin, afirma Dewey que:

"Los acontecimientos naturales son tan complejos y variados que
no- hay nada de sorprendente en el hecho de que posean diferentes
carcateristicas, carcateres tan diferentes que puedan considerarse
fAcilmente como opuestos" (34).

Como para Dewey la realidad natural se constituye de una serie
de acontecimientos en relacién, nos dice gue, éstos no sélo son simple
caminos de transito a otros caminos de transito y asil "ad infinitum",

sino que también son cosas que se gozan o padecen (35).
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El goce es el aprecio de las cosas en tanto que se consuman. Al
respecto tenemos el siguiente texto: "Asi como el goce directamente
apreciativo presenta las cosas bajo el aspecto en gue se consuman, el
trabajo las pone de manifiesto en sus conexiones mutuas como cosas que
se causan, producen favorecen, estorban, generan y destruyen. Bajo el
punto de vista del goce es una cosas aquello que directamente hace
para nosotros. Bajo el del trabajo es lo que hard a otras cosas -tnica
forma en que puede definirse un instrumento o un obstAculo" (36).

Las cosas no %nicamente son buenas por algo distinto a eilas
pues en todo acontecimiento hay algo bueno en si mismo, algo que no es
una relacién, sino que es final y exclusivo (37). En efecto, ".,..es
el simple directo gozar y padecer la prueba evidente y concluyente de
que la naturaleza tiene sus finalidades lo mismo gque sus relaciones"
(38). Cada cosa de la naturaleza aunque estd articulada con las dends,
tiene su propia cualidad. La naturaleza es una cuestién de principios,
es decir, no hay un principio ¥“nico de todas las cosas (39). La natu-
raleza es una "escena de incesantes comienzos y términos"; los meca-
nismos causales y las finalidades temporales son fases de los mismos
procesos naturales y no son rivales entre si (40).

Para el "concepto tradicional" de los fines naturales -dice
Dewey-, "la naturaleza nada hace en vano', es decir, "todo cambio
tiene lugar en vista de algo que nc cambia o se da en favor de esto
wltimo". Esta concepcidn -comenta-, distingue verbalmente entre causa
eficiente y causa final. La causa final es como el amo que ordena y la
causa eficiente es como el sirviente que ejecuta, sin embargo -afiade-,
sdlo se trata de un modo de atribuir una causalidad tltima a lo ideal

y lo espiritual: la orden directiva del amo. (41)
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A diferencia de esta teoria, afirma Dewey que "...dentro de una
concepcién legitima de los fines, a saber como finales, todo orden
directivo reside en el orden sucesivo. Este no se da en vista del fin,
como no existe una montafia en vista de un pico que es su fin también.
Una frase musical tiene un cierto término, mas no por ello existe 1la
parte anterior en vista del término, como si fuese algo que desapare-
ciera una vez alcanzado este t4ltimo. E igualmente un hombre no es
adulto hasta después de haber sido nifio, pero la infancia no existe en
vista de la madurez" (42). Sostiene que: "...la causalidad, como
quiera que se le defina, consiste en el orden sucesivo mismo, y no en
un ¢ltimo término, gue como tal es indiferente a la causalidad, aunque
naturalmente pueda ser, adem&s, un término inicial en otro orden
sucesivo! (43).

Para los "mecanicistas" -comenta Dewey-, el término inicial tiene
de modo inherente una fuerza generativa gque emite y trasmite de algtn
modo a los subisguientes términos; para los "teleologistas", es el fin
quien produce sus antecedentes. Afirma entonces que tanto los unos
como los otros aislan artificialmente dentro de un orden temporal una
sefial de la verdadera realidad, pues -seg¥n el caso- dan preferencia
al inicio o al fin (44). Frente a ésto argumenta que como "de hecho es
la causalidad otro nombre para el orden sucesivo mismo, y dado que
éste es el orden de una historia que tiene un principio y un fin, no
hay nada mas absurdo gque oponer la causalidad, sea a la iniciacién,
sea a la finalidad" (45).

Empiricamente ~dice Dewey- una historia es una sucesibdn de
historias, en ella, cada acontecimiento es a la vez principio de un
proceso y término de otro, es a la vez transitivo y estatico (46).

Transitivo o "...dinAmico no significa poseedor de 'fuerza' o capaz
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de emitirla impulsando otras cosas y poniéndolas en movimiento;
significa simplemente un cambio dentro de una serie encadenada de
acontecimientos" (47).

Dewey define una cosa (en su sentido primitivo de "res") como un
vestado de cosas", es decir, "una interconexién diversificada y mas o
menos floja de acontecimientos"; lo gue hay, son estados de cosas
(48) .

Cada acontecimiento es una etapa de un proceso serial y por ello
expectante y conmemorativo. Un acontecimiento tiene consecuencias o
alcances, de este modo, la percepcidn o anticipacién del resultado
final de un acontecimiento es un fin en vista, una meta, propésito,
prediccién utilizable o un plan para dirigir los acontecimientos (49).

Para el pensamiento clasico griego -nos dice-, la percepcién -de
fines era sélo "una contemplacién estatica de formas de objetos en
los cuales guedaban completos los procesos naturales", en cambkio, para
el pensamiento empirico la percepcién de fines son proyecciones de
consecuencias posibles:

"En el orden de los hechos empiricos, son proyecciones de conse-
cuencias posibles; son fines.en vista. El ser en vista de los fines
fiene condiciones naturales previas en el mismo grado que los tiene la
percepcién de objetos contempordneos externos al organismo, Arboles y
piedras o lo que sea. Es decir, los procesos naturales han de haber
terminado realmente en consecuencias determinables que los definen y
caracterizan, antes que los fines puedan albergarse en el espiritu y
ser objetos del deseo, que pugna por realizarlos. Hasta aqui tenemos
gque marchar con el pensamiento griego. Pero los fines en vista

empiricos se distinguen en dos importantes respectos de los fines
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tales como los concibe el pensamiento clAsico. No son cbjetos de
posesidn y uso contemplativo, sino medios intelectuales y regulativos
que degeneran en reminiscencias o suefios a menos que se empleen como
prlanes dentro del estado de cosas. Y cuando se alcanzan, son los
objetos gque informan conclusiones y realizaciones; sé6lo en cuanto
estos objetos son la consecuencia de una previa reflexién, eleccién
deliberada y esfuerzo dirigido, son realizaciones, conclusiones,
planificaciones, perfecciones. Un fin natural que sobreviene sin la
intervencién del arte humano es un término, un limite de facto, pero
no tiene titulos para gozar de un estatuto de planificaciones vy
realizaciones tan honorifico como 1le asigné 1la metafisica
clasica® (50).

Manifiesta Dewey que, el sentido comén ingenuo -al igual que el
hombre primitivo- atribuye cualidades finales a la naturaleza, cosa
que hace una "sana metaflsica realista", sin embargo, también atribuye
a estas cualidades la propiedad de la determinacién causal; ésto f%lti-
mo -dice— es rechazado por la ciencia. Afirma que las cualidades
finales de la naturaleza son simplemente términos, finales de series
de acontecimientos, no causa de ellos (51).

Las cualiades finales de la naturaleza permiten la constitucién
de fines. "Por 'fines' entendemos (...) fines en vista, metas, cosas
vistas después de deliberar como dignés de perseguirlas y provocadoras
de esfuerzo. Estos fines estAn formados de objetos tomados por el lado
de sus cualidades directas y terminales; objetos que se han dado
alguna vez como finales, pero que se encuentran al presente en la
existencia y que probablemente no se encontrardn en ella salvo por
obra de una accién que modifique las circunstancias" (52).

En fin, para Dewey, las cosas son transitivas e instrumentales
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aunque también directas y finales, ésto #ltimo significa que las
existencias son algo m&s que productos pues tienen cualidades pro-
pias y una vida independiente. Las cosas tiene como cualidad natural
el ser ttiles, pero también el poder ser gozadas —-propiedad gue se
desprende del hecho de que las existencias sean finales~ (53).

Para terminar este apartado dedicado a la metafisica naturalista
de Dewey queremos anotar la siguiente idea de este pensador: "... los
verdaderos problemas y soluciones de la vida y de la filosofla se
refieren al grado y la forma en que confluyen lo inestable y lo segqu-
ro, lo incompleto y lo acabado, lo reiterativo y lo variante, lo sano
y salvo y lo azaroso. Si confiamos en la evidencia de las cosas de
experiencia, estos rasgos y los modos y tempos de su accidn reciproca
son notas fundamentales de la existencia natural. (...) Estructura y
proceso, sustancia y accidente, materia y energia, permanencia y
flujo, uno y muchos, continuidad y discrecién, orden y progreso, ley y
libertad, uniformidad y desarrollo, tradicién e innovacién, voluntad
racional y deseos impulsivos, prueba y descubrimiento, lo real y lo
posible son nombres dados a variadas fases de su confluencia, y el
resultado de la vida depende del arte con que se ajusten una a otra
estas cosas. (...) Mientras que la metafisica puede parar en seco
después de observar y registrar estos rasgos, el hombre no estad com-~
pletamente aislado de ellos, que le envuelven en sus perplejidades y
dificultades y son la fuente de sus goces y logros., La situacién no eg
indiferente al hombre, porque hace del hombre una criatura que desea,
pugna, piensa, y siente" (54).

Lo anterior nos lleva a decir que, el interés de Dewey por reali-

zar una reflexién con cierto caracter metafisico fué realmente algo
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importante para su pensamiento puesto que, siendo que a la filosofia
le da un sentido eminentemente practico, nos da a entender que es por
los caracteres de los seres por lo que se originan =-en #%ltimo caso-
los problemas de la vida y de la filosofia y en donde se encuentra
solucién a ellos.

Afirma que la "metafisica" puede parar en seco y quedarse en el
mero conocimiento de los rasgos de la existencias, pero sostiene que
el hombre no puede ser indiferente frente a ellos pues le involucran
Yy son el origen de sus problemas y alcances. Puede de ésto comentarse
que, parece que Dewey sefiala agqul que la "metafisica" puede tener un
sentido especulativo (y ésto lo manifiesta como aduciendo a otros
pensamientos), pero para ¢l -asi lo manifiesta-~ tiene una finalidad
o sentido fundamentalmente praActio, lo que vemos coincide con el

cardcter pragmdtico de su pensamiento.

B.~- METODO EXPERIMENTAL.

Considera Dewey que la realidad, la naturaleza, puede ser pene-
trada y enriquecida por el método empirico, ésto debido a que 1la
experiencia estA inmersa en la naturaleza. Como la naturaleza y la
experiencia van de la mano, de ahi que la experiencia sea el método
por el que se descubre y puede ser transformada la realidad. Al res-
pecto tenemos lo siguiente:

v,.. la naturaleza y la experiencia marchan armoniosamente jun-
tas, (...) la experiencia se presenta como el método, y el tnico
método para aduefiarse de la naturaleza y penetrar sus secretos, y la
naturaleza emplricamente descubierta (...) ahonda, enriquece y dirige
el ulterior desarrollo de la experiencia. (...) La experiencia es de

la naturaleza y figura en la naturaleza. No es la experiencia lo gque

59



es objeto de experiencia, sino la naturaleza: las piedras, las plan-
tas, los animales, las enfermedades, la salud, la temperatura, la
electricidad, etc. Cosas en clertas formas de accién mutua son la
experiencia; ellas son aquello de que se tiene experiencia. Vinculadas
en otras determinadas formas a otro objeto natural -el organismo
humano- son igualmente la forma como se tiene experiencia de las
cosas. La experiencia llega asi a descender al fondo de la naturaleza;
tiene profundidad. Tiene también anchura y la tiene con una amplitud
indefinidamente elastica." (55)

:Sefiala Dewey que la existencia de la ciencia es la prueba de que
la experiencia penetra en la naturaleza y se mueve ilimitadamente en
ella.

En el "método empirico" -nos dice- 1la experiencia debe ser el
punto de partida y llegada, algo que plantea problemas peroc también
que verifica las soluciones propuestas. Los objetos de la experiencia
primaria o bruta son los que plantean los problemas y proporciocnan los
primeros datos de la reflexién. Por la reflexién insistente y sis-
temdtica se obtienen los objetos secundarios o refinados de la expe-
riencia. Precisamente los objetos de la ciencia y la filosofia se
ubican en el sistema secundario y refinado. Por los objetos secunda-
rios de la experiencia se explican los primarios, de tal modo que se
retorne a ellos con un enrigquecimiento puesto gue lo conocido ha de
tomar significado dentro de un sistema de objetos relacionados vinien-
do a formar asi un continuo con la naturaleza. En &sto consiste el
‘método empirico" o "método denotativo".

"Es evidente que los objetos de la experiencia primaria plantean

los problemas y proporcionan los primeros datos de la reflexién que
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construye los objetos secundarios; es también obvio que la comproba-
cién y verificacién de estos “ltimos sdlo se logra retrocediendo a las
cosas de la experiencia bruta o macroscépica =-el sol, la tierra, las
plantas y animales de la vida vulgar, diaria. (...) Los objetos secun-
darios explican los primarios, nos capacitan para apoderarnos de éstos
con inteligencia, en vez de limitarnos a tener con ellos un contacto
sensible. (...) Los objetos secundarios sefialan o abren un camino
gracias al cual el retroceder hasta las cosas de la experiencia
resulta de tal indole que la significacién, el contenido significativo
de estas cosas gana en fuerza de enriquecimiento y expansién debido
al camino o al método por el cual se llegd a ¢l. .Directamente en el
contacto inmediato, puede ser justo lo que era antes -duro, oloroso,
de cierto .color, etc. Pero cuando se emplean los objetos secundarios,
los objetos refinados, como un método o via para llegar a ellas, estas
cualidades dejan de ser detalles aislados; cobran la signficacién
entrafiada en un sistema entero de objetos relacionados; pasan a inte-
grar un continuo con el restc de la naturaleza y participan del senti-~-
do de las cosas con las que ahora se les ve unidas sin solucién de
continuidad" (56).

Los objetos de la reflexiédn deben usarse para que sefialen o abran
un camino que denote alguna meta en la experiencia primaria, para que
saquen de problemas suscitados por esta experiencia que no puede
resolver por si misma. De este modo, los objetos secundarios son
medios para dominar, emplear y disfrutar de mejor manera de las cosas
ordinarias en vez de volverlas mads obscuras o privarlas de una reali=-
dad gue al menos pareclan tener.

Sehala el pensador norteamericano que, el método empirico es el

Ynico que hace justicia a la integridad de la experiencia:
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“sSélo el toma esa indivisa unidad por punto de partida del pensa-
miento filoséfico. Otros métodos empiezan por los resultados de una
reflexién que ya rasgé en dos el objeto de experiencia y las opera-
ciones y estados en que consiste esta Wltima. E1 problema es entonces
el de juntar de nuevo lo que se separd (...). Para el método empirico
no hay nada tan imposible de resolver como este problema. Su problema
es el de registrar cémo y porqué se diferencia el todo en sujeto y
objeto, naturaleza y operaciones del espiritu. Hecho esto, esta en
posicién de ver a qué efecto se hizo la diferenciacién: cémo funcionan
los factores diferenciados en la ulterior direccién y enriquecimiento
de los objetos de la experiencia en bruto pero total. El método no
empiricc parte de un producto de la reflexién como si fuese lo origi-
nalmente 'dado'. Para el métcdo no-empirico, por consiguiente, el
objeto y el sujeto, el espiritu y la materia (o cualesquiera que sean
las palabras y las ideas gue se usen) son entidades separadas e
independientes. Por consiquiente, ese método tiene entre manos el
problema de cémo es posible en absoluto conocer; cémo un mundo exte-
rior puede afectar a un espiritu encerrado en su intimidad; cémo los
actos del espiritu pueden llegar mAs alldA de este y hacer presa en
objetos definidos en contraposicién a ellos. Naturalmente, ese método
se siente perplejo para responder, puesto gue sus premisas hacen del
hecho del conocimiento un hecho que ni es espiritual ni emplirico. Tal
pensador se vuelve un materialista metafisico y niega realidad a lo
espiritual; tal otro se vuelve idéalista psicolédgico y sostiene que la
materia y la fuerza son acontecimientos fisicos simplemente disfraza-
dos. Van proponiéndose soluciones en un esfuerzo desesperado, o bien

las diferentes escuelas amontonan una complicacién intelectual  sobre
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otra simplemente para llegar por un largo y tortuosc camino a aguello
que la experiencia ingenua tiene ya en su propio poder% (57}.
Sostiene Dewey que cuando se descuida la relacidn de los objetos
cientificos con los asuntos de la experiencia ordinaria resulta un
mundo de cosas que nada tiene que ver con los interéses humanos por
estar lejos de la experiencia. Incluso, cuando se ve ese mundo como
fijo y final de suyo, es fuente de opresién y pardlisis para la imagi-
nacién. Cuando no hay relacién de los objetos cientificos de la expe-
riencia con ella, la experiencia se reduce asi al sélo proceso de
tenerla; ésto también paraliza pues se considera a ese proceso como
algo acabado de suyo, de este modo, el proceso Unicamente lo es de si
mismo y de estados y procesos de conciencia, mas no de la naturaleza.
La experiencia no es entonces una conciencia subjetiva que nada tenga
que ver con la naturaleza.

Los objetos psiquicos o espirituales no son aislados y autosufi-
cientes, son "el andlisis que discierne el proceso de experiencia del
objeto de este proceso" (58). Por ejemplo, expone Dewey: el respirar
es un hecho que comprende el aire, operaciones del pulmén, etc.; el
pulmén se puede destacar para estudiarlo a pesar de que no-se puede
separar del hecho de la repiracién. Del mismo modo, cuando se conoce,
se ama o0 se obra, en vez de tener experiencia de ideas, emociones o
propésitos del espiritu, se puede tener de las actitudes mismas del
objeto de la experiencia primaria, de tal modo que se forma un objeto
peculiar de la experiencia reflexiva. Estas actitudes en cuanto no se
distinguen y abstraen, estdn incorporadas al material objetivo.

En fin, Dewey afirma que sélo por el andlisis, por la abstraccién
(59) y discernimiento de las cualidades de las cosas y sus consecuen-—

cias en el hombre, se regula el curso de la experiencia. Considerando
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gue las cosas son mAs para tratar, obrar usar, gozar y sufrir de
ellas gque para ser conocidas puesto que "son cosas tenidas antes de
ser conocidas" (60). Como la experiencia primaria se da fundamental-
mente en formas de accién y pasién, de ahi que la contribucién del
conocimiento sea la posibilidad de administrar inteligentemente los
elementos de la accién y la pasién con el objeto de mejorar y enri-

quecer los objetos de la experiencia en bruto (61).

C.=- INSTRUMENTALISMO.

El instrumentalismo de Dewey es su peculiar pragmatismo (62) al
que se le conoce como "pragmatismo instrumentalista"; pragmatismo
considerado como el mAs influyente y discutido en los ®ltimos tiempos
(63).

Hemos visto que para este pensador la realidad es la naturaleza
que reduce a la experiencia. Pues bien, como lo que restablece la
unidad entre la experiencia y la naturaleza es lo instrumental, de ahi
el nombre de "instrumentalismo" dado a su pensamiento.

La experiencia estA inmersa en la naturaleza y el hombre forma
parte de esa naturaleza; la vida del hombre es entonces experiencia de
tal modo que en la medida gue el hombre experimenta, actta eficazmente
sobre la naturaleza, llegando a modificarla. Toda la actuacién del
hombre es instrumental, de esta manera los diferentes aspectos o face-
tas de la vida del hombre tienen un sentido instrumental:

"... 'La experiencia tiene sus equivalentes en cosas tales como
la historia, la vida, la cultura.' La experiencia es, pues, la vida
humana en su amplitud toda. No hay que separarla de la naturaleza

-artificialmente, puesto gque naturalmente se halla inserta en ésta. En
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tanto y en cuanto el hombre 'experimenta', vive -acttia en el sentido
de la eficiencia y la eficacia. Esta su actuacién misma y toda es
‘instrumental': hasta las ideas y los valores, hasta el espiritu, de
que tantas y tales filosofias hicieron y hacen un reino del ser ideal
aparte del reino del ser, o un reino del espiritu aparte del reino de
la materia, son 'instrumentalidades' del hombre; el lenguaje y el yo
son sendos 'instrumentos de instrumentos', como de la mano dice
Aristételes; y los instrumentos stricto sensu que esta dltima maneja
no son sino causas, medios y efectos, a una, de la general y fundamen-
tal actuacién instrumental del hombre, del hombre que vive insito en
la naturaleza" (64).

Lo instrumental tiene gque ver con aquella cosa que hace algo por
otras cogas (65). Un instrumento es una herxrramienta; la herramienta es
una cosa que tiene una conexién o lazo sucesivo con la naturaleza; el
captar y percibir esa conexibn y usarla eficazmente conduce a la
realizacién de otras cosas (66). En fin, instrumento es "una cosa
usada como agente para acarrear un acontecimiento definitivo" (67).

Dewey dice: "Una cosa es en mayor proporcién lo que hace posible
que lo que es directamente" (68). Esta afirmacién nos lleva a decir
que para Dewey una cosa se define mds por su aspecto instrumental, es
decir por lo que permite realizar, sirve de medio o hace algo por otra
cosa, que por lo gque es directamente. Esto manifiesta la importancia
que le da Dewey a lo instrumental.

Destaca el instrumentalismo légico de Dewey. Al respecto afirma
que los objetos no hay que tratarlos como completos o finales, es
decir, como algo que ahi acaba, se consuma o culmina estAticamente,
sino como signos o indicadores de otros objetos y es precisamente asi

como se deben tratar a los objetos de conocimiento (69) pues es la
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condicién del avance de la ciencia. De este modo sefiala que:

"Conocer significa que los hombres estAn ya dispuestos a des-
viarse de las cosas valiosas due poseen, dispuestos a abandonar lo que
tienen, por valioso gque sea, a cambio de conquistar objetos que no
tienen todavia" (70).

Conocer es un "proceso efectivo" cuyo objeto propio "tiene el
carActer propio de la materia de las artes #tiles" (71), es decir,
tiene un caracter instrumental:

"Los objetos de la ciencia, como los objetos directos de las
artes, son un orden de relaciones que sirven de herramientas para
lograr tener directamente algo..." (72).

"E1 carActer del objeto [de la ciencia) es igual al de un instru-
mento, digamos una palanca; es un orden de determinacién de cambios
sucesivos que terminan en una consecuencia prevista" (73).

Afirma Dewey que la esencia de la ciencia moderna es el descu-
brir, de este modo el sentido del conocimiento sistematizado es el de
"estimular, dirigir y -comprobar ulteriores investigaciones" (74),
considerando dque el conocimiento es un "“hacer":

"._..en la prActica de la ciencia es el conocimiento una cuestién
de hacer seguro, no de apresar cosas previamente dadas como seguras.
Lo ya conocido, lo recibido como verdad es de inmensa importancia; sin
ello no podria dar la investigacién un paso. Pero se lo mantiene
sujeto al uso y estd a merced de los descubrimientos hechos posibles
por ello mismo. Tiene que ajustarse a estos Wltimos y no a la inversa.
cuando se definen las cosas como instrumentos, su valor y validez
reside en lo que sale de ellas; las consecuencias y no los antece-

dentes son los que dan signifiacién y verdad. Las verdades ya poseldas
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pueden tener una certeza practica o moral, pero légicamente nunca
pierden cierta calidad de hipotéticas. Son verdad sil: si otras ciertas
cosas se presentan eventualmente; y cuando ocurren estas tltimas
cosas, sugieren a su vez ulteriores posibilidades, repitiéndose la
operacién de dudar-investigar-descubrir" (75).

Descubrir es relacionar entre si las existencias (76) por medio
de la accidn con el fin de modificarlas. Por ello niega Dewey que una
existencia en cuanto tal sea el objeto del conccimiento, es decir, en
cuanto no tiene algo que ver con la conclusién resultado de la inves-
tigacibn en relacién con las otras existencias -~-a las que también
llama historias~. El1 texto reza si:

"Naturalmente, se admite gue hay una existencia anterior a la
busca y el descubrimiento, pero se niega que en cuanto tal, en cuanto
distinta de la conclusién del proceso histérico de la investigacién en
su conexidn con otras historias, sea ya el objeto del conocimiento"
(77) .

Ese descubrir se da por la accidn porque: "Miramos por todos
lados ese objeto desconocido; lo tomamos en las manos, lo sacudimos;
tratamos, con auxilio de la imaginacién, de calcular para qué sirve;
queremos hacerlo funcionar de alguna manera. En la medida qué esa
accién se logra, el objeto se nos hace comprensible: sabemos entonces
gué relacién guarda con las demds cosas y con nosotros mismos" (78).

Es muy ilustrativo Dewey cuando se refiere al descubrimiento de
América para argumentar que todo auténtico descubrimiento origina o es
una transformacién de las significaciones y existencias naturales. Al
respecto sefiala que, "se dice" gue los noruegos descubrieron América,
pero luego cuestiona: en qué sentido se puede hablar o afirmar que

hubo efectivamente con ellos un descubrimiento de América? y dice lo
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siguiente: "... a menos de usar el objeto recién encontrado y visto
para modificar viejas creencias, para cambiar el sentido del viejo
mapa de la tierra, no hubo descubrimiento en el pleno sentido intelec-—
tual del término, como tampoco el simple tropezar con una silla en la
oscuridad es un descubrimiento hasta usarlo como base de una inferen-
cia que conecta el tropezdn con un cuerpo de significaciones. El
descubrimiento de América implicaba la insercién de la tierra recién
tocada en un mapa del globo. Esta insercién no era, ademds simplemente
adicional, sino transformadora de un cuadro anterior de la superficie
del mundo, de la disposicién de esta superficie. Cabe replicar que no
fué el mundo lo cambiado, sino sdlo el mapa. A lo que hay la obvia
contrarréplica de que, después de todo, el mapa es una parte del
mundo, no algo fuera de &1, y que su significacién y alcances son tan
importantes, que un cambio en el mapa envuelve otros y mas importantes
cambios objetivos.

No fueron simples estados de conciencia o ideas dentro de las
cabezas de los hombres lo gue alteréd el descubrirse realmente América;
la modificacién fué una modificacién de la significacién pidblica del
mundo en gue obran ptblicamente los hombres. (...) El cambiar la
significacién del mundo caus® un cambio existencial. El mapa del mundo
es algo mas que un trozo de tela colgado de una pared. Un nuevo mundo
no aparece sip profundas transformaciones en el viejo; la América
descubierta fué un factor que entrd en interaccidn con Europa y Asia,
produciendo consecuencias anteriormente imposibles. Un objeto poten-
cial de ulteriores exploraciones y descubrimientos existid desde
entonces en la propia Europa; una fuente de oro; una oportunidad para

tentar aventuras; una salida para poblaciones amontonadas y abatidas,
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una morada para los desterrados y los descalificados, una llamada a la
energia y a la invencién, en suma, un agente de nuevos acontecimientos
Y goces, en casa lo mismo que afuera. En algdén grado crea todo ver-
dadero descubrimiento una transformacién semejante asl de las signifi-
caciones como de las existencias de la naturaleza." (79).

Sostiene Dewey que, el objeto propio de la ciencia es mAs bien lo
encontrado que lo dado. Este encontrar no es construir el objeto -lo
gque considera Dewey es error del idealismo-, sino reconstruirlo. El
reconstruir consiste en que el pensamiento obra no de manera absoluta
sino relativa, es decir, transformando; transformacién que se da a
partir de una accién o interaccién, de tal modo que la inteligencia
utiliza las cosas para cambiar o rehacer objetos. (80)

Dewey llega a una conclusién cuando afirma que la teoria del
pensamiento .como condicién de la ciencia es realmente una teoria de la
naturaleza pues ello implica el considerar en la naturaleza tres
caracteristicas definitivas que son las siguientes:

1) Algunos acontecimientos naturales son finales (81) -se gozen o
no-; son acontecimientos que suceden independientemente que se tenga
un dominio sobre ellos.

2) Los acontecimientos por ser acontecimientos y no sustancias
rigidas estdn siempre en marcha, son inacabados, incompletos, indeter-
minados. Por éste motivo pueden ser gobernados de tal modo que los
fines pueden ser logros y no sélo términos, conclusiones, cierres.

3) La regulacién de procesos en marcha e incompletos en btisqueda
de determinadas o escogidas consecuencias, presupone gue se dan ér-
denes de sucesién y coexistencia. Estos érdenes o relaciones son
~cuando asl se les reconoce- medios intelectuales que permiten utili-

zar los acontecimientos come medios concretos para dirigir las "cosas"
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hacia conclusiones previstas. Afade Dewey que, estas relaciones son
siempre relaciones de '"cosas" en marcha carcaterizadas por comienzos y
finales, ubicadas por ello en lo individual e inestable. (82)

Por lo anterior consideramos gque en Dewey, el ser de la naturale-
za es el fundamento del conocer y lo que hace posible ordenar la
realidad misma.

En fin, los objetos wltimos de la ciencia son procesos de cambios
dirigidos, lo cual es posible por los rasgos de la naturaleza:

"La ciencia se apodera de cuanto es tan uniforme que hace los
cambios de la naturaleza ritmicos y por ende predecibles. Pero las
contingencias de la naturaleza hacen necesario y posible el descubri-
miento de estas uniformidades con vistas a la prediccién. Sin las
uniformidades seria imposible la ciencia. Pero si sélo existieran
ellas, serlan imposibles y carecerian de sentido al pensamiento y el
conocimiento. Lo incompleto e inseguro hace comprensible y aplicable
el que se reconozcan érdenes y relaciones regulares. Estas relaciones
son de suyo hipotéticas, y aisladas de toda aplicacién son asunto de
la matematica (...). Por ende, los objetos dltimos de la ciencia son
procesos de cambios dirigidos." (83)

Asi Dewey se refiere al sentido y alcance de la verdad, gque es
el de: "...procesos de cambio dirigidos de tal suerte que consuman
algo intentado" (84).

Los objetos instrumentales de la ciencia son por lo tanto en
absoluto ellos,en la medida que ordenan los cambios de la naturaleza a
un objeto con el que se logra algo (85). Este es el sentido fundamen-
tal que Dewey da a la ciencia -al menos as! lo entendemos- y por ésto

afirma que: "...el objeto carcateristico del conocimiento, consiste en
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objetos con que se logra algo y en cuanto hacen tal se hallan en
conexién con una historia a la que dan carActer". (86)

Esto 4ltimo quiere decir que en la medida gue se logra algo con
los objetos de conocimiento, en esa medida hay enlace con una historia
o acontecimiento, a lo que se le da determinacién, estableciendo asi
en Yltimo término la unidad entre la experiencia y la naturaleza.

Dewey nos dice: "Sélo cuando se da la realizacién auténtica de la
ciencia en la administracién inteligente de procesos histéricos dentro
de su propia continuidad, cabe considerar al hombre situado dentro de

la naturaleza Y no como algo sobrenaturalmente fuera de ella." (87)

D.- ANTROPOLOGIA.

Su concepcién acerca de la vida y el hombre se fundamenta en su
naturalismo.

Concibe la realidad como cambiante, inestable, innovadora. La
naturaleza se da como una cuestion de sucesos individualizados y
cualitativamete #nicos, pero gue estan en interaccidn, lo cual da
origen a nuevos sucesos y de ahil que sea un escenario de comienzos y
fines incesantes (88). Estos sucesos no sélo estadn en interaccidn sino
también enlazados en una relacién de continuidad evolutiva, entendien-
do por evolucién la continuidad del cambio, de este modo hay conti-
nuidad genética entre las formas naturales mds complejas de organiza-
cidn que surgen de las mas simples (89). Al respecto se comenta gque
",...el pensamiento de todos los fundadores del pragmatismo se hallaba
profundamente influido por los descubrimientos de Darwin. Para ellos
el principio evolutive significaba el reconocimiento de un mundo cuyos

rasgos caracteristicos e irreductibles eran el cambio, la novedad y 1la
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incertidumbre" (90).

Para Dewey, la realidad se da entonces como un proceso hatural
evolutive pues es un proceso de transformacién y desarrollo continuo
debido a su contindgencia (91).

"A su juicio [de Dewey], la aceptacién de la teoria de la evolu-
cién llevaba consigo la aceptacién del principio de continuidad y este
principio implicaba no sélo la continuidad de la mente con el orden
bioldgico de existencia sino también la continuidad de las cosas vivas
con el orden fisico" (92). "Para el pragmatista, este principio tiene
dos derivaciones importantes. Por una parte, excluye la introduccién
de 'fuerzas externas' como explicacién de la 'causa' de cualquier
acontecimiento o fenémeno. Por otra parte, la concepcién de continui-
dad envuelve un reconocimiento completo del hecho de gque mediante 1la
interaccién de sucesos naturales se producen nuevas organizaciones
marcadas por rasgos nuevos™ (93).

Dependiendo asi de la complejidad de interaccién de los sucesos,
eventos o acontecimientos en la naturaleza, se manifiestan en ella
niveles o funciones de comportamiento en continuidad. Estos niveles
son: el flsico {(no viviente); psicofisico (animado); psiquico (inte-
lectual). Esta distincidn se refiere a niveles de interaccién a fun-
ciones de la naturaleza y no a sustancias (94).

"Ia primera (...), es flsica; sus propiedades distintivas son las
del sistema mecAnico-matematico descubierto por la fisica y que define
la materia como un cardcter general. La segunda cota es la de la vida.
Las diferencias cualitativas, como las que hay entre la planta y el
animal, entre las formas animales inferiores y las superiores, son

aquil todavia mAs notorias; pero a pesar de su variedad tiene cuali-
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dades comunes que definen lo psico-fisico. La tercera cota es la de la
asociacién, comunicacién, participacién. Esta se halla atin mas diver-
sificada internamente al componerse de individualidades. A través de
sus -diversidades, estA sefialada, sin embargo, por propiedades comunes
que definen el espiritu como el intelecto: posesién de significaciones
Yy respuesta a ellas" (95).

La continuidad entre las diversas funciones se manifiesta en que
el nivel fisico es asumido en el plano psicoflsico y los rasgos de 105
planos de conducta fisico y orgdnico "necesariamente se extienden por
las conductas humanas gque estdn dirigidas por la conciente aprehensién
de los significados" (96).

Dice Dewey: "...se advierte la astuta continuidad de la naturale-
za, que limpiamente conduce una cosa a otra y con qué elegancia lo
posterior registra lo que pasd antes y saca provecho de ello; y per-
catAndose de gue lo posterior es mis complejo y mas importante, se
decide que lo gque pasa antes se produce contando con lo posterior, en
favor suyo, en su beneficio. Lo sucedido estaba alll desde un .princi-
pio en alguna forma, 'implicitamente', 'potencialmente', pero con
eficacia bastante para llegar a su propia realizacién sirviéndose de
las condiciones materiales de cada estadio." (97)

Dado que en el hombre son asumidas las funciones de comportamien-
to fisico y orgdnico, de ahi que no sélo veamos las caracteristicas
del nivel psiquico sino también nos detengamos un poco en lo que se
dice acerca de los otros dos niveles.

Plano fisico.~ La naturaleza es un escenario de sucesos, éstos
tienen sus propias naturalezas o cualidades distintivas las cuales se
manifiestan por sus modos de interaccidn con otros sucesos. Las cuali=-

dades distintivas de las cosas afectan los tres niveles de comporta-
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miento. Por aquellas los sucesos, aungque en relacién, tienen su propia
identidad, 1lo que origina gque halla diversos grados de conexién y
afinidad entre si. La actividad de las cosas no es por alguna fuerza
externa sino por sus cualidades distintivas, de este modo, se suscitan
campos de tensién al enfrentarse las existencias individualizadas. La
'‘causa' de la actividad y la transformacién radica entonces dentro de
la accién mutua de los sucesos naturales. Por las interacciones los
sucesos cambian, aunque el cambio no significa siempre mejora. La
naturaleza es un escenario de actividad incesante porque aunque en
ella se dan los acontecimientos irreductiblemente individualizados,
éstos estln relacionados entre si{ pues sus propias tendencias
dindmicas desembocan en transacciones reciprocas. Los sucesos indivi-
dualizados, por su peculiar constitucidén, reaccionan selectiva o pre-
ferentemente entre s{. Esta respuesta preferencial es tipica del
comportamiento fisico, pero también es aceptada como rasgo de las
existencias naturales en los demAs niveles de conducta. Las cosas al
interactuar se transforman en el proceso por el cual las energlas de
accién reciproca llegan a adquirir un nuevo equilibrio. En esta trans-~
formacién algunas cosas pueden ser anuladas y remplazadas. (98)

Plano psicofisico.- En este nivel las energlas fisicoguimicas de
un organismo biolégico se han organizado tanto gque presentan nuevas
propiedades en su transaccién con otras cosas. Esto marca la diferen-
cia entre los seres vivientes y los no vivientes:

"La diferencia entre la planta animada y la molécula de hierro
inanimado no estd en que la primera tenga algo adicional a la energla
fisico-quimica; estd en la forma en que se hallan conectadas y en que

operan las energlas fisico-quimicas, que es por lo gue son consecuen-
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cias diferentes lo que distingue la actividad inanimada y la actividad
animada" (99). La interactuacién de un viviente con su medio es tal,

gque tiende a mantener su actividad organizada. En sentido estricto

puede considerarse que los seres vivos -a diferencia de los inertes-

son los “inicos gue tienen interéses por los que buscan preservar su’
organizacién. Los organismos tienen necesidades y hay satisfaccién a

esas necesidades de modo que mantienen su actividad pues hay recupera-~

cién de la norma de equilibrio respecto a su complejo proceso; en los

no vivientes hay una simple saturacién que no tiende a mantener su

actividad. (100)

"La diferencia mds notable existente entre los seres vivos y los
inanimados es que los primeros se conservan por renovacién. (...)

En tanto que subsiste [el ser vivo], lucha por utilizar en
provecho propio las energlas que le rodean. (...) Decir que las utili-
za es decir que las convierte en medios para su propia conservacién
(...); un ser vivo es aquel que domina y controla para su propia
actividad continuada las energlas que en otro caso se perderian. La
vida es un proceso de auterrenovacién mediante la accién sobre el
medio ambiente.

Este proceso no puede mantenerse indefinidamente en todas las
formas superiores. Después de algtn tiempo éstas sucumben; mueren. La
criatura no es capaz de la tarea de una autorrenovacidn indefinida.
Pero la continuidad del proceso vital no depende de la prolongacién de
la existencia de ning@n individuo. La reproduccién de otras formas de
vida se prosigue en una sucesidn continua. ¥ aun cuando, (...) no sélo
desaparecen los individuos, sino también las especies, el proceso
vital continua en fomas cada vez mAs complejas. A medida que desapare-

cen algunas especies, surgen formas mejor adaptadas para vencer los
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obstAculos contra los cuales lucharon aguéllas en vano. La continuidad
de la vida significa una readaptacién continua del ambiente a las
necesidades de los organismos vivos." (101)

Dewey se refiere asi a la continuidad del proceso vital que se da
por el ajuste evolutivo de las especies respecto al medio pero también
por un reacomodo continuo del ambiente a las necesidades de los orga-
nismos puesto que el medio es el lugar donde se reproduce el organis-
mo: "Como ningln organismo particular dura eternamente, sélo la vida
en general avanza como un organismo que se reproduce asi mismo, y el
vnico lugar donde puede reproducirse es el contorne" (102).

El ser vivo, es el ser donde de hecho se da una actividad organi-
zada; es un organismo porque el funcionamiento de las partes se orde-
nan al bienestar del todo y la norma del todo comprende o abarca el
funcionamiento de las partes. La suceptibilidad (sensibilidad, capaci-
dad de sentir o sentimiento) se constituye por esta operante presencia
del todo en la parte y de la parte en el todo. Sus reacciones no son
meramente selectivas sino discriminatorias, en favor de ciertos resul-
tados mds que de otros. Esta discriminacién es la esencia de la sensi-
bilidad. De este modo, con la organizacidn, la tendencia se hace
interés y la satisfaccidn es un bien o valor, no una mera saturacién
de necesidades o rechazo de deficiencias. (103)

Un ser vivo es un centro de impulsos, sentimientos o interéses.
Por medio de sus reacciones de sensibilidad frente al medio (actos de
adaptacién) comienza a aprender. E1 viviente es as{ modificado por
aquello con que se enfrenta y su comportamiento posterior esta condi-
cionado por "las coordinaciones orgdnicas y los estados sentimentales

que resultan de lo gue ha hecho y experimentado" (104).
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El nivel de lo psicofisico comprende los organismos mds simples
como  son las plantas y animales que se adaptan a circunstancias inme-
diatas o que sélo responden a un efectivo contacto superficial, hasta
los animales mds desarrollados con érganos que les permiten percibir y
responder frente a cosas distantes seg¥n convenga a sus interéses
vitales (105).

En los organismos mds complejos, la sensibilidad y el interés se
ralizan como sentimientos (106). Los sentimientos son diversos en
cualidad e intensidad por las miltiples reacciones sensibles y discri-
minatorias con relacidn a las diferentes energias del medio. Estos
organismos aunque tienen sentimientos no son conscientes de ello pues
su actividad no es espiritual, es decir, no se percatan de las sig-
nificaciones (107).

Por otra parte, en los organismos mds desarrollados, "encontramos
el hecho del aprender o la formacién de habitos. En consecuencia un
organismo actha con referencia a un reguero temporal, a un orden de
acontecimientos en serie, como a una unidad, exactamente como hace en
referencia a una multiplicidad espacial unificada. (...) Hablando en
términos de accibn, lo remoto y lo pasado estan 'en' la conducta,
haciendo de ella lo que ella es. La actividad llamada 'organica' no es
simplemente la de las estructuras internas; es un integracién de
conexiones organico-ambientales. Puede que sea un misterio el gque haya
pensamiento [en los animales], pero no lo es el que si hay pensamien-
to, contenga en un 'presente' hechos remotos en el espacio y en el
tiempo" (108).

Pero los habitos de los animales maAs desarrollados son defi-
cientes en comparacién con los de los hombres, pues aguellos no poseen

lenguaje, comunicacién, discurso, de este manera, su conducta se en-
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cierra en la conducta anterior, cayendo en la monotonia. (109)

Plano psiguicoe.~ En este nivel se presenta el espiritu con el
lenguaje. Aqui los sentimientos se hacen significativos, es decir,
tienen sentido, hacen referencia a algo, se distinguen unos de otros y
se identifican consigo mismo:

"As{ como la vida es un cafacter de los acontecimientos en un
estado peculiar de organizacién, y el 'sentimiento' es una cualidad de
las formas de la vida carcaterizada por supuestas discriminativas de
una movilidad muy compleja, asl también es el espiritu una propiedad
adicional gue toma una criatura dotada de sentimiento cuando alcanza
‘esa interaccién organizada con otras criaturas vivientes que es el
lenguaje o la comunicacién. Entonces las cualidades del sentimiento se
vuelven significativas de diferencias objetivas en las cosas externas
y de episodios pasados y por venir. Este estado de cosas en que no se
tiene, tan sélo, sentimientos cualitativamente diversos, sino que
&stos son significativos de diferencias objetivas, es el espiritu. Ya
no se sigue tan sélo sintiendo los sentimientos, Estos tienen y dan
sentido, recuerdan y profetizan.

Es decir, las diferencias de cualidad (sentimientos) de los
actos, cuando se emplean como signos de actos llevados a cabo y que
hay que llevar a cabo y como presagios de sus consecuencias, signifi-
can . algo. Y lo significan directamente; se tiene la significacién como
un caradcter propio de esas diferencias. Los sentimientos dan sentido;
en cuanto significaciones directas de acontecimientos y objetos, son
sensaciones, o mds propiamente, sensa. Sin el lenguaje, las cualidades
de la accién orgdnica que son los sentimientos, son dolores, placeres,

olores, colores, ruidos, sonidos, sélo potencial y prolipticamente.
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ESTA TESIS D DiBE
SALIR DE LA BIBLIOTECK

con el lenguaje se diferencian unos de otros y se identifican consigo
mismos. Quedan 'objetivados' como rasgos directos de las cosas. (...)
El sentir es de suyo anoético. Existe como existe toda cualidad direc~-
ta, pero, sin embargo, es un medio indispensable de toda funcién
noética. Pues cuando se inserta el sentir, a traveés del lenguaje, en
un sistema de signos; cuando, por ejemplo, se da el nombre de hambre a
cierta cualidad de la relacién activa entre el organismo y el contor-
no, se ve esta cualidad como una peticién que hace el organismo de un
objeto extra-organico. Llamar. a una cualidad 'hambre', darle un nom-
bre, es hacer referencia a un objeto, al alimento, a aquello que la
satisfard o hacia lo que se mueve la situacién activa. (...)

Las cualidades de las situaciones en que entran en interaccién
los organismos y las condiciones circundantes dan sentido cuando se
las discierne. El sentido es algo distinto del sentimiento, pues en &1
se reconoce una referencia a algo; es una caracteristica cualitativa
de algo, no simplemente una cualidad o tono no identificado o confun-
dido con otros. E1l sentido es también diferente de la sefial. Esta
tiltima implica el uso de una cualidad como signo o indice de algo
distinto, como cuando el rojo de un a luz es sefial de peligro y de la
necesidad de parar una locomotora en marcha. El sentido de una cosa,
por otra parte, es una significacidn directa e inminente; es una
significacién que se siente o tiene directamente. Cuando nos vemos
burlados por circunstancias gque nos causan perplejidad, pero acabamos
por encontrar un hileo conductor y por colocar cada cosa en su sitio,
la cosa entera 'tiene sentido', como decimos, stbitamente. En seme-
jante situacién es el hi}o conductor una sefial en virtud de que es una
indicacién, una guia para interpretar aquélla. Mas la significacién de

la situacién-entera en cuanto aprehendida, eso es el sentido. (...)
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Siempre que una situacién tiene esta doble funcién de significacién, a
saber, la de sefial y la de sentido, estA decididamente presente el
espiritu, el intelecto." (110)

Cabe referirnos aqui a un comentario sobre el anterior texto:
Childs sostiene que no es claro si el animal es puro sentimiento o si
tiene algo de sentido (es decir si participa de lo espiritual), y hace
caer en la cuenta de que si los sentimientos de los animales tuvieran
sentido es porque hay lenguaje. Después se refiere a "alguna eviden~-
cia" que fundamenta el criterio de gue las cuestiones circundantes
llevan a cabo una funcién rudimentariamente significativa en la con-
dﬁcta de ciertos animales, pero luego argumenta el hecho de qgue en los
animales no haya identificacién y discriminacién de la cosa signifi-
cante y la cosa significada, es decir de los sentimientos, por lo cual
no cobran sentido, y ésto -afiade~ lo prueba el hecho de gue los ani~
males no construyen ni emplean herramientas para sus actividades; de
este modo, no hay prueba de que los animales transformen los signos
naturales en signos artificiales o simbolos interrelacionados, o sea
en el lenguaje -la mAs importante herramienta-. Siendo gue para Dewey
los simbolos son una condicién indispensable para el funcionamiento
de 1la experiencia mental o espiritual. (111)

Nuestra reflexién al respecto es la siguiente: Childs est& ha-
ciendo ver que los sentimientos de los animales no cobran sentido,
puesto que si asi fuese, tendrian herramientas; de esta manera, no
tienen lenguaje puesto que no hay prueba de que ellos conviertan sus
sus signos naturales en signos artificiales. Entonces, cémo es posible
que se de la continuidad evolutiva entre las criaturas si -como dice

Childs- no hay prueba de gue los animales transformen sus signos al
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lenguaje -considerando que los simbolos son una condicién necesaria
para el funcionamiento de la experiencia espiritual-.

Pero volviendo a la referencia de Dewey y con base en ella,
tenemos que el espiritu emerge como una propiedad mas de un viviente
con sentimientos cuando tiene una interaccién organizada con otras
criaturas que consiste en el lenguaje, por el cual sus sentimientos
adquieren sentido. De ahl que las "significaciones no lleguen a ser
sin el lenguaje" (112).

El sentimiento al cobrar sentido por el lenguaje, es medio indis-
pensable para la funcidn psiquica. Por eso las actividades psi-
cofisicas son anteriores al espiritu: "Las actividades orgdnicas y
psicofisicas, con sus cualidades, son condiciones gue deben venir a la
existencia antes de que sea posible el espiritu, la presencia y accién
de las significaciones, de las ideas. Ellas dan al espiritu su base e
insercién en la naturaleza; ellas proveen a las significaciones de su
estofa existencial. Pero las significaciones, las ideas, son también,
cuando se dan, caracteres de una nueva interaccién de los aconteci-
mientos. Son caracteres que al incorporarse al sentir transforman la
accién orgdnica dotAndola de nuevas propiedades. Todo pensamiento y
significacién tiene su sustrato en algin acto orgdnico de absorcidn o
eliminacién, de busca o evitacién, de destruccidn o de solicitud, de
sefial o de respuesta. Tiene sus ralces en algin acto definido de la
conducta biolégica; (...) Pero mientras que un nifio que se ha quemado
puede retroceder ante la llama exactamente como el perro se encoge a
la vista de un palo, un nifio puede ademds responder a la llama que
quema en formas de juego, invencién, de curiosidad y de investigacién,
cuando las condiciones envueltas se han tornado materia de discurso y

son ya ideas (...). Los actos bioldgicos persisten, pero tienen senti-
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do, significacién, lo mismo que tono afectivo (...). El hombre combina
significaciones como fuego, cercania, lejania, calor, confort, [etc.]
de forma que el fuego entre en nuevas interacciones y produzca nuevas
consecuencias (...). El pensamiento, la deliberacién, la imaginacién
objetivamente dirigida, es una eficaz funcién adicional de los aconte-
cimientos naturales y por eso da el ser a huevas consecuencias" (113).

La vida de los organismos naturales es vinculo entre la naturale
za Yy la experiencia (114), de ahl que la naturaleza de la experiencia
esté determinada por las condiciones de la vida, siendo ésta un proce-
so de adaptacién o ajuste (115). Con base en el vinculo entre la natu-
raleza y la experiencia, se aprecia la conexidn entre el cuerpo y el
pensamiento (espiritu). Los sentimientos de los organismos al ser
comunicados entre si al grado de participar en objetos comunes (uni-
versalizados) adquieren propiedades espirituales:

"El mutuo aislamiento de la naturaleza y la experiencia ha vuelto
un misterio insoluble la innegable conexién del pensamiento y la
eficacia del conocimiento y la accién animada de un propésito con el
cuerpo. Se muestra que el restablecimiento de la continuidad acaba con
este problema, dejdndonos ante un organismo cuyos procesos tienen las
cualidades llamadas habitualmente sentimientos (...), y que cuéndo las
criaturas vivientes comunican unas con otras hasta el punto de parti-
cipar en objetos comunes, y por ende universalizados, cobran propie-
dades caracteristicamente espirituales. Se muestra que la continuidad
entre la naturaleza y la experiencia resuelve muchos problemas que
sdlo se hacen tan graves cuando se ignora esta continuidad" (116).

Para Dewey el esplritu es "un proceso mds de la vida" y como el

vivir en cuanto hecho emplrico no es algo independiente del organismo,
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de ahl su conexién. (117)

Como se ha dicho, el espiritu se hace presente cuando los sen-
timientos adquieren significado por el lenguaje. En virtud del len-
guaje o comunicacién las personas intercambian experiencias y se
identifican con hechos potenciales frente a los cuales desempefian
diversas actitudes y en ello surge el espiritu (118). El espiritu es
una funcién de interaccién social, un verdadero rasgo de los aconte-
cimientos naturales en tanto que logran su mayor interaccién (119);
instrumento para dirigir los cambios naturales (120); intelecto
~posesién de significaciones y respuesta a ellas- (121).

Por alma entiende Dewey las cualidades de las actividades psi-
cofisicas en tanto gue estAn organizadas en una unidad (122). E1 alma
es espiritu cuando es libre, mdvil y operante de modo que las cuali~
dades son al mismo tiempo estAticas, y transitivas. Los animales
tienen alma pues estan animados, pero s&lo "el hombre es un espiritu
viviente". Vive en sus obras y sus obras le siguen. E1 alma es forma,
el espiritu informa (...). Quizd las palabras alma y espiritu estan
tan pesadamente cargadas de mitologla tradicicnal y doctrina adultera-
da que deben abandonarse; (...). Pero las realidades estan ahi,
cualesquiera que sean los nombres que se les den" (123).

El espiritu en su sentido mas propio es el "universo de las
significaciones® (ntcleo del espiritu objetivo); las significaciones
son instrumentos de la comunicacién y de la comunidad social. El
universo de las significaciones se subjetiva cuando se presenta lo
individual como instrumento de innovacién enmedio de lo social, cuando
el individuo busca a través de sus actividades cambiar las condiciones
de su existencia conforme a sus deseo. Asi surge el espiritu indivi-

dual, la inteligencia, el yo o persona quien es capaz de aventura,
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experimentacién, iniciativa, etc. Esto constituye la manifestacién de
la experiencia en el momento de su esfuerzo renovador. (124)

La transformacién y progreso del mundo se debe a que el espiritu
individual construye instrumentalidades eficaces por medio de sus
capacidades y vinculos con la naturaleza, aunque no todo intento de
renovacién estd garantizado (125). En fin, el yo o espiritu indivi-
dualmente considerado, es el medio de cambio y progreso en las signi-
ficaciones y valores dados a las cosas y es ¢l quien se enlaza con los
acontecimientos naturales aprovechando el cardcter contingente de  los
mismos (126).

Las significaciones que constituyen el espiritu se hacen cons-
cientes cuando se hace algo dudoso de las significaciones mismas o
algo de su aplicacidén, de tal modo qgue se presenta la necesidad de
reconstruir la significacién de que se trata. La carrera vital de un
espiritu estd en funcién de lo despierto que sea para elaborar cues-
tiones o plantear problemas y precisamente la conciencia se reduce o
estanca en la medida que declina este interés. (127)

La conciencia es uno de los modos en que procede la naturaleza y
resulta de la necesidad o exigencia de dar plenitud a lo indetermina-
do. Es la etapa de un sistema de significaciones en el momento de una
transformacién o cambio de direccidn. Lo directamente inestable es 1lo
dudoso, lo que precisa de otros acontecimientos que lo determinen. Si
la naturaleza fuese una estructura mecdnica o teleolédgicamente cerra-
da, la conciencia desapareceria. (128)

La explicacién que da Dewey sobre el pensamiento, se fundamenta
en su naturalismo, de ah! que crea qgue "sblo podrémos superar el

dualismo tradicional de nuestro modo de pensar acerca del hombre y de
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la naturaleza, cuando ‘naturalicemos' la inteligencia y la contemple-
mos como una operacién que se desarrolla en la naturaleza a causa del
carActer inseguro y contingente de las cuestiones o procesos natu-
rales" (129).

El pensamiento es un proceso activo de participacién por medio
del cual se reorganizan los acontecimientos naturales para el mejor
servicio de los interéses humanos. El pensamiento es la accién dirigi-
da por las ideas con el fin de obtener resultados creadores. En el
hombre la naturaleza toma conciencia de sus procesos en desarrollo y
como consecuencia de su actividad tales procesos son administrados y
conducidos a resultados mAds trascendentes. (130)

Ccon base en la teoria de la evolucibn orgAnica, la mente humana
-autoconsciente, reflexiva, creadora, responsable- es una emergencia
en el curso ordinario de los acontecimientes. El pensamiento no es
entonces un agente extranatural, sino gue se origina del proceso
evolutivo de los sucesos naturales. (131)

Por la continuidad en la naturaleza, los rasgos fisicos y psi-~
cofisicos son asumidos en la conducta humana, pero el pensamiento (la
mente, el intelecto o espiritu) es resultado del proceso evolutivo de
la naturaleza, constituyéndose en algo que distingue al hombre.

El pensamiento no es una substancia psiquica, es una forma carac-
teristica de funcionamiento (132) gue se ha generado de la actividad
organica y social y que hace uso  del lenguaje (133): "Para Mead y
Dewey, la inteligencia se engendra en un proceso social en el gue el
individuo comienza a apropiarse el papel de los demds, cosa que se ha
hecho posible merced al uso de simbolos y comunicacién y del lenguaje"
(134). En efecto, el origen de la mente no sdlo estd en el organismo,

sino en la interaccién del ser vivo con su entorno: "“en concreto,
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puede considerarse la mente sélo como un sistema de creencias, deseos
y propdésitos que se originan en la accién reciproca entre las apti-
tudes biolégicas y el medio social" (135).

El concepto pragmatista de la inteligencia, estd derivado de la
experiencia humana, de este modo, la inteligencia es un tipo especial
de conducta, una caracteristica de las acciones en las gque ciertas
cosas se emplean como signos de futuras consecuencias y en las gque las
cosas presentes se aprovechan como medios para obtener los resultados
previstos (136): "El grado de capacidad de inferencia de un agente, su
facultad para utilizar un hecho determinado como signo de algo aun no
determinado, da la medida de su capacidad para agrandar sis-
temdticamente su dominio del futuro (...). Porque el uso de lo deter-
minado o acabado para prever la consecuencia del proceso en marcha es
precisamente lo que se quiere significar con 'ideas', con 'inteligen—-
cia'." (137)

La inteligencia es entonces una facultad de prediccién, de uso o
de control y en este mundo que se abre a auténticas alternativas, la
inteligencia realiza actos organicos intencionalmente dirigidos,
transformando o reconstruyendo lo presente para acrecentar bienes
experimentados (138).

Como pragmatista, Dewey dice gue: "Llamar directa la accién del
pensamiento en el constituir objetos es lo mismo que decir que es
milagrosa. Pues no es el pensamiento tal y como lo define el idealismo
lo que ejerce la funcién reconstructiva. Sélo la accién, la interac-
cién puede cambiar o rehacer objetos. Sigue valiendo la analogia del
habil artista. Su inteligencia es un factor en la formacién de nuevos

objetos que sefialan un logro. Pero esto es as! porque la inteligencia
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est& encarnada en una accién franca que usa de las cosas como medios
de afectar a otras cosas. 'Pensamiento', razén, inteligencia, cualqui-
er palabra gue escojamos es (...) una disposicién a la actividad, una
cualidad de esa conducta que prevé las consecuencias de los acontecim-
ientos existentes y que usa de los previsto como de un plan y un
método para administrar negocios" (139).

En la concepcién deweyana de la inteligencia, resalta lo que
llama Childs el "principio pragmdtico fundamental" consistente en que
el pensamiento sélo se desarrolla y realiza en y por la accién (140).

Desarrollados los tres niveles de comportamiento (fisico, psi-
cofisico y psiquico) es importante ahora resaltar ciertas ideas de la
concepcidn de Dewey acerca del hombre que de alghn modo sintetizan
algunos conceptos importantes de su antropologla:

Visidn naturalista del hombre.- El que su concepto acerca del
hombre se caracterice por ser naturalista, significa que: en "la
concepcidn de Dewey (...) el hombre y el proceso del pensamiento
humano son sucesos naturales; sucesos tan naturales como la tierra,
los astros, la tempestad o el proceso de digerir los alimentos" (141).
Pero ademds, no solo el hombre y su pensamiento son sucesos naturales,;
sino también todas sus obras: tecnolbgicas, artisticas, morales,
religiosas, cientificas, etc. (142).

El hombre surge como producto del proceso natural evolutivo y
coherentemente con ella toda la empresa humana -prdctica, intelectual
Y moral- es interpretada en términos evolutivos emergentes (143): "la
evolucién condujo a los pragmatistas (...) a una visién funcional, no
dualista de la mente. Es dudoso (...) gque ningdn pensador haya contri-
buide tanto como Dewey al desarrollo de una teoria de la conducta y la

mente humanas coincidente con el principio de que el hombre es un

87



emergente dentro del proceso natural evolutivo y gque emprenda la
explicacién de sus facﬁltades racionales sin recurrir en forma alguna
a fuerzas trascendentales (...). Su naturalismo es de caracter evolu-
tivo y acepta sin descuento las capacidades que distinguen a los seres
humanos. Dewey ha procurado demostrar cémo estas conductas inte-
lectuales mas complejas han sido previstas en actos orgdnicos anterio-
res y maAs simples de adaptacién al medio y se han desarrollado en
ellos." (144)

El hombre y el instrumentalismo.- En el apartado correspondiente
a el instrumentalismo, hemos dicho que para Dewey el hombre es parte
de la naturaleza y la experiencia estd inmersa en ella, es asli gue en
la medida que el hombre actua eficazmente sobre la naturaleza, experi-
nmenta en ella y logra transformarla. Toda la actuacién del hombre -gque
surge de su experiencia con 1los objetos naturales, con el
ambiente (145)~ incluyendo sus ideas, valores y espiritu es
instrumental (146).

Los instrumentos son un medio para obtener algo (147), gracias a
ellos la civilizacién avanza (148) de modo que por su virtud el hombre
no solo puede controlar el mundo que habita sino también aumentar las
potencialidades del mismo (149), logrando asl su perfeccién.

El hombre es entonces agente transformador de la naturaleza,
centro de experiencia:

"el reconocer en los 'sujetos' centros de experiencia, (...),
representa un gran progreso. Equivale al surgimiento de agentes per-
trechados de poderes especiales de observacidn y experimentacidn, y de
emociones y deseos capaces de producir en la naturaleza modificaciones

previamente elegidas. Pues en otro caso permanecen los agentes sumer-~
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gidos en la naturaleza, produciendo simplemente cualidades de las
cosas que es forzoso aceptar o a las cuales es forzoso someterse. No
es un simple juego de palabras el decir que el reconocer la existencia
de espiritus subjetivos duefios de una dotacién especial de capacidades
psiquicas es un factor indispensable para sujetar las energlas de la
naturaleza al servicio de fines comc instrumentalidades para alcanzar-
los" (150).

Dignidad del hombre.- Para Dewey la dignidad del individuo humano
se fundamenta en el sentimiento de que el individuo no es una mera
propiedad de la naturaleza, sino gue afiade o aporta algo a ella,
precisamente en ésto se distingue la ciencia moderna, en la que por
‘una légica del descubrimiento el individuo manifiesta su temperamento,
ingenio e invencién:

"Un grande y liberador descubrimiento es también el descubrimien-
to. moderno de la experiencia interna, de un reino de acontecimientos
puramente personales que estdn siempre a la disposicién del individuo
y ‘'son tan exlusivamente suyos como gratuitamente su refugio, consuelo
y estremecimiento. Este Qescubrimiento entrafia un nuevo valor y senti-
do de la dignidad de la individualidad humana, el sentimiento de que
el individuo no es una simple propiedad de la naturaleza, puesta en su
lugar de acuerdo con un esquema -independiente de ella, como un objeto
estAd puesto en su lugar en un gabinete, sino que el individuo afiade
algo, representa una aportacién. Este descubrimiento es la contrafigu-
ra de lo que distingue a la ciencia moderna, experimental, hipotética,
que es por lo que una ldégica del descubrimiento representa una oportu-
nidad para el temperamento individual, la ingeniosidad, la invencién.
Es la contrafigura de la politica, arte, religién e industria moderna,

donde se deja espacio libre para moverse a la individualidad, en
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contraste con el esquema antiguo de la experiencia, que mantenia a los
individuos estrechamente subordinados dentro de un orden dado a sus
patrones estructurales." (151)

Naturaleza humana,- Dewey afirma que la naturaleza humana cambia:
"La existencia de casi todas las especies concebibles de instituciones
sociales en el mismo tiempo y lugar de la historia del mundo, consti-
tuye una prueba de la plasticidad de la naturaleza humana” (152). Pero
cuestiona en gqué sentido no cambia, entonces manifiesta que no cree
que pueda demostrarse que las necesidades humanas -como pueden ser la
necesidad de alimento, locomocidn, de compafiia, de expresidn y satis-
faccidn estética, de colaboracién y emulacién, etc.- cambien: "No creo
que pueda demostrarse que las necesidades innatas de los hombres hayan
cambiado desde que el hombre llegd a ser hombre, © de que haya alguna
evidencia de que cambiaran mientras el hombre estAd sobre la tierra.
Por 'necesidades' entiendo las exigencias innatas que los hombres
tienen a causa de su. constitucién® (153).

Las necesidades se encuentran enraizadas en la naturaleza humana,
son parte esencial de ella, de este modo, la naturaleza humana no
seria tal si las necesidades o tendencias =-instintos~ cambiaran:
"existen tendencias que constituyen parte esencial de la naturaleza
humana, gque ésta no lo seria si agquéllas cambiaran. Tales tendencias
se .suelen llamar instintos (...). Pero no interesa mucho la palabra
con que se designan estas tendencias, en comparacién con el hecho de
que la naturaleza humana posee su propia constitucién" (154).

La naturaleza humana tiene entonces su propia constitucién. Mas
el hecho de que la naturaleza humana se constituya por necesidades

inmutables, no quiere decir que la manifestacidn de las mismas no
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cambie: "después de admitir que en la estructura de la naturaleza
humana hay necesidades inmutables, corremos el riesgo de caer en un
grave error si de ello inferimos que también la manifestacién de esas
necesidades es inalterable, y que las manifestaciones a que estamos
habituados son tan naturales e inalterables como las hecesidades de
que nacen" (155).

El hombre tiene entonces actitudes, necesidades o tendencias que
no cambian, sin embargo, su manifestacidén es alterable. Precisamente
la diversa o cambiante manifestacién de estos "elementos innatos" se
debe a la influencia de la costumbre. y la tradicién. Asi por ejemplo
la necesidad de alimento es imperiosa para el hombre, pero los diver-
sos tipos de alimento de que se tiene necesidad y que se utilizan, son
resultado de hadbitos adquiridos por el influjo del ambiente fisico y
la costumbre social. (156)

Por ello Dewey llega a decir que los hdbitos y tendencias cultu-
rales, influyen sobre las diferentes formas que toma la naturaleza
humana (157); formas que presenta debido a la variedad de manifesta-
ciones de sus tendencias innatas, necesidades o instintos.

Los elementos innatos no determinan asi a los individuos a cier-
tas formas fijas de expresidn puesto que la naturaleza humana es
mutable y de ahi que las "dotes naturales" puedan tomar diversas
formas dependiendo de 1las influencias sociales que tengan (158).

Como la naturaleza humana es mutable, por eso el individuo humano
puede ser educado:

*si la naturaleza humana fuese inmutable no habria educacién
posible, y todos los esfuerzos tendientes a educar estarian condenados
al fracaso. En efecto, el significado esencial de la educacién con-

siste en modificar la naturaleza humana originaria para formar nuevos
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modos de pensamiento, creencia y deseo que son extrafios a la naturale-~
za humana basica" (159).

Estos nuevos modos de pensamiento y deseo adquiridos por la
naturaleza humana, son los habitos.

Resalta Dewey la importancia de la influencia de lo social en la
naturaleza humana puesto que los obstdculos a lo que pueda o no pueda
cambiar en la naturaleza humana, "estan constituidos por fuerzas
sociales que cambian al cambiar las épocas, y nho por elementos cons-
tantes de la naturaleza humana. Este hecho se ilustra (...) con los
fracasos de los pacifistas en sus tentativas de alcanzar sus fines
apelando simplemente a la simpatia y a la piedad. Porque, como ya he
dicho, aunque los sentimientos de bondad se hallan entre los elementos
constantes de la naturaleza humana, el camino gue toman depende de las
condiciones sociales." (160)

Respecto a la influencia de las costumbres e instituciones socia-
les en la naturaleza humana, Dewey sostiene que debe haber un equili=-
brio entre ambas: "persiste la dificultad de obtener y conservar el
equilibrio entre la naturaleza humana intrinseca, por una parte y las
costumbres e institucione sociales, por la otra. Habrad sin duda muchas
deficiencias en las pAginas que siguen, pero deben interpretarse sélo
como un esfuerzo por mantener en equilibrio ambas fuerzas" (161).

Dice Dewey: "siempre estdn en juego fuerzas intrinsecas de una
naturaleza humana comin; fuerzas gque son sofocadas por el medio social
que las rodea, pero que también, a lo largo del tiempo, se esfuerzan
constantemente por liberarse y modificar las institucioens sociales de
manera que éstas puedan formar un medio mads libre, mds transparente y

mads de acuerdo con su funcionamiento" (162). Debe entonces haber un
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equilibrio entre las fuerzas internas de la haturaleza humana y las
fuerzas de la sociedad. Aunque éstas ltimas influyen en las primeras,
las fuerzas internas pueden modificar las instituciones sociales en

bisqueda de una mejor sociedad para el desarrollo humano.

E.- ETICA

Después de haber expuesto las princiales ideas de Dewey acerca
del hombre, veremos a continuacién lo referente a su filosofia moral.

1.~ La moral de Dewey se fundamenta en su naturalismo, de cual
dice el propio pensador gque es: "Un naturalismo que intuye que el
hombre con sus habitos, instituciones, deseos, pensamientos, aspira~
ciones, ideales y luchas, estA dentro de la naturaleza, es una parte
integral de ella, tiene el fundamento filosdéfico y la inspiracién
practica para un esfuerzo de emplear la naturaleza como aliado de los
ideales y bienes humanos, tal como ningin dualismo pordia posiblemente
proporcionar.” (163)

Es la naturaleza, en efecto, el hogar del hombre y toda su ac-
tividad se realiza en ella, lo cual explica el cierre a toda trascen-
dencia. La labor del hombre es humanizar la naturaleza y cuando ésto
sucede va alcanzando la plenitud humana. El1 hombre se realiza actuando
y no puede prescindir para ello de la naturaleza (164).

Toda la actividad del hombre =-sin exluir algunos de sus aspectos-
es moral, de ahl que la moral se considere como el "hombre en accién".
Como toda la actividad del hombre es moral, de ahi gue la moral se
realice en la naturaleza y bajo sus condiciones. Esto significa que
las intenciones y determinaciones del hombre dependen en su ejecucién
de las condiciones naturales, pues independientemente de ellas son

fantasias. (165)
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De lo anterior se desprende que la moral de Dewey es una moral
naturalista, intramundana, gue no apela de ningtin modo al recurso de
lo trascendente. Sus principios se lo impiden.

Siendo el hombre parte integrante de la naturaleza, vive en
interaccién con ella. Precisamente la vida moral se refiere al de-
sarrollo de la interaccién del organismo humano y su entorno (166).
Para Dewey toda conducta humana es interaccién entre elementos de la
naturaleza del hombre y su medioc natural y social (167) y es el desa-
rollo o el crecimiento de la conducta lo que significa la moral (168).

La moral se refiere entonces al desarrollo de la conducta humana
que depende de la mutua accién entre el hombre y lo que le rodea.

Al ocuparse la moral de la conducta humana, tiene su origen en
hechos emplricos especificos, siendo por ello un tema empirico y el
mAs cercano a la naturaleza del hombre. Una de las principales fun-
ciones de la moralidad es el control de la naturaleza humana y de ahi
la importancia del estudio de la indole y origen del control de dicha
naturaleza; la moralidad no es entonces distinta en origen, funciona-
miento y destino de la estructura natural y del curso de la naturaleza
humana.  (169)

Se afirma que el fundamento de la moral de Dewey es la haturaleza
humana, la gque se presenta como una metafisica latente en su pen=-
samiento y de la cual posiblemente Dewey no fue consciente (170).

La moral fundamentada en la naturaleza humana. descubre que el
actuar del hombre se enlaza con la naturaleza, pero también hace ver.
que la naturaleza y el actuar de un hombre coinciden en finalidades
con las de otros hombres: "Una moral basada en el estudio de la natu-

raleza humana y no en el menosprecio de ella, encontraria que los
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hechos reales del hombre se concatenan con los del resto de la natura-
leza y podria aliar la ética con la fisica y la biologia; observarié
gue la naturaleza y actividades de una persona tienen las mismas
finalidades que las de otros seres humanos y podria por tanto eslabo-
nar la ética con el estudio de la historia, de la sociologia, de las
leyes y de la economia" (171).

La moral tiene que ver entonces con la naturaleza, el hombre y la
sociedad: "Mientras no se acepte la unién de la moral con la naturale-
za humana, y la de ambas con el medio ambiente, nos veremos privados
de la ayuda gqgue pudiera prestarnos la experiencia previa para hacer
frente a los problemas mAds agudos y profundos de la vida. (...) El
reconocimiento inteligente de la concatenacién entre la naturaleza, el
hombre y la sociedad es lo ¢nico que nos asegura el desarrollo de una
moral gue serd seria sin ser fanlAtica, con aspiraciones pero sin
sentimentalismos, adaptada a la realidad sin convencionalismos, sensa-
ta sin ser calculadora, e idealista sin ser romdntica" (172).

2.- El comportamiento moral de una persona se refiere a la con-
ducta inteligente, conscientemente dirigida en vista a un fin; de este
modo, el agente moral es el que se propone realizar un f£in por medio
de una accién determinada. La actividad del agente orientada inteli-
gentemente a un fin presupone los hdbitos. El desarrollo de la natura-
leza humana debe comprender los hdbitos puesto que ellos la conforman
(173), o mds especificamente al "yo" y su caracter. (174)

Los habitos son distintos de la naturaleza humana (175), son
modificaciones organicas (176) que se pueden comparar con las fun-
ciones fisioldgicas, pero mientras éstas son involuntarias, aquellos
son adquiridos: "necesitamos una palabra para expresar esa clase de

actividad humana gue es influlda por actividades previas y, en ese
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sentido adquirida; que contiene en si misma, un cierto ordenamiento o
sistematizacién de elementos menores de accidn; que puede proyectarse,
que es de calidad dindmica, que estA pronta a manifestarse de manera
abierta y que se mantiene activa en forma subordinada, aun en los
casos en gue no es obviamente la actividad dominante. La palabra
habito, hasta en la forma usual, se acerca mds a la denotacién de
estos hechos que cualguiera otra" (177).

Los hdbitos al igual que las funciones fisiolégicas necesitan de
la cooperacién del organismo y del medio ambiente: "las acciones -
naturales, como respirar y digerir, y las adquiridas, como el habla y
la honradez, son funciones tanto del medio ambiente como de una per-
sona; son cosas hechas por el medio c¢ircundante a través de estructu-
ras orgdnicas..." (178).

Los habitos son "formas de usar e incorporar el medio ambiente!,
es asl que: "los hdbitos son artes. Requieren habilidad de los érganos
sensitivos y motores, destreza u oficio y materiales objetivos; asimi-
lar energlas objetivas y terminan en un dominio del medlo ambiente.
Requieren orden, disciplina y técnica manifiesta; tienen un principio,
un medio y un fin; cada etapa marca un progreso en el manejo de los
materiales y herramientas, as) como en la conversién de aguellos en
cosas de uso activo" (179).

Tanto las virtudes como los vicios son hdbitos en donde intervie-
nen elementos del individuo y de su mundo exterior: "La honradez, la
castidad, la malicia, la irritabilidad, el valor, la trivialidad, la
laboriosidad, la irresponsabilidad, etc., no son propiedad privada de
una persona, sino adaptaciones activas de las capacidades personales a

las fuerzas del ambiente; todas las virtudes y vicios son habitos que
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se combinan con fuerzas objetivas, son acciones reciprocas entre
elementos aportados por la constitucién de un individue y otros su-
ministrados por el mundo exterior; y pueden ser estudiados tan objeti-
vamente como las funciones fisiolédégicas, asi{ como modificados por
medio de un cambio de elementos, personales o sociales" (180).

Los hAbitos constituyen de modo muy arraigado parte del mismo ser
del hombre: "Un mal habito (...) sugiere una tendencia inherente a
actuar, y también una sujecién, un imperio sobre nosotros; nos obiga a
hacer cosas de las gue nos avergonzamos, (...); sSe sobrepone a nues-
tras (...) decisiones conscientes. Si somos honrados con nostros
mismos reconocemos gque un haAbito tiene esta fuerza por ser de manera
tan intima parte de nuestro propio ser; nos tiene sujetos, porgque
nostros somos el hadbito" (181).

Los hadbitos son inclinaciones, predisposiciones formadas por un
nYmero determinado de particulares actos constituyéndose en parte
intima de nuestro yo, en la personalidad, en la voluntad : "los
habitos son inclinaciones, (...) todos ellos tienen una fuerza impe-
lente, (...) una predisposicién formada por cierto ntmero de actos
especificos, es, en forma inconmensurablemente mds intima y fundamen-
tal, parte de nuestro yo, que los descubrimientos vagos, generales y
conscientes. Todos los hdbitos son exigencias de ciertas clases de
actividad. y constituyen la personalidad; en cualguier sentido inteli-
gible de la palabra voluntad, son la voluntad; forman nuestros deseos
efectivos y nos proporcionan las capacidades agtivas; rigen nuestros
pensamientos, determinando cudles deben surgir y fortalecerse y cudles
han de pasar de la luz a la oscuridad" (182).

El habito es esencialmente una predisposicién adquirida hacia

modos de reaccién, es una especial sensibilidad para dar respuesta a
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determinados tipos de estimulos: "La repeticidn no es, en ninguna
forma la esencia del habito; la tendencia a repetir actos es inherente
a muchos de ellos pero no a todos. Un hombre gque tenga el habito de
dar rienda suelta a la ira puede mostrarlo por medio de una agresién
homicida en contra de algquien que lo haya ofendido; pero, no porgque
este hecho ocurra una sola vez en su vida, deja de deberse al habito.
La esencia del habito es una predisposicién adquirida hacia formas o
modos de reaccién y no hacia actos en particular, a menos que en
condiciones especiales, éstos sean la expresién de una forma de com-
portamiento. HAbito quiere decir sensibilidad o accesibilidad especial
a ciertas clases de estimulos, de predilecciones y aversiones perma-
nentes; no simple repeticién de actos especificos, significa wvoluntad"
(183) .

Por voluntad, el sentido comtin entiende el grupo de habitos o
disposiciones activas que inducen a un hombre a hacer lo gue hace,
voluntad es asi la causa de las consecuencias o lo gue precede a. la
accién (184).

Los habitos son medios reales y activos gque se proyectan, son
modos dominantes y enérgicos de actuacién, son organizaciones internas
en el hombre mismo que logran resultados definidos (185).

- Los habitos constituyen los medios mds cercanos al individuo para
lograr un fin, y comoc medios que son, son propulsivos a algin fin, es
asl que una persona gue puede caminar, camina, o la que puede hablar,
habla, sin embargo, cuestiona Dewey: ;cémo puede sostenerse esta
afirmacién con el hecho de que permanentemente no estamos caminando o
hablando, es decir, de que nuestros habitos se presentan frecuente-

mente inactivos?, y responde que una aparente inactividad del habito
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' se refiere stlo a las operaciones visiblemente obvias, es asi que: "En
realidad, cada hdbito actta durante todo el tiempo de vida de wvigilia,
sédlo gque 1o hace como el miembro de una tripulacidn gue toma su turno
al timén; su actuacién se convierte en el rasgo caracteristico domi-
nante de un acto sélo ocasional o esporddicamente" (186).

Los h2bitos interactian entre si y es asi como se da la conducta
como unidad. A mayor impenetracién de los habitos se da un caracter
mAs fuerte (187). Cabe sefialar que esta interactuacién se fundamenta
en el naturalismo empirico de Dewey pues dice: "como las circunstan-
cias se empalman, como las situaciones se suceden sin interrupcién y
las remotas entre si contienen elementos semejantes, los habitos se
modifican unos a otros constantemente" (188). Por otra parte, la
continuidad, rasgo de la realidad, también se manifiesta en los
habitos pues dice Dewey: "todo hdbito tiene continuidad y, aungue un
habito flexible no logra como resultado de su operaciédn una mera
recurrencia ni una absoluta seguridad, tampoce nos sumerge en la
desesperada confusidén de io absolutamente diferente. Insistir en el
cambio y en lo nuevo es insistir en la alteracién de lo viejo" (189).

Sefiala Dewey que no es importante centrarse en la influencia
reciproca de los habitos, ni en las consecuencias de -un determinado
habito sobre la conducta, sino en desarrollar un habito efectivo
(190). La interaccién de los hdbitos hace posible definir la naturale-
za de la situacidbn moral puesto que ellos son las fuerzas gque mas
estan bajo el control del individuo de tal modo que el andlisis de sus
tendencias generales permite enjuiciar cada acto (191). Aunque 1la
actuacién de algunos habitos no es de orden moral sino recreativo,
econémico, estético, etc., "todos los actes, aun aguellos.que ordina-

riamente pasan por triviales, pueden entrafiar consecuencias para el
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hdbito y el carActer, que en ocasiones requieren ser juzgados desde el
punto de vista de toda la linea de la conducta. Quedan entonces bajo
el escrutinio moral" (192).

Por la interpenetracién de los hAbitos se da la conducta como
unidad, pero entfe ellos puede haber disparidad -incluyendo sus resul-
tados~ porque aunque todo habito asimila algo-del medio ambiente
objetivo, no hay uno o un conjunto de ellos que pueda incorporar todo
lo gque hay en el medio, es entonces necesario el trabajo de la inteli-
gencia para observar las consecuencias y realizar las correciones o
reajuste necesarios en los hdbitos -aun en los mejores-. (193)

También, considerando que el mundo es cambiante, es necesario
renovar los viejos habitos por muy buenos gue hayan sido (194). Cuando
un hdbito se limita a la repeticién de actos anteriores con base en
condiciones pasadas y sin estar en disposicidn de adaptarse a las
nuevas circunstancias, es lo que le hace ser un mal hadbito: "E1 hdbito
es una capacidad, un arte formado a través de la experiencia pasada;
pero el que una habilidad se limite a la repeticién de actos ante-
riores adaptados a condiciones pasadas o que esté disponible para
adaptarse a nuevas circunstancias, depende exclusivamente de la clase
de hdbito que sea. La tendencia a pensar que sdlo los 'malos' habitos
prestan un mal servicio y que se les puede enumerar convencionalmente,
conduce a hacer a todos los habitos mAs o menos malos, Pues lo que
hace malo a un habito es esclavizarlo a viejos carriles" (195).

Todo habito implica mecanizacién, pero la mecanizacién no es
necesariamente todo el hAbito (196). No se puede reducir el habito a
la mecanizacién pues se queda en la rutina. La rutina o haAbito sin

discernimiento se opone al hdbito inteligente (197), El hdbito inteli-
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gente es aquel en que la inteligencia realiza ajustes, invenciones
necesarias ante las circunstancias, condiciones {198) o ambiente,
evitando asi un automatismo irracional.

3.~ Distingue Dewey entre haAbito y costumbre. La costumbre es
esencialmente un producto de la vida en sociedad gue influye de manera
importante en la formacién de los hadbitos de las personas. Las costum-
bres son "uniformidades generalizadas de los hdbitos"; se manifiestan
én tanto gque los individuos al enfrentarse a situaciones semejantes
responden de modo similar, las costumbres son asi hadbitos colectivos.
(199).

Moral guiere decir costumbres, habitos colectivos; como las
costumbres exigen ciertos modos de actuar y forman ciertas perspecti-
vas, de ahl que se constituyan en normas morales (200):

"A efectos prdcticos, moral significa costumbres, maneras popu-
lares de obrar, hibitos colectivos establecidos. Esto es un lugar
comin para el antropélogo, aunque el moralista teorizante sufre gene¥
ralmente la ilusién de que su propio tiempo y lugar son, o debieran
ser, una excepciédn; pero en todo tiempo y lugar las costumbres propor-
cionan las normas de las actividades personales, son el patrb; en que
dgbiera entretejerse la actividad personal. Esto es tan cierto ahora
come lo ha sido siempre; pero debido akla actual movilidad y ia mezcla
de costumbres, el individuo dispone ahora de una enorme variedad de
patrones de costumbres, y puede ejercitar su ingenio personal al
escoger y reacomodar sus elementos. En pocas palabras, puedé, si asi
lo quiere, adaptar inteligentemente las costumbres a las condiciones,
con lo cual las modifica. En todo caso, las costumbres constitﬁyen
normas morales, ya gue son demandas activas de ciertas maneras de

obrar. Todo hAbito crea una expectacidbn inconsciente y forma una
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deﬁerminada perspectiva.!" (201)

En gran medida las costumbres permanecen porgque los individuos
forman sus h&bitos personales bajo condiciones dadas por habitos
anteriores (202); las costumbres tienden asl a perpetuarse a pesar de
que no respondan a las necesidades del hombre con su entorno, tienden
a permanecer, a convertirse en algo mecanico y ser por tanto un
obstdculo en el desarrollo de la persona (203) y de la sociedad pues
cuando las costumbres son inflexibles, inmutables, las instituciones
»sociales envejecen y se petrifican (204).

Pero las costumbres no son inmutables. Las diversas clases de una
sociedad tienen sus propias costumbres o principios morales activos.
En tanto que la sociedad estd inmévil, estos principios no chocan
entre si, pero como la sociedad se mueve dadas las nuevas situaciones
o hechos, de ahl que las costumbres o hdbitos estableciedos se pertur-~
ben y 1leghen a desvanecerse. (205)

"Por muy accidentales e irracionales que sean las circunstancias
Que lo originan, y por mucho que difieran las condiciones actuales de
aquellas en gue el hdbito se forméd, éste persiste hasta que el medio
ambiente lo rechaza con obstinacién. Los habitos, una vez formados, se
ﬁerpétman al actuar incesénteﬁenﬁe sobre el conjunto de actividades
inﬁatas; estimulan, cohiben, intensifican, debilitan, seleccionan,
cénéentran y organizan estas wltimas para hacerlas a su semejanza. Del
vaclo informe de los impulsos crean un mundo hecho a su propia imagen;
El hombre es una criatura de habito y no de razén ni de instinto."
(206) .

Los hadbitos permanecen asl hasta que dada su inaptabilidad con el

medio son rechazados por el mismo. Dewey sefiala gue los hadbitos actudan
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sobre las actividades innatas, resaltando que el hombre ez un ser de
hdbitos.

Las actividades innatas o no aprendidas son los impulsos o ins=
tintos, en cambio, los habitos en tanto que actividades organizadas
son secundarios y adquiridos, son producto de los instintos, es decir,
por su origen en el tiempo son secundarios, mientras que los instintos
son primarios. Con respecto a la conducta lo adquirido es lo primario,
es asli que los impulsos aunque preceden en el tiempo, de hecho son
secundarios y dependientes (207). Esto se explica por lo siguiente:

"En la vida del individuo la actividad instintiva es la primera
en presentarse, pero el individuo comienza su vida como recién nacido
y éstos son seres dependientes, sus actividades podrian prolongarse
cuando mds unas cuantas horas si no fuera por la presencia y ayuda de
los adultos con sus hdbitos ya formados; y los recién nacidos deben a
los adultos (...) la oportunidad de expresar sus actividades innatas
en forma tal gque tengan significacién. Aun en el caso de gue, por
milagro, su actividad original pudiera subsistir sin el auxilio de la
destreza y arte organizados de los adultos, no llegaria a nada, se
traduciria en mero llanto y violencia. En resuYmen, el significado de
las actividades innatas no es congénito sino adquirido. Depende de la
interaccién con un medio social maduro." (208)

Las actuaciones del hombre no se caracterizan por ser impulsos
puros, sino hdbitos constituidos por la influencia de la asociacién de
otras personas con habitos. El desarrollo de los impulsos o instintos
innatos estd asl en funcién de habitos adquiridos, de costumbres, y no
al revés. (209)

Héy que tener presente que: "Cualquier impulso puede convertirse

en una disposicién cualquiera, segtn su interaccién con el medio que
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le rodea: el temor puede tornarse abyecta cobardla, prudente cautela,
veneracidn por los superiores o respetc por los iguales; asi como
‘ también, factor determinante de la crédula aceptacibn de supersti-
ciones absurdas o de un desconfiado escepticismo. Un hombre puede
sentir el mayor temor por los espiritus de sus antepasados, por los
funcionarios ptblicos, por la desaprobacidn de sus semejantes, por ser
engafiado, por el aire fresco o por el bolchevismo; todo depende de
cémo se entreteja el impulso del temor con otros impulsos, y esto a su
vez depende de los escapes e inhibiciones proporcionados por el medio
social"™ (210).

Aungue los impulsos son dependientes de los habitos y costumbres,
tienen un papel importantisimo sobre las viejas, inméviles, rutinarias
o mecdnicas costumbres y hdabitos, ya que pueden transformarles. Los
siguientes textos lo confirman:

"Ni que decir que tiene la actividad original, no aprendida,
posee un lugar distintivo y muy importante en la conducta. Los impul=-
sos son los ejes en que gira la reorganizacién de las actividades, son
factores de desviacién para dar nuevas direcciones a los viejos
hdbitos y cambiar su calidad." (211)

"..;el impulso ﬁrae consigo la posibilidadq, auﬁqﬁe no la certeZa;
de ﬁna reorganizacisn permanente de los habitos gque les permita en-
frentarse a nuevos elementos en nuevas situaciones. El problema moral,
tanto en el nifio como en el adulto, en lo gue respecta al impulso y al
instinto, es utilizarlos en la formacién de nuevos hdbitos o, lo que
es lo mismo, en la modificacién de un habito viejo en forma que pueda
prestar un servicio adecuado en condiciones nuevas, El lugar del

impulso en la conducta, como eje de reajuste y reorganizacién de los
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habitos, puede definirse como sigue: por una parte se le mantiene
fuera del territorio de los hdbitos contenides y arraigados, por otra,
no se le permite la entrada a la regién en gue el impulso es ley por
s mismo. Generalizando estas distinciones, una teoria moral valida
contrasta con todas aquellas que fijan metas estdticas (aun cuando se
las llame perfeccién) y con las que idealizan el impulsce bruto y
encuentran en sus espontaneidades una forma adecuada de libertad
humana. El impulso es una fuente, una fuente indispensable de 1libera-
cién, pero sclo libera poder en la medida en que se emplea para dar a
los hdbitos flexibilidad y frescura." (212)

Las actividades innatas pueden entonces transformar los hdbitos,
sin embargo -cuestiona Dewey~, cuando se dice que la direccién de los
instintos o impulsos depende de los habitos adquiridos y que estos
tltimos pueden ser cambiados por una nueva direccién de los impulsos,
pareciera que se cae en un circulo vicioso. Frente a ésto afirma qué,
los impulsos liberados por costumbres (213) o hdbitos en conflicto
pueden ser punto de partida para nuevos hdbitos, mas sefiala que ésta
no es la #tnica solucién. Afirma que en la educacibn, los jévenes
tienen posibilidades que no han sido aprovechadas para cambiar co-
rrientes de pensamiento y deseo prevalecientes; ellos no estan aﬁn
bajo la total influencia de las costumbres establecidas; su ser se
caracteriza por la actividad impulsiva, flexible, curiocsa, deseosa de
éxperimentar. Por su parte, los adultos si desean una vida diferente,
para las futuras generaciones, pueden érear un medio especial cuya
primordial funcién sea la educacién. Lo que se necesita asi es formar
habitos mds inteligentes, mAs perceptivos, gue tengan una mejor pre=
visién, mas conscientes de sus fines, mAs directos y sinceros, que

actden con mayor flexibilidad, de este modo, los jévenes responderdn a
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los problemas y propondrdn mejoras. (214)

En definitiva, frente a los rutinarios o conflictivos habitos o
costumbres, se pueden emplear los impulsos liberados para crear nuevos
habitos, pero también se puede éprovechar en la educacidén de los
jévenes, su actividad impulsiva, flexible, curiosa, etc., para asi
formar habitos mAs inteligentes, teniendo presente que esa direccién
debe ser inteligente (215). Si las condiciones cambiantes del am-
biente hacen inutil o perjudicial al un habite, o también cuando hay
una oposicién entre ellos, el impulsoc se libera del habito y busca una
nueva direccién. En el caso de la vida social, si las costumbres se
hacen anticuadas o son perjudiciales, es preciso abandonarlas y encau-
zar inteligentemente el impulso a nuevas costumbres (216). Es asi
factible reorganizar o adquirir nuevos hibitos o costumbres por 1la
fedireccibn o aprovechamiento inteligentes de las actividades innatas.

Es importantisimo anotar gue para Dewey, el deliberado manejo
huhano de los impulsos de la juventud es el objetivo de la educacién
puesto gue: "una educacidn verdaderamente humana consiste en una
direccidn inteligente de las actividades innatas a la luz de las
posibilidades y necesidades de la situacién social" (217). Sefiala que
el aprovechamiento continuo y moderado de los impulsos hace posible el
- apreﬁdizaje o desarrollo educativo. Cabe también aqui su observacién
acerca de lo que es el adiestramiento -cosa que erroneamente y en su
mayoria los adultos han dado en lugar de educacibn-, al respecto
indica que es una mecanizacién de la actividad impulsiva en donde sé
siguen inflexiblemente las normas establecidas por los habitos de
pensamiento y afecto dé los adultos, gque no permite que ios nuevés

impulsos lleven a cabo su poder reorganizador. (218)
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Con el uso inteligente de los impulsos (219), se pueden consti-
tuir nuevos habitos qgue armonicen entre si para lograr entonces una
personalidad y conducta unificada, clara y continua y para poder
también enfrentar las nuevas situaciones:

"El individuo estA, hoy en dia sujeto a muchos sistemas contra-
rios de educacién; y por lo tanto, los habitos estdn divididos entre
si, la personalidad es discontinua, el plan de conducta es confuso y
desintegrado. El remedic estd sin embargo, en-el desarrolio de nuevos
principios morales a los que pueden llegarse sélo en la misma medida
en que los impulsos liberados se usen inteligentemente para formar
hdbitos arménicos que se adapten entre sl para enfrentarse a una nueva
situacién. (220)

Es mas, como "la vida sélo se perpet®ia por la renovacién" (221),
con el aprovechamiento y direccién inteligente de los impulsos y con
la renovacién y reajuste necesario de los habitos, costumbres e insti-
tuciones respecto de las circunstancias y ambiente existentes; se
logrard el crecimiento de la conducta del hombre (222) lo que signifi-
ca el desarrollo de la vida moral, cosa que conlleva y permite una
auténtica y positiva libertad de accién.

~ 4.,= El1 punto de partida de la libertad son los impulsos y deseos
naturales, que deben ser relaborados por la reflexién y juicio del
individuo (223), lo que es posible por su inteligencia. Esa regulacién
de loé impulsos por la reflexién y el juicio se traduce en un "parate
Yy piensa":

"La vieja frase 'parate y piensa' es sana psicologla. Pues pensar
es detener la manifestacién inmediata del impulso hasta que se ha
puesto a éste en conexidn con otras posibles tendencias a la accién de

suerte que se forme un plan de actividad mas comprensivo y coherente
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(...). El1 pensar es asi un aplazamiento de la accién inmediata, efec-
tuando un control interno del impulso mediante una unién de la obser-
vacién y la memoria, siendo esta unién la médula de la reflexién. Lo
que se ha dicho explica el sentido de la frase tan usada 'dominio de
si mismo' o ‘'autocontrol'. El fin ideal de la educacién es la creacién
del poder de autocontrol." (224)

El controi interno de los impulsos por la reflexidn y el juicio
manifiesta entonces el dominic de si mismo o autocontrol, y es la
creacién del poder de autocontrol el fin de la educacién.

El individuo que se deja llevar por el humor y caprichos inmedia~
tos tiene una conducta en la que sus actividades innatas no han pasado
por un juicio inteligente; una persona con una conducta asi, no es
libre (225), pues se deja llevar por fuerzas sobre las gue no tiene
dominio: "Los impulsos y deseos que no estan reglamentados por la
inteligencia se hallan sometidos al control de circunstancias acciden-
fales. Puede ser una pérdida mas que una ganancia escapar del control
de otra persona sblokpara encontrar la propia conducta dictada por el
humor y el capricho inmediatos; esto es a merced de impulsos en cuya
formacidn no ha entrado el juicio inteligente. Una persona cuya con-
ducta esta controlada de este modo tiene, a lo mas, la ilusién de la
libertad. En realidad, estad dirigida por fuerzas sobre las que no
tiene mando" (226).

El autodominio como obra de la inteligencia es la libertad en
tanto poder para formar prqpositos y llevarlos a su realizacidén (227).
Un propésito parte de un impulso. Propésito es la vista de un £fin, es
prever las consecuencias originadas al actuar sobre el impulso, pre-

visibn que es posible por la inteligencia (228): "Un propbsito
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auténtico parte siempre de un impulso. La obstruccién a la realizacién
inmediata de un impulso lo convierte en un desec. Sin embargo, ni
impulso ni deseo son en si mismos un propésito. Un propésito es la
vista de un fin. Esto es, supone una previsién de las consecuencias
gue nacerdn de actuar sobre el impulso. La previsién de las consecuen-
clias supone la operacién de la inteligencia" (229).

La inteligencia en su operacién para formar propésitos considera
o supone: "1.- la observacién de las condiciones ambientales; 2.- el
conocimiento de 16 que ha ocurrido en situaciones similares en el
pasado, conocimiento que se obtiene en parte por el recuerdo y en
parte por la informacién, consejo y advertencia de los que han tenido
una experiencia mds amplia; 3.- el juidio qgue ponga en relacién lo gue
se observa y lo gue se recuerda para ver lo que significan" (230),
ésto wltimo quiere decir que a partir de la reflexién de las experien—
cias pasadas y en relacién con las presentes se lleva a cabe un juicio
de io que se puede esperar de la situacién actual.

Un propdsito es diferente de un impulso y deseo originales por su
transformacién en un plan y método de accidén que se fundamenta en la
previsién de las consecuencias de actuar en condiciones observadas y
dadas de algtn modo. A propdsito y sobre ello Dewey comenta que:."El
problema educativo crucial es el de procurar gue la accién inmediafa
del deseo sea pospuesta hasta que hayan intervenido la observacién f
el juicio. Si no estoy equivocado, este punto es decisivamente impor-
tante para la conducta de las escuelas progresivas. La exaltaci¢n de
la actividad come un fin, en lugar de la actividad inteligente, lleva
a identificar la libertad con la realizacién inmediata de los impulsos
y deseos. La identificacién se explica por la confusién del impulso

con el propdsito" (231).
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Nd hay entonces propdsito a menos gque se prevean las consecuen-
cias del actuar sobre el impulso. Ahora bien, esa previsién o idea de
las consecuencias, debe ir unida al impulso y deseo para tener fuerza
metora, de este modo, la previsién da direccién al impulso y deseo, y
a su(vez, el impulso y deseoc dan impetu y movimiento a las ideas, con
ésto, la idea viene a ser un plan en y por una actividad a ser reali-
zada, es decir, un plan de accién. (232)

En fin, la formacién de un propdsito a partir de un impulso hasta
llegarlo a transfofmar en un plan de accién, depende de la operacién
intelectual de observacién, informacién y juicio. Es en estas opera-
ciones donde radica la libertad (233).

Sobre la libertad Dewey nos dice que: "La #nica libertad de
importancia durable es la libertad de inteligencia, es decir, la
libertad de observacidn y de juicio ejercida respecto a propésitos que
tienen ﬁn valor intrinseco" (234). Se aprecia que la libertad de
juicio y observacién es lo mismo gue libertad de inteligencia, de
pensamiento, de deseo o propésito.

Pero también se da la libertad fisica, de movimiento o de accién
externa. Ella no se identifica con la libertad de inteligencia (235),
béro es un medio para que ésta pueda realizar los fines deliberada-
nmente escogidos y de ah!l gue no deba ser tratada como un fin en si
misma (236). ‘

‘"La libertad filsica no puede ser separada de la libertad de pensa-
miento: "El error mas comin cometido sobre la libertad es, creo yo,
identificarla con la 1ibertad‘de movimientos o con el aspecto externo
o fisico de la actividad. Ahora bien, este aspecto externo y fisico no

buede”ser separado del aspecto interno de la actividad de la libertad
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de pensamiento, desec y propésito" (237).

La libertad fisica como la de pensamiento estan comprendidas en
la libertad de accién, sélo que una es externa y la otra interna.

La libertad de accién significa poder, "poder efectivo de hacer
ciertas cosas" (238). Suponemos que de esta libertad Dewey dice:
"Parece gue comprende tres elementos de importancia, aungue no todos
sean directamente compatibles. 1) El primero se refiere a la eficien-
cia en la accisbn, a la habilidad para realizar los planes y a la
ausencia de obstaculos que los paralicen y desvien. 2) También se
refiere a la capacidad para modificar planes, para cambiar el curso de
accién, para experimentar cosas nuevas. 3) Significa que la facultad
de desear y elegir son factores en los sucesos" (239).

La clave de la libertad de accidn es la inteligencia; las proba-
bilidades de lograr el éxito dependen del grado de estudio de las
condiciones y de la formacién de un plan de accién gque nos permita su
aprovechamiento (240): "No podemos permitirnos desdefiar la ayuda
gratuita de las circunstancias imprevistas. La suerte, mala o buena,
siempre estard con nosotros, aunque tiende a favorecer al inteligente
y a volver la espalda al est¥pido" (241).

La libertad de accién de un individuo (que es un '"don de la
naturaleza") es complementada o en cierto modo sustituida por los
acuerdos conscientes entre lcos hombres, de este modo, algunas de sus
libertades naturales entran en una organizacién con otros hombres, hay
entonces gque tomar en cuenta las actividades de los demds para asegu-
rar la regularidad de la accién y dar un prolongado alcance a los
planes y cursos de la misma (242).

Por lo anterior se ve gue la libertad no es una cuestién indivi-

dual sino social puesto que entra en organizacién con la de otros
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hombres. La organizacién es fundamental pues sin ésta -afirma Dewey-
no hay una libertad objetiva o efectiva: "No hay libertad o poder
efgctivo de un individuo, grupo o clase, sino en relacién con la
libertad o los poderes efectivos de otros individuos, grupos y
clases". (243)

I.a eleccidn es elemento de la libertad, pero no puede haber
eleccién si no se dan posibilidades desconocidas e inciertas (244).
Ahora bien, Dewey plantea lo siguiente: "Si el mundo ya estAd hecho y
terminado, si su caracter se ha formado del todo, de manera gque su
comportamiento es igual al de un hombre perdido en la rutina, la ¥“nica
libertad gue el hombre puede esperar es la de la eficiencia en la
accién manifiesta; pero, si el cambio es verdadero, si las cuentas
estan atn en proceso de formacién y la incertidumbre objetiva es el
estimulo a la reflexién, entonces la variedad en la accién, la novedad
v la experimentacién tienen un verdadero significado. En todo caso la
cuestién es objetiva y no concierne al hombre aislado del mundo sino
al que esta en relacidn con &1, Un mundo que en algin tiempo y lugar
es lo bastante indeterminado para necesitar de la deliberacién y poner
en juego la eleccién con el fin de dar forma a su futuro, es un mundo
en que la voluntad es libre, no porque sea intrinsecamente vacilante e
inestablg, sino porgue la deliberacién y la eleccidn son sus factores
determinantes y estabilizadores" (245).

Respecto a este planteamiento Dewey se va por la segunda opcién
que es coherente con su visién temporal de la realidad en que el
mundo es cambiante, incierto y en gque el hombre se desarrolla pro-
g:esivamente. La libertad es entonces algo que tiene que ver con el

hombre en relaciédn al mundo, mundo que al ser indeterminado, suscita
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la reflexidn y necesita de la deliberacidn y la eleccién como elemen-
tos determinantes. La libertad es importantisima puesto que 1o’que
estd en juego en cualgquier deliberacién y eleccidbn es "la clase de
persona en que se va uno a convertir, qué especie de ser estd en
formacién y que clase de mundo se estd haciendo" (246).

La incertidumbfe, la contingencia, la novedad, etc., no son cosas
gue sdlo existan en la experiencia humana, sino también -y con funda-
mento- en el mundo. La vida del hombre es entonces una culminacién de
los hechos de la naturaleza gracias a la libertad gque se manifiesta
como innovacién, iniciativa, experimentacién, etc.:

"Desde ﬁn punto de vista emplrico, la incertidumbre, la duda, la
vacilacién, la contingencia y la novedad, el cambio (...), son hechos.
Sdlo el razonamiento deductivo, derivado de ciertas premisas estabie—
cidas, creé cierta inclinacidén a favor de la completa determinacién y
finalidad. Decir que estas cosas existen sélo en la experiencia huma-
na, no en el mundo, y que existen en ella sélo por nuestra 'finitud!,
es peliérosamente parecido a engafharnos con palabras. De manera
emplirica la vida del hombre parece expresar, a este y otros respectés,
una culminacién de los hechos en la naturaleza. Admitir la ignorancia
e incertidumbre en el hombre y negarlas en cambio en la naturaleza,
implica un curioso dualismo. La variabilidad, la iniciativa, la inno-
vacién, el alejamiento de la rutina y la experimentacidn, son la
manifestacién empirica de un legitimo interés en las cosas; en todo
caso, son estas cosas las gue nos son preciosas bajo el nombre de
libertad. Su eliminacién de la vida de un esclavo es la que la hace
servil e intolerable para el hombre libre gue alguna vez ha sido duefio
de s! mismo sin importarle su comodidad y seguridad materiales. El

hombre libre preferirla correr riesgos en un mundo abierto a sentirse
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seguro eén uno cerrado" (247).

La medida de la libertad, radica en la capacidad de prever las
futuras alternativas objetivas y de escoger una de ellas por medio de
la deliberacién y la elecciédn (248), en efecto, gquienes dan todo el
control que se puede lograr sobre las posibilidades futuras son 1la
deliberacién y la eleccidn, siendo este control el factor esencial de
la libertad. (249)

Para la.previsian de las consecuencias y alternativas futuras se
podra utilizar el conocimiento de la ley (250), con ello se podra
impulsar el deseo hacia la ejecucién dando poder a gquien lo emplea;
pero si se usa para someterse a ¢l sin oposicién, significa un fata-
lismo. (251) '

En tltimo término acerca de la libertad podemos anotar que: "la
moralidad depende de los sucesos, no de mandamientos e ideales ajenos
a la naturaleza; pero la inteligencia concibe los sucesos como cosas
mdviles, cargadas de posibilidades, no como asuntos terminados Q
finales. Al prever sus posibilidades, surge la distincién entre 1lo
mejor y lo peor. El deseo y la capacidad humanos cooperan con una
fuerga natural o con otra, segin se juzgue mejor ésta o aquella even-
tualidad. No usamos el presente para controlar elyfuturo, usamos la
ﬁrevisibn del futuroc para refinar y expandir la actividad presente.4En
este uso del deseo, de la deliberacién y la eleccidn, la libertad se
hace real" (252).

5.- Acerca del bien o la satisfaccidn, manifiesta Dewey que su
naturaleza se revela de la aceptacién de una psicologla verdadera en
donde toda reflexidn sobre la conducta del individuo comprende: la

rectificacién de las dificultades presentes, la armonizacién de las
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actuales incompatibilidades, y la proyeccién de un curso de accién que
retina en st el sentido de todas ellas. El bien consiste en el sentido
o significado que se tiene o experimenta de una actividad cuando un
combate y desorden entre impulsos y hadbitos icompatibles concluye en
una accién unificada y ordenada que se lleva a la ejecucién. (253)

El bien humano difiere del placer pues es %una realizacidn condi-
cionada al pensamiento". Con el placer se tropieza accidentalmente y
no depende del pensamiento. Es mds, '"existe una diferencia real entre
un falsoc bien, una satisféccibn espiria y un 'verdadero' bien; y hay
una prueba emplrica para descubrir la diferencia. La unificacién que
hace terminar el pensamiento en un acto, puede ser séle una transac-
cidn superficial; no una decisién real, sino un aplazamiento de 1la
cuestidn. Muchas de nuestras llamadas decisiones son de esta naturale~
za o pueden representar (...) el triunfo de un intenso impulso tempo-
ral sobre sus rivales, una unidad lograda por medio de la opresién y
la supresién, no de la coordinacién. Estas aparentes unificaciones,
que no lo son de hecho, se revelan en los futuros acontecimientos. Una
de las penitencias de la mala eleccidn, tal vez la més severa de
todas, es que el transgresor se vuelve cada vez mds incapaz de descu-
bfir estas revelaciones objetivas de si mismo" (254). Tenemos entonces
que el logro de un verdadero bien, la unidad de accién en que termina
ei pensamiento, estd en funcién de un coordinacién entre impuléos y
habitos.

El bien es #nico en el sentido de gque no hay un bien concreto
repetible, é&sto se debe a la irrepetible conjuncibn de habitos e
impulsos: "En calidad, el bien nunca es dos veces igual, nunca se
copia a si mismo, se renueva cada mafiana y cada noche, es tnico en

cada una de sus presentaciones, pues sefhala la resolucién de una
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distintiva complicacién de hdbitos e impulsos en competencia gque nunca
puede repetirse" (255).

Dice Dewey que ciertamente como resalté el utilitarismo, el bien
moral consiste en la satisfaccién de las fuerzas de la naturaleza
humana, el bienestar y la felicidad; sin embargo, es inaceptable
pensar que el bien al que la inteligencia se aplica como conciencia
-segtin el utilitarista Bentham- esté basado en futuros placeres y
dolores. En contraste sefiala que: "el bien y la felicidad se encuen~
tran en el sentido actual de la actividad y dependen de la proporcién,
orden y libertad que el pensamiento haya introducido en ella, a medida
que descubre objetos que liberan y unifican elementos gque de otra
manera serlan antagénicos" (256). ‘

6.— Pasando ahora a la cuestién de la naturaleza de los fines,
explica Dewey dque los objetivos, metas o fines de la conducta son
consecuencias previstas que influyen en la presente deliberacién y le
hécen concluir al darle un adecuado estimulo para la accidén. Los fines
se originan y funcionan en la accién, no son algo a lo cual a ella se
dirijan o término de la acéibn, son tan solo terminaciones de la
deliberaciédn siendo asl puntos cruciales de la actividad. Los fines dé
1$.acciOn no son limites 6 conclusiones fijas de la misma, son metas u
objetivos para darle mayor sentido a la actividad y dirigir su curso
posterior, Tener un fin u objetivo es una caracteristica de la activi-
dad presente, es un medio para que ésta tenga un sentido, orden, pues
sino seria maguinal. Estrictamente hablando, es entonces la meta "un
mnedio en la accién presente", pero la accién presente no es un medio
para lograr un fin remoto (257): "Los hombres no disparan porgue

existan blancos, sino que ponen éstos para que la accién de disparar
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sea mds efectiva y significativa" (258).

La actividad es dirigida por un objetivo, pero una vez que éste
se logra no concluye la actividad sino tan solo su direccién presente;
el objetivo alcanzado viene a ser entonces principio de una nueva
forma de actividad: "Un marino no navega hacia las estrellas, pero
observandolas, se ayuda en la orientacién de su actividad de navega-
cién presente; su objetivo es algin puerto o bahla, pero sélo en el
sentido de alcanzarlo y no de tomar posesién de &l. El puerto estd en
su mente como un punto significative al gue su actividad necesita
redirigirse. La actividad no cesard cuando se llegue al puerto, lo que
habra terminado serd sélo su direccién presente. E1l puerto es tanto la
iniciacién de otra forma de actividad, como la terminacién de la
presente. La Wnica razén de que ignoremos este hecho, es que se le da
por aceptado empiricamente., Sabemos, sin pensar en ello, que nuestros
'fines' son forzosamente principios" (259)

Sefiala Dewey que si se consideran los fines literalmente como
fines de la accién y no como estimulos orientadores de la eleccién
presente, sucede que se aislan y congelan.

"No importa que el 'fin' sea un bien 'natural', como la salud, o
'moral', como la honradez. Concebidos como completos y exclusivos,
como algo que exige y justifica la accién como medio para su propio
logro, conducen a la estrechez de criterio..." (260). No debe consi-
derarse un fin como fijo y centrar en ese fin la atencién pues se
estaria utilizando limitadamnte la razén. El uso estrecho de la razén
tiene a la vista un fin fijo y sélo delibera sobre los medios para
lograrlo, en cambio, el usc amplio de la razén considera el fin objeto
de la deliberacién como tentativo, lo que permite la captacién de las

consecuencias gue podran transformarlo y crear asi un nuevo propésito
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(261).

Fijar sélo la atencién en un fin es: "como suponer gue cuando un
dedo colocado cerca del ojo oculta una montafia distante, el dedo es,
en realidad, mds grande que la montafia. No es el fin (en singular) lo
que justifica los medios porque no existe un f£fin ¥@nico de abosoluta
importancia" (262). Como no hay un %nico fin, de ahi que para Dewey
sea inadmisible el principio "el fin justifica los medios".

Sefiala Dewey que la identificacién de un fin prominente con "el
fin", elude el exAmen racional de las dem&s consecuencias reales
pasando por alto asi todos los demAs fines colaterales a la condcuta
del individuo. En fin, "la doctrina del fin aislado, completo o fijo,
limita el examen inteligente, fomenta la insinceridad y pone un falso
sello de justificacién moral al triunfo a cualguier precio" (263).

Un fin debe ser un intrumento que utilice la inteligencia para
orientar la accidén y que ayude a liberar y armonizar tendencias per-
turbadas y divididas. Los fines son infinitos, surgidos en tanto que
nuevas actividades originan nuevas consecuencias. "Decir 'fines infi-
nitos' es una forma de expresar que no hay fines, esto es, finalidades
fijas ybencerradas en si" (264).

La doctrina de los fines fijos no tnicamente aleja del anAlisis
inteligente de las consecuencias y de la elaboracién de un propésito,
también evita el ahalisis de las condiciones existentes, de modo que
si un objetivo se forma sin considerar estas condiciones, entonces es
imposible su realizacién pues tales condiciones son los medios para
que esto aquel se lleve a cabo. "Un objetivo gue no se forma basAndose
en el examen de las condiciones presentes que deben ser empleadas como

medios para su realizacién, simplemente nos hace retroceder a los
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habitos anteriores. No hacemos entonces lo gue nos proponlamos, sino
lo que estamos acostumbrados a hacer, o, de no ser asi, vamos de un
lado a otro de manera ciega e inefectiva" (265).

Se concluye entonces que un deseo, un ideal, sélo puede conver-
tirse en un objetivo real en cuanto se le concibe en funcién de las
condiciones existentes gue se tienen para su realizacién, es decir,
respecto a los medios disponibles.

7.~ Para Dewey es fundamental la accién, asl por ejemplo y como
se ha visto, el bien se identifica con la accién significante qﬁe
supone unidad, y los fines de la accién tienen por sentido la propia
accidbn. Es, en efecto, la accidn algo central en la moralidad: el
hombre est& hecho para actuar (266) y su actuacién rige la moral. De
este médo, la norma de moralidad puede formularse como: "la accién en
el presentg y en el mundo, que tiene como fin el crecimiento continuo
en la realizacién de la propia personalidad en interaccién con la
naturaleza y comunién con los otros hombres en una sociedad de-
mocradtica donde todos y cada uno encuentren amplias posibilidades para
su desarrollo moral y personal" (267). .

La accién humana tiene un objetivo el cual debe ser encauzado y
determinado por una reflexién bien hecha y constante (268); este
objetivo es el crecimiento continuo del yo, que es el fin de la vida o
fin meral. Este crecimiento es un desarrollo gue busca siempre un
desarrollo ulterior: "El fin de la vida no es llegar a un término o
limite. Es el activo proceso de transformar la situacidén existente. No
la perfeccién sino el permanente proceso de perfeccionarse, madurarse
y refinarse, éste es el fin de la vida (...). El crecimiento es el
tnico fin moral' (269).

como el fin meoral lo constituye el crecimiento, entonces una
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determinada accién es buena o valiosa si contribuye a un mayor y pleno
crecimiento (270). De esta forma, es el crecimiento permanente del
individuo la norma de bondad de una accién concreta (271):

"La necesidad de eleccién entre los intereses del viejo yo y del
yo que se va formando, mudando, es frecuente. Se da en cada estadio de
la civilizacién y en cada periodo de la vida. El hombre civilizado, 1lo
mismo que el salvaje, hace frente a ella; el que vive en los barrios
bajos, lo mismo mismo que la persona gue vive en un barrio culto; lo
mismo la persona 'buena' que la 'mala'. Porque en todas partes existe
la oportunidad y la necesidad de avanzar mas all& de lo que uno ha
sido, mds alld de uno mismo, si el yo se identifica con el conjunto de
deseos, afecciones y hdbitos que fueron eficaces en el pasado. Cierta-
mente podemos decir gue la persona buena es precisamente la que es mas
conscia de la alternativa, y es la mds interesada en encontrar oportu-
nidades para el yo que se va formando de nuevo y va creciendo; puesto
que por mds 'bueno' que uno haya sido, se hace ‘'malo' (...} tan pronto
como deja de responder a la exigencia de crecimiento" (272).

El crecimiento se manifiesta en la realizacién de la propia
personalidad, pero esa realizacién del individuo, del yo, ha de darse
necesariamente en comunicacién y comunién con el mundo y los hombres,
de ah! que la ética de Dewey sea social, de este modo, cada acto
pertenece a un todo y aungue parte de un sujeto y vuelve a ¢l, lo hace
pero en relacién con los demds seres gue le rodean (273).

En la realizacién del yo, estd la realizacién de la sociedad: "En
la realizacién de la individualidad se encuentra también la realiza-
cién necesaria de alguna comunidad de personas, de la que el individuo

es un miembro; y viceversa, el que debidamente satisface a la comuni-
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dad en la que participa, por la misma conducta, satisface a si mismo"
(274). Es por ello 4que la democracia es para Dewey un ideal ético
social, medio en el que el hombre puede desarrollar todas sus posibi-
lidades en comunién con otros hombres realizando asi la norma de
moralidad; la democracia tiene un sentido moral porque es una comuni-
dad en la que todos han de poner de su parte colaborando en el creci-~

miento plenc de los miembros de la sociedad (275).
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Sumario del Capitulo II

La filosofia de Dewey parte de ciertas ideas de tipo metafisico
cuyo eje es concebir la realidad como un proceso temporal y reducirla
a un monismo de la naturaleza que es experiencia, gue el hombre puede
llegar a trasformar. Su filosofila comprende también ideas sobre el
conocimiento, el hombre y la moral, algunas de las cuales son base de
su concepcién sobre la educacién o estdn comprendidas de algun modo en
ella. Entre estas ideas destacan las siguientes:

Concebir la experiencia como hacer-padecer, de modo que todo estd
en mutua accién y permanente cambio. La experiencia no se reduce a un
modo de conocer o el Unico modo de conocer, sino que toda realidad es
experiencia, un mundo de funciones, un universo de elementos que
interacthan y en donde el hombre con sus habitos e interéses es uno de
ellos. La vida en toda su amplitud es experiencia, mundo activo que
comprende el organismo y el medio en interaccién.

El mundo estd abiertoc a lo indeterminado, al cambio, a la trans-
formacién, pero también a la prediccién y el dominio, lo que se des-
prende de la necesidad y contingencia, rasgos esenciales de la reali-
dad.

Todo lo permanente es relativo pues aun lo mds estable de las
cosas estd determinado por las condiciones que les imponen las otras
cosas. Todas las existencias por ser perecederas son acontecimientos.

Por el principio de accién-reaccién nada es estable, permanente,
eterno y por &l es posible usar de los acontecimientos para regular
las cosas.

Como los acontecimientos se relacionan entre ellos, todas las
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cosas proceden de otras constituyéndose en instrumentos, aungue no son
sélo instrumentos para otros instrumentos, sino que también son cosas
gue se gozan pues tienen algo bueno en si, final y exclusivo, sus
propias cualidades.

Gracias a la instrumentalidad de las cosas, se realizan nuevas
cosas, se mejoran los acontecimientos.

No hay un ¥nico principio de todas las cosas, sino principios. La
naturaleza es un escenario de perpetuos comienzos y términos, de
mecanismos causales y finalidades que son fases de los mismos procesos
naturales.

Reduce la causalidad al orden sucesivo de los procesos, niega que
sea un inicio o Wltimo término.

Lo que "causa" la vida y el espiritu no es la materia, sino los
acontecimientos que tienen el carActer de materia.

Con base a que el dominio sobre lo mas complejo depende de su
reduccidn a lo més simple o elemental, de ahl que 1la vidé y el
esplritu dependen como intrumentos de la materia.

Resaltan los efectos sobre las causas porque aqguellos significan
el desatarse de las posibilidades de la experiencia.

Los acontecimientos tienen consecuencias o alcances, la anticipa-
cién de los resultados son fines en vista, metas, propésitos que se
pueden utilizar para dirigir o dominar los acontecimientos; de este
modo la percepcién de fines son proyecciones de posibles consecuen-
cias. Los fines no son meros objetos de contemplacidbn sino medios
intelectuales y regqulativos, planes que si se alcanzan o loéran‘su
cometido se convierten en realizaciones, perfecciones.

El conocimiento de los rasgos de la existencia tiene para Dewey

una finalidad practica pues en la medida que se regulen y ajusten
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tales rasgos, en esa medida dependeran los resultados de la vida.
Estos rasgos envuelven al hombre y de ellos proceden sus problemas
pero también sus logros con la ventaja de que con su accién puede
transformar la experiencia y llevarla a un progresivo desarrollo.

La experiencia es el #nico método para descubrir, explicar y
transformar la naturaleza y asi dirigir y enriquecer el desarrollo de
la experiencia. La experiencia plantea los problemas pero también
propone las soluciones; ella es el punto de partida pero también el
punto de llegada.

Las cosas se conocen para tratarlas, usar de ellas, disfrutarlas
y dominarlas. El conocimiento tiene un sentido fundamentalmente

‘practico, instrumental.

El conocimiento es una cuestién de "hacer", de modo que la verdad
estd en funcién de las consecuencias, de los descubrimientos.

Por el conocimiento de los acontecimientos, la administracién
inteligente de los elementos de la accién y la pasién y sus consecuen-
cias en el hombre se regula y modifica progresivamente la experiencia.

La vida del hombre es experiencia y en la medida que experimenta,
actta eficazmente sobre sobre la naturaleza, la transforma. La actua-
ci&h‘dellhombre en todos los aspectos es instrumental.

VLa naturaleza es un escenario de sucesos en interaccibn y conti—
nuidad. Funciones de comportamiento de la naturaleza en continuidad
san‘los niveles: fisico, psicofisico y psiquico. La conducta psiquica
es la gque caracteriza al hombre, pero los otros rasgos de comporta=-
miento son asumidos por ella.

La "causa" de la actividad y transformacién se debe a la mutua

accién de los sucesos naturales, a las cualidades distintivas de las
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cosas que originan reacciones selectivas entre si; estas respuestas
selectivas aungque peculiares del comportamiento fisico se presentan en
los demds niveles de conducta.

Un viviente -a diferencia de un inerte~ inetract®ia de tal modo
con su medio gue tiende a mantener su actividad organizada; sus reac-
ciones no solo son selectivas sino discriminatorias; tiene necesi-
dades, interé#ses y satisfaccién a ellas; se conserva por renovacién.

‘La vida es un proceso de autorrenovacién por la accién sobre el
medio ambiente. La continuidad del proceso vital se da gracias a un
mutuo ajuste entre las especies y el medio.

Los organismos mAs desarrollades tienen sentimientos aunque no
son conscientes de ellos; pueden formarse "habitos", aunque defi-
cientes con relacién a los habitos humanos.

La conducta psiquica (propia del hombre) se caracteriza por la
presencia del espiritu. El espiritu, pensamiento o inteligencia es un
proceso active de participacién, una funcién de interaccién social,
rasgo de los acontecimientos naturales cuando logran su mayor interac-
cidn e instrumento para reorganizar, dirigir los cambios naturales y
llevaflos a resultados mds trascendentes.

El espiritu individualizado, el "yo" hace posible el cambio 9
progreso del mundo por instrumentalidades eficaces a través de sus
capacidades y lazos con la naturaleza.

El hombre, su pensamiento y todas sus obras son sucesos natu-
rales, producto del proceso natural evolutivo. Toda su actuacién es
intrumental, de modo gque por su accién puede transformar la expe;
riencia.

El hombre es centro de experiencia, agente transformador de la

naturaleza. Su dignidad radica en el sentimiento de que aporta algo a
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la naturaleza Yy no es una mera propiedad de ella.

La naturaleza humana se constituye de necesidades, instintos o
tendencias inmutables, sin embargo ellas en su manifestacién pueden
cambiar debido a la influencia de la costumbre y tradicién, del am-
biente sccial, de ahl las diversas formas que pueda adoptar la natura-
leza humana.

El individuo humano puede ser educado porgue la naturaleza humana
es mutable en la manifestacién de sus elementos innatos, dé este modo,
la educacidn consiste en modificar la naturaleza humana originaria
para adquirir nuevos modos de pensamiento, creencia y deseo (habitos).

Debe buscarse un equilibrioc entre las fuerzas de la naturaleza
humana y las costumbres e instituciones sociales, con el objeto de una
mejor sociedad y desarrollo del hombre.

Toda la actividad del hombre se realiza en la naturaleza, su
labor es humanizarla de modo que en la medida que logra ésto, va
"logrando su plenitud humana. E1 hombre se realiza por la accidén.

Tdda la actividad del hombre es moral, la gque se define como "el
hombre en accién". La moral depende de las condiciones de la naturale-
za. .

La vida moral, el desarrollo de la conducta humana depende de la
interaccién entre los elementos e la naturaleza humana y el medio
ambiente.

La conducta moral es la conducta inteligente, conscientemente
diriéida en orden a un fin. El agepte moral es el gque busca realizar
un fin por una accién determinada. La actividad inteligente del agente
presupone los hdbitos.

El desarrollo de la naturaleza humana comprende los habites, de
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modo qgue estos constituyen la voluntad, la personalidad, el "yo" y su
caracter.

Los hdbitos son predisposiciones adquiridas hacia modos de reac-
cién que necesitan de la cooperacién del organismo y el medio; son
modos de actuacién que logran resultados definidos; formas de usar,
incorporar y dominar el medio ambiente.

Hay interaccién en los habitos de mode que se modifican constan-
temente entre si; también hay continuidad entre ellos. No importa
centrarse tanto en la influencia reciproca de los habitos sino en
lograr hAdbitos efectivos. Por la interpenetracidn de los hdbitos se da
la conducta como unidad.

Las costumbres son hdbitos colectivos que influyen en los habitos
personales; son normas morales. El individuo puede adaptar inteli-
gentemente las costumbres a sus condiciones, de modo que puede cam-
biarlas. Cuando las costumbres se hacen inmutables, las instituciones
sociales se paralizan.

Los hdbitos acttan sobre las actividades innatas (impulsos e
instintos) de modo que el desarrollc de éstas depende de aquellos,
pero por una direccidén y aprovechamiento inteligente de las activi-
dades innatas, es posible modificar los viejos hdbitos o costumbres.

Una educacién verdaderamehte humana consiste en la direccién
inteligente de las actividades innatas con relacién a las necesidades
y condiciones de la situacién social; de esta forma, objetivo de la
educacién es el deliberado manejo de los impulsos de los educandos.

El aprovechamiento y direccién inteligente de los impulsos y 1la
renovacién de los habitos y costumbres con relacién a la circunstan-
cias y ambiente existente hace posible el crecimiento de la conducta

humana, el desarrollo de la vida moral, lo que permite una auténtica
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libertad de accién.

El individuo que controla sus actividades innatas por la inteli-
gencia es libre. Fin de la educacidén es la creacién del poder de
autocontrol.

La libertad de inteligencia o pensamiento se distingue de 1la
libertad fisica, ambas estan comprendidas en la libertad de accién
aungue una es interna y la otra externa.

La libertad de accién significa el poder efectivo de hacer cier-
tas cosas, su clave estd en la inteligencia.

La libertad no es solo una cuestién individual sino social.

La vida del hombre es una culminacién de los hechos de la natura-
leza gracias a la libertad, con ella enfrenta el mundo cambiante,
incierto, de miltiples posibilidades, dAndole determinacién y estabi-
lidad.

El bien es una realizacién condicionada al pensamiento. Se logra
cuando hay una coordinacién inteligente de habitos e impulsos que
concluye en una accién unificada y ordenada.

Los fines de la conducta son consecuencias previstas por la
inteligencia; instrumentos que orientan y dirigen la accién del in-
dividuo dandole mayor eficacia y sentido; son principios de nuevos
mbdos de actividad. No hay fine fijos porque impiden captar las conse=-
cuencias que den lugar a nuevos propésitos.

El hombre estd hecho para actuar, su actuacién rige la moral. La
norma de moralidad se formtila como la accién del hombre en el mundo
cuyo fin es el crecimiento continuo del yo en la realizacidn de la
propia personalidad en interaccién con la naturaleza y la comunidad de

hombres en una sociedad democratica.
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El permanente procesc de madurarse, de crecer, es el fin de la
vida humana, el fin moral.

En la realizacién del indivduo estd la realizacién de la socie-
dad, pero también en la realizacién de la sociedad estd la realizacién

del individuo, de ahi que la democracia sea un ideal ético social.
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CORCEPCION DE LA EDUCACION EN JOHN DEWEY

144



CAPITULO III.~ FUNDAMENTO DE LA EDUCACION

A.~ DEWEY ¥ LA EDUCACION NUEVA O PROGRESIVA.

Dewey es precursor de la escuela nueva o progresiva.
Histéricamente este movimiento se iniciéd a finales del siglo XIX con
fundadores de diversas escuelas como Reddie y Badley (Inglaterra),
Lietz (Alemania), E Demolin (Francia), J. Dewey (Estados Unidos de
Norteamérica) y quien en 1896 establece en Chicago la primera eséuela
experimental o escuela laboratorio llamada “Escuela Primaria Universi-
taria". Es entre 1900 y 1917 cuando se desarrollan los principios y
tratados teéricos de las escuela nuevas, entre los que destacan los de
John Dewey. No muy tarde, se presentaron las técnicas de la nueva
educacién entre cuyos creadores estdn Decroly, Montessori, Kilpétrik,
etc. En 1918 se inicid la difusidn de las ideas de la nueva educacién,
asi, se fundé en Estados Unidos en 1919 la "Asoclacién de la Educacién
Progresiva'™ y en 1922 en Calais la "Liga de la Educacién Nueva". En
estos afios varios palses recibieron la influencia de este movimiento,
entre los que estan: Rusia (1918), Alemania.y Austria (1919), Italia
(1923), México (1924), Espafia (1931). (1)

El movimiento de la nueva educacidén, se caracterizd por los
nuevos métodos pedagbgicos, sin embargo, su caracter esencial no
radicé en éstos, sino en el espiritubcom&n de rechazo -~aungue por
diferentes razones~ de la vieja o tradicional educaciédn (2). De este
modo, para Dewey, la historia de la pedagogla se sintetiza en dos
posiciones opuestas: la de la escuela tradicional y la de la escuela

nueva o progresiva, la que se presenta como una reaccién de discon-~
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formidad ante la primera.

Segtn Dewey, la escuela tradicional comprende las siguientes
caracteristicas:

Educacidén intelectual.- sélo hay que trasmitir las materias
de enseflanza, las cuales son conjuntos de informacién y destrezas
realizados en el pasado.

Educacidn moral.- la formacién moral se dirige a la adgquisi-~
cibdn de habitos en funcidn y conformidad a los modelos de conduc-
ta del pasado.

Norma general de la organizacién escolar.- es la relacién ae
los alumnos entre si{ y de los alumnos con sus maestros y es 10
gque constituye a la escuela como institucién esencialmente difer-
ente a las demds instituciones scociales.

El alumno.- el papel del alumnc en la escuela tradicional es

' fundamentalmente de receptividad, obediencia, docilidad y su-
misidn frente a los conocimientos y modelos de conducta extraldos
del pasado, de este modo, su comportamiento es meramente pasivo.

El maestro.- es el agente por el cual se trasmiten los cono-
cimientos y destrezas y se imponen las normas de comportamiento;
su ocupacién estA en el pasado al tratar de implantar de éste 1lo
gue &l cree que serd de utilidad al alumno en el futuro.

Concepto de educacién.- la educacidén es fundamentalmente una
imposicién: "El1l esquema tradicional es, en esencia, una imposi-
cibn desde arriba y desde afuera. Impone modelos, materias &
métodos adultos a aquellos que sblo se estan desarrollando lenta-
mente hacia la madurez" (3).

Todo se reduce a dejar en el alumno una serie de conocimientos o
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normas elegidos por la simple voluntad del maestro. Esto desde arriba
porque es precisamente el maestro quien realiza la imposicién para que
sean asimilados por el educando determinados conocimientos y normas; y
desde afuera, porque esos mismos conocimientos y modelos de comporta-
miento son completamente extrafios a los interéses, experiencias y
capacidades de los alumnos.

Concepto de ensehanza-aprendizaije.- el aprender es tan sblo
adquirir lo ya contenido en los textos y mentes de los adultos;
por su parte, el ensefar, se reduce a trasmitir algo concebido
estAticamente, pues eso que se trasmite ya esti& acabado en cuanto
ha sido tomado del pasado.

Fin de la educacidén.- el objetivo fundamental de la escuela
tradicional es "preparar al joven para las futuras responsabili-
dades y para el éxito en la vida". (4)

Sefiala Frankena gue entre las variadas objeéiones que pone Dewey
a la vieja educacidn estan:

- el que los tradicionales procedimientos de ensefianza fomentan dis-
posiciones intelecﬁuales reprobables como creencias en lo sobrenatu-
ral, culto al pasado, autoritarismo, confianza en las instituciones y
tradiciones, desconfianza en la experiencia y en la ciencia

- falta de apoyo en resultados cientificos y en la psicologia

- ausencia de espiritu democritico

~ pretensién de inculcar en los alumnos conclusiones rigidas en lugar
de hacer uso de la inteligencia como método

- no realizar el aprendizaje cén base en las experiencias del alumﬁo

desconfianza en las aficiones naturales y actividad libre del alumno

- la actitud pasiva en que se mantiene al alumno

- considerar la educacién escolar sélo como un medio de preparacién de
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la vida futura

- realizar la vida escolar como algo aisalado e independiente del
resto de la vida

- la mayor atencidén que pone el maestro en la materia de estudio y no
en el alumno. (5)

Como respuesta a estas objeciones a la tradicional educacién,
"Dewey preconiza la libertad, la inteligencia cientifica, la democra-
cia, la visién del futuro, el aprendizaje através de la propia expe-
riencia activa del nifio, mediante una relacién entre sus aficiones y
sus capacidades; la continuidad de la vida escolar con la que lleva
fuera  de la escuela, la actividad cooperante, la coordinacién del
método y de la materia adaptando ambos al nifio y un propésito de
convertir las experiencias escolares en algo gue tenga ‘valor por
sf mismo mientras se va viviendo', de suerte que la educacibn
venga a resultar 'literalmente y en todos los casos, el premio de
si misma'." (6).

En seis puntos resume Dewey los principios comunes de las escue-
las progresivas frente a los lineamientos seguidos por la escuela
tradicional, estos principios son los siguientes:

- expresién y cultivo de la individualidad, ante imposicidn

-~ actividad libre, frente a disciplina externa

~ aprendizaje con base en la experiencia, frente a textos y maestros

- adquisicién de destrezas y técnicas con fines directos, concretos y
practicos, ante la adquisicién de aguellas de manhera aislada

- plena utilizacién de las actividades del presente, en oposicién al
prepararse para un futuro

- conocimiento de un mundo donde rige el cambio, en oposicién a obje-
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tivos estdticos. (7)

Ahora bien, respecto de estos principios de las escuelas progre-
sivas sefiala Dewey dos cosas:

- en si mismos son abstractos y s&lo se hacen concretos al ver las
consecuencias producto de ser aplicados

- por si mismos no resuelven el problema de la educacién en cuanto a
la organizacién y practicas de la escuela progresiva. (8)

Con base en lo anterior entendemos que Dewey hace ver la necesi-
dad de que todo estdé apoyado en la experiencia, de esta forma, no hay
alghn principio del cual efectivamente se pueda partir —incluidQs los
principios de las escuelas nuevas- si antes no han sido comprobados
sus resultados en la experiencia. La experiencia debe ser entonces el

pilar de la nueva educacién.

Considerando que la experiencia es el fundamento de la nueva
educacién, Dewey ve la importancia de tener una auténtica concepcién
de lo que es la experienqia, puesto gque nos dice: "la unidad fundamen-
tal de la nueva pedagogia se encuentra en la idea de que e#iste una
intima y necesaria relacién entre los procesos de la experiéncia real
y la educacién. Si eé cierto, entonces el desarrollo positive y cons-
tructivo de su propia idea basica dependeré de que se posea una idea
correcta de la experiencia" (9).

Precisamente el texto anterior nos hizo ver la nécesidad de
profundizar en la idea que Dewey desarrolld acerca de la experiéncia.
Remitiéndonos a su metafisica naturalista, recordemos que su filosofla
se caracteriza por la unidad que hay entre la naturaleza, la vida de

los hombres, su historia, cultura, el conocimiento mismo, y la expe-
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riencia, la cual es definida como hacer-padecer. Esta concepcién pri-
mordial de la experiencia como modos de actuar y padecer se opone a la
idea de reducir la experiencia al conocimiento y concebir a éste como
una Yrecepcidn pasiva de sensaciones aisladas (10), asi para Dewey "la
experiencia es primordialmente prActica, no cognoscitiva; algo relati-
vo al hacer y sufrir las consecuencias del hacer. Pero (...) el hacer
puede ser dirigido de modo que pueda recoger en su propio contenido
todo lo que sugiere el pensamiento y cenvertirse asi en un cono-
cimiento seguramente comprobade. La 'experiencia' deja entonces
de ser empirica y llega a ser experimental. La razbn deja de ser
una facultad remota e ideal, y significa todos los recursos por
los cuales se hace a la actividad fecunda en significado” (11).

Es la filosofia de la experiencia, nos dice Dewey, lo que debe
ser el fundamento de la educacidn, "una nueva filosofia de la expe-
riencia y del conocimiento, una filosofia que no coloca ya la expe~
rienciaken oposicién al conocimiento y a ia-explicacién raciénales. La
experiencia ﬁo es suma de lo que se ha hecho de un modo mds © menos
casual en el pasado; es un control deliberado de lo que se ha hecho
con referencia a hacer, que lo que nos ocurre y lo que hacemos a las
cosas sea lo mAs fecundo posible en sugestiones (en significados
sugeridos) y un medio para comprobar la validez de las sugestiones.
Cuando ensayamos o experimentamos, dejamos de estar cegados por el
impulso o la costumbre (12); los cuales, cuando se hallan guiados por
un fin y conducidos por la medida y el método llegan a ser razonables,
récionales. Cuando lo que sufrimos de las cosas, 1lo que nos ocurre en
sus manos, deja de ser un asunto de circunstancias casuales, cuando se

transforma en una consecuencia de nuestros esfuerzos intencionados
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anteriores, llega a ser realmente significativo, iluminador e instruc-
tivo" (13).

Hace incapié en la necesidad de gue la escuela progresiva esté
orientada por "ideas coherentes", estas ideas constituyen una filo-
sofla de la educacién, ésto en oposicién a la escuela tradicional que
tan sélo toma sus planes y programas del pasado, careciendo de una
“filosofia de la educacién desarrollada' pues todo lo fundamenta en la
rutina (14). Frente a la carencia de esta filosofila de la educacién,
sefiala Dewey como ya los reformadores de la educacién hablan visto la
necesidad de su existencia, de este modo, ¢l mismo llega -hacer incapié
en tal necesidad con la peculiaridad gque se debe partir de una filo-
sofia de la experiencia: "La leccién para la educacién progresiva es
que necesita en grado urgente y aun mads apremiante que lo era para los
anteriores innovadores una filosofia de la educacidn basada en un
filosofla de la experiencia (15).

La prActica educativa debe cimentarse en una teorlia de la expe-
riencia, en efecto, nos dice Dewey: "una teoria coherente de la expe-
riencia, ofreciendo una direccién positiva para la seleccidn y organi-
zacién de los métodos y materiales educativos apropiados, es neceséria
para intentar dar nueva direccién a la obra de las escuelas" (16).

Ahora bien,por filosofla de la educacién Dewey entiende "un plan
para dirigir la educacién" (17), sus caracteristicas son las si-~
guientes:

- es una parte de la filosofla general

~ capacita a los practicos de la educacidén para la mejor realizacién
de su obra, haciendo a un lado.la rutina y caprichos personales

- su labor es la investigacién constructiva de las posibilidades de la

experiencia con base en el método cientifico
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- es una fuente de la ciencia de la educacién en cuanto le proporciona
hipétesis operantes de aplicacién amplia. Las hipétesis constituyen
una visién mAs amplia y general gue prometen el progreso de la cien-
cia; son "ideas operantes' que dirigen el trabajo cientifico pues
pueden ser comprobadas y modificadas

- obtiene los fines determinados por la practica educativa, los exami-
na en cuanto a sus logros y consecuencias y evalda sus resultadoé

- tiene un valor instrumental o regulador (y no final) en cuanto no
solo presenta o sugiere los fines y valores de la experiencia actual,
sino también.en cuanto se refiere de nuevo a esas experiéncias para
comprobar, confirmar, modificar y asl dar un material nuevo. (18)

El hecho de que la filosofia de la educacidn se encamine a la
obtencién, valoracién y presentacién de fines determinados por la
practica educativa, se desprende de la labor de la filosofia misma.
Esto lo creemos asi porque para Dewey la labor de la filosofia en
general se enfoca a la critica de la experiencia actual y a la proyec-
cibn de valores y fines que exigir&n y guiaran la accién para la
unificacién y progreso de la propia experiencia (19). La filosofla
tiene un sentido no especulativo sino esencialmente practico, de esta
forma le llama "critica constructiva" puesto gque proyecta los fines y
valbres gque determinan y gulan la accién, siendo que la accidn es el
Wnico medio de perfeccionar la experiencia: "el pensamiento y el
conocimiento no pueden por si mismos resolver las discordias de la
existencia y la vida (...). S&lo la accién puede cﬁmbiarrlas cosas en
el sentido de la unidad y la estabilidad. Para lograr este resultado,
la accién debe ser dirigida por principios guiadores, y tal accién,

revela posibilidades nuevas y a®n no realizadas. La labor critica
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constructiva que es la filosofia tiene su fase constructiva en la
'pfoyeccibn de valores y fines que, por su misma constitucién, exigen
la aplicacién a la accién y gulan las operacicnes activas que proyec-
tan" (20).

Es con base en el meétodo cientifico como la filosofia de la
educacisén debe proyectar los fines que guiardn la accién. E1 método
cientifico es el métodoc de observacién controlada (reflexiva) y de
comprobacién con base en la experiencia (21).

La ciencia de la educacién es para Dewey "la ciencia pedagégica",
por la que entendemos todas aquellas ideas cientificas gue apoyan la
practica educativa, En efecto, para Dewey, la practica educativa se
alimenta de varias materias o fuentes cientificas como son la psico-
logia, la biologla, la sociologla, la filosofla de la educacién, y es
precisamente este contenido cientifico el que iluminara y.guiara la
prActica educativa (22). Por eso dice Dewey que la educacién en su
aplicacién concreta no sélo es arte, sino también ciencia. Es ciencia
porque comprende un contenido cientifico que es base para la practica
educativa (23). "El contenido cientifico de la educacidn consiste en
cualquier materia de estudio, seleccicnada de otros campos, que capa-
cite al educador, sea director o maestro, para ver y pensaf mas clara
y profundamente sobre lo que estd haciendo. Su valor no estd en ofre-
cerle objetivos, tampoco como presentar las reglas ya confeccionadas.
La educacién es un modo de vida, de accién. Como acto es mas amplia
gue la ciencia. Esta, sin embargo, hace a agquellos que la aplican mag
inteligentes, mAs concienzudos, mds concientes de lo que hacen, y asi
enriduece y rectifica en el futuro lo que han estado haciendo en el
pasado" (24). 7

De las disciplinas clentificas que intervienen en la ciencia de
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la educacidn, hay algunas que tienen un papel fundamental yyasi Dewey
les denomina "fuenﬁes especiales de la ciencia de la educacién®. Estas
disciplinas son la psicologia/ la sociologia y la filosofia deVla
edpcacibn (25) . ‘

La psicologla y la sociologia deben intervenir conjuntamente como
guias de la prActica educativa, y esto con respecto a "lo0 que" se
aprende (que es la materia de estudio) y al "cémo" se aprende (que sé
refiere a la determinacién del proceso de aprender) (26).

Por lo gue respecta a la filosofia de la educacién, es fuente
importante de la ciencia pues como ya se sefialo, es la encargada de
proyectar los fines que encauzardn y dardn lugar a la accién educati-
va, teniendo presente gue tal funcién se desprende de la filosofia.
Ahora bien, puesto que la labor de la filosofia de la educacidén se
desprende de la filosofla misma, de ah{ que pueda decirse que es
gracias a la filosofila por lo que se puede tener mayor libertad y
creatividad en la prdactica educativa ya que permite nuevos objetivos‘y
eh consecuencia nuevos métodos de acciédn (27). Es importante anotar
qﬁe la proyeccién de los fines que daridn lugar a la praActica educati-
va le corresponde en efecto a la filosofia de 1abeducacién, pero es ia
realizacién de la propia practica educativa lo que va determinando los
fines que ha de perseguir la educacidn. El texto al respecto es‘el
siguiente: "son estas practicas [educativas] las que determinan loé
fines educativos. La experiencia concreta educativa es la fﬁente
primaria de toda inquisicién y reflexién porgue plantea los problemas,
y comprueba, modifica, confirma o rectifica las conclusiones de 15
investigacién intelectual. La filosofia de la educacién no origina ﬁi

pone fines. Ocupa un lugar intermedio e instrumental o regulador. Se
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examinan los fines que se alcanzan y las consecuencias que se obtienen
en la realidad, y se evaltian sus resultados, a la luz de un esguema

general de valores" (28).
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Bunario del Capitulo IIX

Dewey como precursor de la escuela progresiva y como uno de ‘los
principales teédricos establecid principios y lineamientos de la nueva
educacidn, sin embargo afirma gue el cimiento de todo ello es la
experiencia, de ah{ que considere fundamental tener una auténtica
concepcién de ella de modo que parte de una filosofia de la experien-
cia gue se manifiesta en su empirismo naturalista en el que la expe-
riencia es esencialmente concebida como hacer-padecer; la experiencia
es un control inteligente de lo que se ha hecho en orden a hacer para
gue lo sucedido y lo que se hace a las cosas resulte fructifero y
medio para comprobar la validéz de significados.

La filosofia de la experiencia como fundamento de la educacién
progresiva es base de una auténtica filosofia de la educacién la que
considera una parte de la filosofia general y un plan para dirigir la
educacién. La filosofia -en general- tiene un sentido practico pues su
fin es la critica de la experiencia actual y la proyeccidn de valores
y fines gue orienten la accién para la unificacién y progreso de la
experiencia pues la accién es el tnico medio para perfeccionaria.

Como la filosofia de la educacién es parte de la filosofla gene-
ral y como esta wltima tiene un sentido practico, del mismo modo 1la
filosofia de la educacién tiene para Dewey una finalidad esencialmente
practica de manera que se encarga de investigar las posibilidades de
la experiencia [educativa], de proporcionar hipétesis operantes, de
sugerir fines y valores de las experiencias actuales y de comprobralas
o modificarlas con base en la misma experiencia, en fin, capacita a
los educadores para la eficacia de su labor.

Ahora bien, se ha dicho que la filosofla de la educacién es la
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encargada de proyectar los fines gque guiaran y daran lugar a la
practica educativa, pero es la practica, 1la expériencia concreta
educativa quien determina los fines que perseguird la educacién. Esto
nos muestra cémo el peculiar empirismo y pragmatismo de Dewey influyen
en su teoria educativa pues los fines de la educacién estdn en funcién
de la accién, de la practica educativa, del proceso, de modo gue los
fines sélo son posibles consecuencias proyectadas y verficadas por la
propia practica, medios intelectuales y regulativos que si se alcan-
zan, entonces se constituyen en realizaciones, perfecciones.

Por 4ltimo cabe anotar aqui que, para Dewey todas las ideas
cientificas gue apoyan la practica educativa -de las gque de modo
especial estan la filosofla de la educaciédn, la psicologia y la so-
ciologla- constituyen la ciencia de la educacién o ciencia pedagégica,
de modo gue la educacién es para este pensador no solo arte sino

también ciencia.
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A.- NATURALEZA DE LA EDUCACION.

La educacidn %se fundamenta en la vida-experiencia" (1). La vida
es experiencia, vida que comprende la vida de los hombres y dé los
pueblos, su historia y cultura. La auténtica naturaleza de la vida es
"luchar por continuar siendo", esa continuidad se da por "renovaciones
constantes", de ahi que la vida sea un 'proceso de autorrenovacién”
(2).

Por la educacisn se autorrenueva la vida social (3), asl lo
aflrma Dewey en comparaclén con lo gue es la nutricién y reproducc1én
para la vida fisioldgica; la educacién es asl necesaria para la exis-
tencia continua de la sociedad (4). La desaparicién de los hombres de
la sociedad (5) y la diferencia de desarrollo entre los miembroé
adultos y Jjévenes (6) demuestra esa necesidad de la educacién.

La educacién "consiste primordialmente en la trasmisién mediapte
la comunicacién. La comunicacién es un proceso a compartir 1la ekpe—
riencia hasta que ésta se convierte en una posesién comun" (7), esta
pqsesibn comin de la experiencia, de objetivos, creencias, conocimien-
tos, etc., le denomina Dewey "inteligencia comén'.

La vida social auténtica es comunicacién, toda comunicacién es
educativa, es educativa porque tanto_el receptor como el comunicador
tienen una experiencia transformada, de este modo, "la significacién
ulteriof de toda forma de asociacién humana se halla en la contribu-
qibn que hace el perfeccionamiento de la cualidad de la experiencia"
(8) .

La educacidn hace entonces posible la continuidad de la vida
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social, asi se dice gque: "En su sentido mAs amplio, la educacién es
para Dewey la suma total de procesos por medio de los cuales una
sociedad o grupo social, grande o pequefio, trasmite sus poderes,
capacidades e ideales adquiridos, con el fin de asegurar su propia
existencia y desarrollo de un modo continuo'" (9).

Como la experiencia se transforma por la educacién, de ahi que
lleguemos a dar 1o que Dewey llama la definicién técnica de la educa~
cidn: "es aguella reconstruccién o reorganizacién de la experiencia
gque da sentido a la experiencia, y que aumenta la capacidad para
dirigir el curso de la experiencia subsiguiente" (10).

Para entender el anterior texto veamos lo siguiente. La educacién
se da por las experiencias educativas, es decir, por aquellas due son
agradables o si es posible mds que agradables ihmediatamente, pero que
ademds y sobre todo contribuyen al desarrollo de ulteriores experien-
cias deseables; en el caso de Que una experiencia perturbara el desa-
rrollo de las experiencias siguientes, entonces serla una experiencia
éﬁtieducativa; las experiencias educativas enriquecen la experiencia
porque se manifiestan "fructlifera y creadoramente en las experiencias
subsiguientes" (11).

Dos principios estén implicados en una experiencia educativa
puesto gue "dos principios (...) son fundamentales en la constitucién
de la experiencia: los principios de interaccibn y de continuidad"
(12) . Estos principios son inseparables entre sl, son como los "aspec-
tos longitudinal y lateral de la experiencia% (13) y marcan lo si-
guiente:

Principio de ¢ontinuidad.- "toda experiencia recoge algo de lo
qﬁe ha pasado antes y modifica en algtn modo la cualidad de la gque

viene después" (14). La cualidad de una experiencia comprende dos
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aspectos: uno de agrado o desagrado; otro, que es la influencia que
éjerce sobre las experiencias subsiguientes (15). Sobre el primer
aspecto creemos que corresponde al elemento pasivo de la experiencia,
es decir, al padecer; sobre el segundo aspecto, suponemos que CO-~
rresponde al elemento activo de la experiencia, al hacer (16), asi por
ejemplo, cuando se afirma que la experiencia educativa es aquella que
eé agradable o mas que agradable inmediatamente, ésto pensamos dgue
corresponde al elemento pasivo de la experiencia, por su parte, cuando
se dice que la experiencia educativa es ademas aquella que contribuye
al desarrollo de ulteriores experiencias deseables, creemos que ésto
tltimo corresponde al elemento activo de la experiencia.

De esta manera, por este principio de continuidad hay educacién
éomorcrecimiento porque hay un desarrollo continuo de la cualidad de
la experlen01a. Dewey dice que el modo como este principioc se va
manlfestando, 10 gue se ve por la cualldad de las experiencias pre-
éentes, es la pauta para afirmar gque una experiencia ha sido
fructifera. Las experiencias presentes determinan entonces que una
experiencia se considere como valiosa: “en tanto que el principio de
éonfinuidad se aplica de algun médo en todos los casos [de experien-
cﬁa], la cualidad deylas experiencias presentes influye en ei modo
cémo el principio se aplica" (17). 7

El principio de continuidad se estd dando favorablemente cuando
ﬁﬁna experiencia provoca curiosidad, fortalece la iniciativa y crea
deseos y propdsitos que son lo suficientemente intensos para llevar a
una pérsona sobre puntos muertos-en el futuro" (18). De esta forma
Dewey llega a decir que "cada experlenc1a es una fuerza en movimiento.

Su valor sélo puede ser juzgado sobre la base de aquello hacia lo que
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nueve" (19).

El valor de una experiencia estd asi en funcién de aqueilo hacia
lo que mueve, lo cual es determinado por las experiencias presentes y,
aquello hacia lo que mueve una experiencia ha de ser finalmente el
desarrollo continuo, es por eso que las experiencias son educativas y
por lo tanto se eéta dando la educacién como crecimiento sélo cuando
éstas se orientan a un desarrollo continuado: "cuando, y sélo cuando,
el desarrollo en una direccién particular conduce a un desarrollo
continuado, responde al criterio de la educacién como crecimiento”
(20).

g;fnc'gio de interaccién.~ las condiciones externas de la expe-
riencia y las condiciones internas tienen los mismos derechos en su
accidén educativa. De este modo, las condiciones externas o factores
objetivos cémo son los elementos sociales, econémicos, histéricos,
tecnolégicos, etc., y las condiciones internas o factores subjetivos
como son las capacidades o poderes del individuo, interactw®an en 1la
e#éeriencia educativa. Estos factores objetivos y subjetivos en inte-
réccibn constituyen una situacién. En efecto, la interaccién "expresa
el segundo principio esencial para interpretar una experiencia en su
funcidn 4 fuerza educativa. Aquella asigna iguales derechos a ambos
facfores de la experiencia: las condiciones objetivas y las internas.
Toda experiencia normal es un juego recliproco de estas dos series de
condiciones. Tomadas juntas, o en su interaccién, constituyen lo que
llamamos una situacién" (21). '

Cuando Dewey se refiere a que "los individuos viven en el mundo",
con ello quiere decir gque "viven en una serie de situaciones", situa-
ciones que suponen interacciones entre el individuo y su ambiente, los

cuales conforman la experiencia, de esta forma: "Una experiencia es
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siémpre lo Que es porgque tiene lugar una transaccibn (22) enéfé un
individuo y lo que, en el momento, constituye su ambiente, y si este
tltimo consiste en personas con las que esta hablando sobre algtin
punto o suceso, el objeto sobre el que se habla forma parte también de
la situacién; o los juguetes con que estd jugando; o el libro quekesta
leyendo (...); o los materiales de un experimento gue estd realizanddﬁ
(23).

Cabe sefialar que "la experiencia misma consiste primariaﬁente en
las relaciones activas gque exisfen entre el ser humano y su ambiente
natural y social. En algunos casos, la iniciativa de la actividad esta
del lado del ambiente; ei ser humano experimenta ciertas resistencias
y desviaciones en sus esfuerzos. En otros casos, la conducta de las
personaé‘y las cosas émbientales llevan a un resultado satisfactorid
las tendencias activas del individuo, de modo que, al fin y al cabo,
lo que el individuo experimenta son las consecuencias que &1 mismo ha
tratado de producir. Justamente en la medida en que se establecen las
conexiones entre lo que oéurre a una persona y‘lo gue hace comovfes—
pﬁesta y entre lo que hace a su ambiente y lo que éste hace éomo
respuesta, adquieren sentido sus actos y las cosas que le rodean.
Abrende a conocefse a s! mismo y al mundo de los hombres y dé las
cosas. La educacién intencional, o escolaridad, debe presentar un
ambiente tal gue esta interaccidn efectwte la adquisicién de aduellds
significados importantes que llegan a ser, a su vez, instrumentos del
aprender ulterior" (24).

L.a educacih se basa en la experiencia, la experiencia educativa
se conforma por la interaccién de elementos externos e internos y'de

ahil que ésta ' se considere como un proceso socia1'(25): "El prinéipio
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de que el desarrollo de la experiencia se produce mediante la interac-
éiénrsignifica gue la educacién es esencialmente un proceso social"
b(’26) .

Puede afirmarse que es defintiva la funcién de los principios de
interaccién y continuidad en la constitucién de la experiencia educa-
tiva, ya que "la continuidad y la interaccién en su unién activa,
reciproca, dan la medida de la significacién y el valor de una expe-
riencia® (27).

También puede decirse que los principios de continuidad e inte-
raccién al estar implicados en la experiencia educativa permiten
explicar la definicién técnica de la educacién: "aquella reconstruc-
cién o reorganizacién de la experiencia que da senfido a la experien-
cia y que aumeﬁta la capacidad para dirigir el curso de la experiencia
subsiguiente" (28), definicién que también se expresa como aquel
"desarrollo dentro, por y para la experiencia" (29). -

Con base en la anterior definicién y considerando que la re-
consfruccibn de la experiencia no es solo social sino también indi-
viduél (36), la educacién, explica Mansur, significa para el individuo
qué la estd viviendo dos cosas importantes:

- "la percepciédn aumentada de las conexiones y continuidades de las
acﬁividades" (31) a que estd dedicado ei individuo por la que se da
una multiplicacién de elementos de experiencia a

- “él aumento en la capacidad del individuo de dirigir o controlar él
curso de experiencias subisguientes". o

Esto se entiende del modo suguiente: en un principio el niﬁo’
actua impulsivamente,rnq sabe cudles son las conexiones gue hay entre
las cosas, ni tampoco acerca de las interacciones que hay entré cada

acto suyo con lo que le rodea. Sin embargo, por la educacién, el
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individuo llega a percibir estas conexiones haciéndose conscientes y
presenfes en su conducta de tal modo que puede 11egér a reorganizar
sﬁs actos y su vida. En efecto, la percepc10n de una conexién puede
dlrlglr la conducta del individuo porque le permite saber qué es lo
que le sucede, qué consecuencias trae con51go st accién, y qué se
puede esperar o cudles son los iimites de la accién., Esta percepcidn o
adquisicibn de conocimientos viene de este modo a ser un poder de
direccién. Ahora bien, cuando las actividades de un individuo conlle-
van una direccién y control sobre las actividades subsiguientes
pueden considerarse realmente como educativas, actividades que se
oponen a las rutinarias o caprichesas. Una actividad rutinaria, que
consiste en repetir lo ya experimentado o en Adquirir una habilidad
para realizar mecénicamenté bien una determinada cosa, es aparenté—
menﬁe'educativa porgque aungue aumenta la capacidad para hacef una coéé
péfticular,.sin‘embargo, impide la captacion de nuevas conexiones y la
hébilidad de cantrol sobre nuevas situaciones. Si la educacidn fuese
rﬁtina, sblo tendrla éxito en un mundo uniforme, pero como el mundo es
coﬁéingente, de ahl que la "educacién" identificada con la rutina haga
sucumbir al hombre y su realidad en la que ha hecho su rutina. Por lo
que reépecta a una actividad caprichosa, en dénde el individuo no
tiene un propésito y en donde né sé preven o relaciocnan las consecuen=-
cias de actuar de determinada manera en lugar de otra, dominando en
ella la ekpiosibn esponténea de tendencias y acciones, en tltima
inétancia el'azar, Dewey ho esta de acuerdo en conéiderarla como
eduéativa, ya gque, como se ha dichb, una actividad auténticamente
educativa se caracteriza por el control de las experlenc1as actuales

con relacién a la dlrecc16n de las subsiguientes. (32)
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Considerar entonces la educacién como "reconstruccién continua de
la experiencia" (33), definicién que para Dewey resume formalmente la
idea de educacién, "supone, pues, la renovacién constante y la perma-
nente adquisicién de significaciones; exige que la accién ulterior
complete la anterior de tal modé que revele las conexiones implicadas
que antes estaban ocultas; demanda, finalmente, que las actividades
realizadas promuevan el anticipado control de los actos que le van a‘

seguir" (34).

B.- LA EDUCACION COMO PROCESO.

Se dice que en su sentido mAs estricto la educacién es un "proce;
so de vida": "Refiriéndonos ahora a la educacién en su senéido maé és—
tricto, Dewey no asigna a ésta una finalidad trascendental. La educa-
cién en este sentido es para &l solo un proceso de vida y no una
preparacién para la vida futura. El proceso y el fin de la educacién
son asl una misma cosa. Dicho de otro modo, la educacién es para Dewey
un proceso de reconsﬁruccion continua de la existencia, con el fin de
ampliar y profundizar su contenido social, a la vez gque el individuo
adguiere el control de los métodos necesarios para ella" (35).

Eéta idea de la educacién como un procesco de vida es expresada
por Déwey en palabras comé las siguientes: .
- "la educacién es un modo de vida, de accién" (36)

- "la educacién no es un medio para vivir, sino que es idéntica a la
operacién de vivir una vida que es fructifera e inherentemente signi-
ficativa, el ¥Ynico valor Wltimo que puede establecerse es, justamente,
elﬂpréceso mismo de vivir" (37) 7

- ﬁla educacién es, (...), un proceso de vida y no una pfeparacibﬁ

para la vida ulterior" (38).
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"En el pfdceso educativo la interaccién y la continuidad son
fundamentales:

En cuanto a la interaccién tenemos que "el proceso de educacién
(...) es precisamente un proceso de interaccién y acomodacién" (39).
Es un proceso de interaccidn porque en el intervienen "un ser no
maduro, no desarrollado y ciertos fines sociales, ciertas ideas,
ciertos valores encarnados en la madura experiencia del adulto. El
proceso de la educacién consiste en la adecuada accién reciproca, en
la interaccién de estas fuerzas" (40) . Estas fuerzas en interaccién
corresponden a un elemento psidolbgico y a otro social de los cuales
se dice gue "ninguno de ellos puede subordinarse al otro o descuidarse
sin producir malas consecuencias. De estos dos aspectos, el psi-
colégico es el basico. Los instintos y capacidades del nifio proporcio-
nan el material y constituyen el punto de partida para toda la educa-
cién (...). Sin un conocimiento de la estructura psicolégica y de las
actividades del individuo, el proceso educativo serd por tanto azaroso
y arbitrario. Si acierta a coincidir con la actividad del nifio puede
llegar a un resultado; si no, se producira una friccién, desintegra-
cién o detenciédn de la naturaleza del nifio. [En cuanto a el)}... cono-~
cimiento de las condiciones sociales (...), es necesario para poder
interpretar adecuadamente las capacidades del nifio. E1 nifio tiene sus
propios instintos y tendencias; pero no sabe lo gue significan hasta
que podamos traducirselos en sus equivalentes sociales" (41). El
individuo que ha de ser educade, nos dice Dewey, es un individuo
social, y la sociedad es una unién orgdnica de individuos, de ahl que:
"si eliminamos del nifio el factor social nos guedamos sb&lo con una

abstraccisén; si eliminamos de la sociedad el factor individual nos
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quedamos sélo con una masa inerte y muerta. La educacién, por tanto,
debe comenzar con un conocimiento psicoldgico de las capacidades,
intereses y habitos del nific. Ha de ser controlada en cada punto con
referencia a las mismas consideraciones. Esos poderes, interéses y
habitos han de ser constantemente interpretados: debemos saber lo que
significan. Han de ser traducidos a sus equivalentes sociales, a lo
que son capaces en el sentido del servicio social" (42).

Por lo que se refiere a la continuidad, Dewey dice gue "el proce-
so educativo puede ser identificado con el crecimiento™ (43). Como el
crecimiento o el crecer significa desarrollo continuo (44), de ahl que
el proceso educativo pueda considerarse como un desarrollo continuo,
es decir, un proceso de transformacidn continua (45). No puede ser
entonces entendido el proceso educativo sin la continuidad y por ello

se llega a afirmar que "el proceso constituye una espiral continua”

(46) .
a.- El crecimiento.
Si el proceso educativo es crecimiento veamos en qué consiste su
nocién.

No puede darse una definicién clasica del término crecimiento que
comprenda "s&lq yrtodo lo que el crecimiento es", puede emplricamente
denotarse, pragmdticamente expresar sus antecedentes, condiciones vy
consecuencias, sefalar lo que lo fomenta o lo impide (47).

En Dewey -nos dice Mansur- la palabra crecimiento puede susti-
tuirse por términos como vivir, actividad, felicidad. Cémo se ha dicho
en su é&tica, el bien del hombre consiste en la satisfaccidén de las
fuerzas de su naturaleza, en la felicidad. Propio del hombre como de
todo ser viviente es un impulso a la actividad, impulso que busca

desplegarse por cualquier medio. Es el pensamiento reflexivo o la
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aireccién inteligente -con relacidn al ambiente existente- como el
individuo humano canaliza sus actividades innatas por medio de los
habitos de modo que se logre una accién unificada y ordenada que se
pone en ejecucidbn, y es asi como se obtiene el crecimiento de su
conducta, el bien, la felicidad o vida plena. (48)

Cabe sefialar -asl lo creemos- que como para Dewey el hombre esta
hecho para actuar '(49) y como toda actividad se despliega en vistas de
otra de modo continuo identificAndose este desplieque de actividad con
el vivir (50), de ahl gue la actividad plena sea vida plena, y también
por ello entendemos que Mansur afirma que la palabra crecimiento puede
sustituirse por el término de actividad.

La actividad que "abre la posibilidad a futuras actividades es el
crecimiento" (51), respecto a ésto se expone el siguiente ejemplo:

"Un albafiil actta rutinariamente colocando los ladrillos del
mismo modo que siempre lo ha hecho. Sus actos estdn fijados. Su per-
cepcidn de las conexiones entre el ladrillo, la mezcla, la plomada y
su salario las tienen presentes de una manera tan definitiva que no
alcanza a percibir ninguna otra nueva conexién distinta (...). En la
medida gque su actuacién sea mads frecuente [rutinaria] menos posibili-
dad tendra de enriquecer su experiencia, de adquirir nuevos hdbitos de
accién,de percepcidn o de emotividad. Es un hombre cuya actividad no
le conduce a una actividad mAs amplia o mds profunda, cuyo crecimiento
esta detenido y no le lleva a un mayor crecimiento ...". En cambio,
ngi el albafiil (...) percibe el todo de sus actos, si se percata de
Que los ladrillos alineados son colocados en vista a construir una
habitacién o una barda; si relaciona su sueldo con su trabajo y éste

con elzﬁrbcéso industrial en el que estd sumergido dentro de la socie-
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dad, su rutina se vuelve crecimiento, su destreza se tornara energla
productora de una destreza distinta, mis refinada o mA eficaz, su
trabajo cobrard sentido y en esa medida su conducta serd mads inteli-
gente y su rigueza emotiva crecerd junto a sus recursos perceptivos.
Asi es como la actividad abre nuevos prospectos a la actividad y 1la
vida y la personalidad se vuelven mds ricas y variadas" (52).

En cuanto al bien, éste y el crecimiento tiene que ver puesto que
si la naturaleza del bien consiste en superar un conflicto entre
impqlsos y habitos incompatibles logrando una accibn unificada y
ordenada gue se pone en ejecucién (53) y si por eso se obtiene un
crecimiento de la conducta, de ahi que: "todo crecimiento es moral, o
(...) todo crecimiento tiene dque ver con el bien. Todo crecer, en
efecto, implica una resolucién inclusiva de las diversas tendencias en
disputa, en virtud de la cual, la accién libera las energlas en con-
flicto y permite un avance en significado y actividad (...). Toda
resolucién en el nivel conflictivo de la existencia es un bien" (54).

Tenemos entonces que el bien o el "fin" del desarrollo de la
presente accién hace posible el crecimiento, y como el crecimiento es
la norma de bondad de una determinada accién (55), se tiene que la
moral es crecimiento, desarrollo de la conducta. El siguiente texto se
refiere a esa identidad entre moral y crecimiento, y también a que
moral es educacién: ‘

"cuando observamos que la moral se encuentra en donde quiera que
intervengan consideraciones sobre lo mejor y lo peor, estamos obliga-
dos a notar que la moralidad es un proceso continuo y no una realiza-
cidn fija. Moral significa desarrollo del sentido de la conducta,
significa por lo menos aquella clase de_ ampliacién del sentido que es

consecuencia de la observacién de las condiciones y resultado de la
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conducta. Es igual que crecimiento; éste y el desarrollo son ei mismo
hecho ampliado en la realidad o agrandado en el pensamiento. En el
sentido m&s amplio de la palabra, moral es educacién; es aprender el
sentido de 1o gue estamos haciendo y emplearlo en la accién. El
bien, la satisfaccibn, el 'fin' del desarrollo de la accién
éresente, en los matices y alcances de su sentido, es el hnico
bien dentro de nuestro control y, por -tanto, el‘unicc del que
somos responsables" (56).

b.~ Condiciones del crecimiento.

Dice Dewey que el crecimiento entendido como "un movimiento
acumulado de accién hacia un resultado ulterior" (57), tiene como
condicién primaria a la inmadurez; el prefijo "in" de esta palabra
significa algo positivo, no mera carencia, de este modo, inmadurez
quiere decir "poder o posibilidad de crecimiento", no ausencia de
- poderes que puedan llegar a ser, sino "una fuerza positivamente pre-
sente: la capacidad para desarrollarse". Cabe sefialar que para Dewey
los términos capacidad y potencialidad tienen doble significado:
positive y negativo. En un sentido negativo, capacidad significa mera
receptividad y potencialidad un estado latente o capacidad para llegar
a ser algo diferenterpor influencia externa. En un sentido positivo,
capacidad quiere decir un poder y potencialidad significa una potencia
o fuerza. -

Rasgos principales de la inmadurez son la dependencia y la plas-
ticidad. En este caso la dependencia va acompafiada por un ﬁesérrolio
de capacidad, de ahi gue no sea una pura y>abosoluta dependencia
parasitaria que impide el crecimiento, sino que es una dependencia

positiva o constructiva. Respecto al ambiente fisico, el nifo es
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debil, indefenso o fisicamente incapaz para luchar, sin embargo,
frente a esta incapacidad, tiene un poder.compensadbfz su capacidad
social, por ella "los nifos estan maravillosamente dotados con el
poder de provocar la atencién cooperativa de los demads (...) [y tam-
bién de] la capacidad sensitiva y flexible (...) para vibraf
simpAticamente con las actitudes de 1los qué le rodean. La desatencién
ée las cosas filsicas (acompafiada de la incapacidad para controlarlas)
estd acompafiada por una correspondiente intensificacién de interés y
de atencién respecto a los actos de la gente. El mecanismo nativo del
nifio v todos sus impulsos tienden a facilitar la respuesta social"
(58).

7 La capacidad social acompafia pues a la dependencia y por eso
"desde un punto de vista social, la dependencia denota un poder mas
gue una debilidad; supone la interdependencia" (59). Sefiala Dewey gque
la exagerada independencia personal (autoindependencia) al hacer’mas
autosuficiente al individuo, puede provocar en ¢l la disminucién de su
capaéidad social, el distanciamiento, la indiferencia, lo dque origina
muchos de los sufrimientos del mundo.

Por otra parte, la "adaptabilidad especifica de una c:iatura
inmadura para el crecimiento constituye su plasticidad" (60), esta
piésﬁicidad "se aproxima a la plegable elasticidad por la que algunas
personas adoptan el aspecto de lo que les rodea atn conservando éu
propia inclinacién. Pero es algo mas profundo que esto. Es esencial-
mente la capacidad para aprender de la éxperiencia; el podef para
retener de ﬁna experiencia algo que sea eficaz para afrontar las
dificultadas de una situacién ulterior. Esto significa el poder para
modiﬁicaf las acciones sobre la base de los resultados de experiencias

anteriores, o sea el poder de desarrollar disposiciones. Sin &1 es
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imposible la adquisicién de habitos" (61).

La plasticidad es ~como se dice en el texto~ un poder o capacidad
para tomar de una experiencia lo que sirva para encarar los problemas
de las nuevas situaciones, para cambiar las acciones con base en las
experiencias pasadas logrando de esta forma adquirir hdbitos o nuevas
disposiciones.

Considerando gue sin la plasticidad no habria adgquisicién de
hdbitos y por tanto no se darla el crecimiento, de ahl se afirma que
la plasticidad -como rasgo de la inmadurez~ es condicién sin la cual
se darla el crecimiento, plasticidad en cuyo fondo late el principio
de continuidad (62) gracias al cual se da la educacién como crecimien-
to (63) pues hay un desarrollo continuo de la cualidad de la experien-
cia.

Como ha dicho Dewey, siendo la plasticidad el poder para conser-
var y tomar de la experiencia pasada elementos gue cambien las activi-
dades subsigquientes, de ah! que sea la capacidad para adquirir o
desarrollar hdbitos. Un hdbito es "una forma de detreza ejecutiva, de
eficacia en la accién. Un hdbito significa una habilidad para utilizar
las condiciones naturales como médios para fines. Es un control activo
sobre el ambiente mediante el control sobre los érganos de accidén"
(64) .

Asl los hAbitos son artes, habilidades para lograr fines en donde
intervienen y cooperan el organismo y el medio ambiente (65) pero
también y através de los cuales se modifican ambos. De esta forma
Dewey comenta que:

"I.a educacién se define con frecuencia como la adquisicién de
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aguellos habitos gue efecttian un ajuste del individuo y su ambiente.
La definicién expresa una frase esencial del crecimiento. Pero es
esencial que el ajuste se comprenda en su sentido activo de control de
medios para la consecucién de fines. Si concebimos un habito simple-
mente como un cambio producido en el organismo, ignorando el hecho de
que este cambio consiste en la capacidad para efectuar cambios
ulte-riores en el ambiente, podremos ser llevados a pensar el
‘ajuste' como una conformidad al ambiente, semejante a la confor-
macidn de la cera al sello que se imprime en ella" (66).

Por los habitos se da asi no solo un control sobre el organismo
sino también sobre el ambiente: "El hdbito significa el control sobre
el ambiente, el poder para utilizarloc para los propédsitos humanos"
(67). De ah{ gque el ajuste o la conformidad al ambiente se en un
sentido activo, es decir, hay un cambio producido en el organismo pero
con relacién a poder modificar el medio ambiente. (68)

Cuando hay un ajuste del organismo que sblo se adapta a un
ambiente que se considera como fijo siendo éste el que determina el
fin y la norma de los cambios en el organismo puede considerarse este
ajuste como una "habituacién", "ajuste pasivo" o mera "acomodacidn',
sin embargo, la habituacidn puede ser "una palanca para nuestros
habitos activos"™ ya gque como "nunca nos interesa cambiar todo el medio
ambiente; hay en ¢l una gran parte gque tomamos como dada y dque acepta-
mos justamente tal como se halla"™, de ahl gue este ajuste duradero sea
"gl fondo sobre el cual se hacen ajustes especlficos cuando llega la
ocasidn", fondo sobre el gue "nuestras actividades se enfocan hacia
ciertos puntos con una tendencia a introducir los cambios necesarios"
(69). Precisamente el crecimiento se constituye del hecho de que los

habitos adopten la forma "de las capacidades activas para reajustar la
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actividad a las nuevas condiciones", en tanto que la habituacién da el
fondo del crecimiento; los hAbitos en cuanto capacidades activas
~habitos activos- "supcnen pensamiento, invencién e iniciativa para
éplicar las capacidades a las nuevas aspiracioneg" (70).

Se tiene entonces que la adaptacién o el ajuste producido por los
habitos "en suma, es tanto la adaptacién del ambiente a nuestras
actividades, como de nuestras actividades al ambiente™ (71).

El hadbito "significa formacién de disposiciones intelectuales y
emotivas asi como un aumento de facilidad, economia y eficacia de la
accidn. Todo hadbito marca una inclinacién, una preferencia y eleccién
activas de las condiciones comprendidas en su ejercicioc. Un habito no
aguarda a que un estimulo provoque en &l una reaccidn para estar
ocupado: busca activamente ocasiones para ponerse en plena operacién.
Si su expresidn es indebidamente blogueada, la inclinacidn se muestra
como un anhelo inguieto e intenso. Un hdbito indica también una dis-
posicidn intelectual. Donde se da un hdbito,se ofrece también conoci-
miento de los materiales a que se aplica la accién'" (72).

En efecto, como se dijo un poco mas atras, el hdbito significa
eficacia en la accién, habilidad para utilizar las condiciones natu-
rales, el organismo y el medio ambiente, como medios para fineé.
También, todo hdbito o habilidad ~como se dice en el anterior texto y

como también expresa Dewey en su libro Experiencja y Educacién- sig-

nifica o "comprende la formacién de actitudes que son emocionales e
intelectuales; comprende nuestras sensibilidades y modos basicos de
satisfacer y responder a todas las condiciones que encontramos él
vivir'" (73). Significa formacién de disposiciones emotivas porgue el

habito implica una inclinacidn, preferencia, eleccién activa de las
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condicionés sobre las que realiza su accidn; por su parte, de disposi-
ciones intelectuales porque el habito comprende conocimiento, modos de
pensamiento, de observacién y de reflexién de aguellos elementos que
intervienen en su ejercicio. Comenta Dewey que hay tipos de trabajo en
que las disposiciones intelectuales de los hdbitos intervienen en un
grado minimo, pero ésto es debido a que "los hdbitos implicados no son
de un grade superior", sin embargo -afiade Dewey=-, "hay habitos de

juzgar y razonar tan reales como los de manejar una herramienta,
pin;arbun cuadro o realizar un experimento", aunque de hecho los
"habitos metales comprendidos en los habitos del ojo y de la mano
proporcionan a éstos su significacién" (73).

De esta forma entendemos gue aunque halla habitos en donde las
disposiciones intelectuales intervienen en un grado minimo y pof lo
mismo se les considera de un grado menor, no por ello dejan de ser
hdbitos. La inteligencia tiene un papel decisivo en ellos pues son los
habitos mentales -los de pensamiento, reflexién, etc.- los que les dan
significado.

Dice Dewey, "sobre todo, el elemento intélectual en un habité
fija la relacién del habito con el uso variable elﬁstico y, por tanto,
con el crecimiento continuado" (74). Esto quiere decir -a nuestro modo
de ver~ gue el elemento intelectual es importantisimo, fundamental
pues es lo Que define la relacién del habito con la plasticidad (7s),
con el poder de adguirir nuevos habitos y, en consecuencia con el
crecimiehto continuado. E1 hdbito debe ser entonces inteligente (76)
para lograr ese crecimiento continuo, hdbito que se opone a la rutina.
Los habitos son "poderes tan bien establecidos que sus poseedores
pueden recurrir a ellos siempre que lo necesiten" (77), pero no hay

que reducirlos a modos rutinarios: "Los habitos se reducen a modos
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rutinarios de accién, o degeneran en modos de accién que nos esclavi-
zan, justamente en el grado en que la inteligencia se ha desconectado
de ellos. Los habitos rutinarios son h#bitos sin pensamientos;
lés 'malés' habitos son habitos tan'apartados de la razén, que se
oponen a las conclusiones de la deliberacibn y de la decisién
conscientes. Como ya hemos visto, la adquisicibn de habitos es
debida a una plasticidad originaria de nuestras naturalezas, a
nuestra capacidad para variar las respuéstas hasta que enconﬁra—
mos un modo de actuacién eficaz y apropiado. Los hébitds rutina-
rios 'y los que nos poseen a ribsotros en vez de boééerloé a ellos,
son habitos que ponen fin a la plasticidad. Ellos marcan el
término de nuestro de poder de variar" (78).

El elemento intelectual del habito es entonces fundamental para
el Crecimiento, en camkio la rutina como 6puesta’ai habito inteligente
al poner'fin a la plasticidad que es condicién delycrebimiento,‘evita
como consécuencia que‘éste Wltimo se logre.

Es'impartante y cabe aqul sefialar que como la educacién es creci-
miento -como veremos—'y como el elemento intelectual es clave para el
crécimiéntb, se Afirma que propdsito de la educacién es el cultivo de
la’ inteligencia (79). . '

Dewey considera que debe darse un ambiente que garahtiée el pleho
usé de 1la inteligencia en el proceso de'forhacibnvdehléé ﬁébitcs; Que
haga posible el crecimiento: "El método (;}.) que recurre a la rutina
Yy a la repeticibh mecanicas para aseguraf la eficacia externa delh
habito, de la destreza motriz sin el acompafiamiento del pensamiento

sefiala una deliberada clausura del ambiente para el crecimiento" (80).

178



é.- FIN DE LA EDUCACION.

a.~ Fin del crecimjento.

El crecimiento no es "un movimiento hacia una meta fija", no
tiene un fin sino que &l es su fin (81), de esta forma no hay un fin
ajeno o extrinseco al crecimiento sino que su fin es tan solo mas
crecimiento. La educacién es crecimiento (82) y como el crecimiento
tiene por fin mds crecimiento, la educacién tiene entonces por fin un
mayor crecimiento,

El fin del crecimiénto manifiesta que, la educacién es una perma-
nente y continua reconstruccién de la experiencia (83) y es la trans-
formacidén directa de la cualidad de la experiencia el fin inmediaton
del crecimiento, texto al respecto es el siguiente: "el ideal del
crecimiento presenta la concepcién de que la educacién es una cons-
tante reorganizacién o reconstruccidn de la experiencia. Aquel tiene
siempre un fin inmediato, y en tanto que la actividad es educativa,
alcanza ese fin: la transformacién directa de la cualidad de la expe-
riencia. La infancia, la juventud y la vida adulta se hallan todas en
el mismo nivel educativo, en el sentido de que la funcidén principal de
la vida en cada punto es hacer que el vivir asi contribuya a un enri;
quecimiento de su propio sentido perceptible. Alcanzamos as! una
definicién teécnica de la educacién. Es aguella reconstruccién o reor-
ganizacién de la experiencia gue da sentido a la experiencia, y que
aumenta la capacidad para dirigir el curso de la experiencia subsi-
guienée" (84).

La anterior idea se ha explicado mAs atras (85), pero, como se
dice en el texto, la funcién principal de la vida en todas y cada una

de sus etapas, es hacer que el vivir enrigquezca el sentido de la
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propia vida, asil se llega a entender la educacién como reconstruccién
de la experiencia, que le da sentido y que aumenta la capacidad para
dirigir la subsiguiente experiencia.

El aumento de sentido corresponde "a la percepcién. aumentada de
las conexiones y continuidades de las actividades a que estamos dedi-
cados"; por su parte, "el otro aspecto una experiencia, es un poder
adicional de direccidén o control subisiguiente™ (86). De esto ya se ha
hablado, para lo cual mejor serd remitirse a paginas anteriores (87).

Puede entonces decirse que el crecimiento tiene por fin un mayor
crecimiento y su fin inmediato es la transformacién directa de 1la
cualiéad de la experiencia, fin que se logra en la medida gue la
actividad es educativa (88) y de ahi que la educacién se una continua
reconstruccién o reorganizacidn de la experiencia;

b.~ El1 crecimiento fin de la educacién.

Que la éducacian sea una continua reconstruccién, es identificar
el proceso con el fin. Como el broceso educativo se identifica con el
crecimiento (89) y como el crecimiento tiene por fin el crecimiento de
ahi‘que hay esa identidad. Dewey dice: "la idea de la educacién como
‘uné reconstruccién continua (...) es la que identifica el fin (el
resultado) con el proceso. Esto es verbalmente contradictorio, pero
sédlo verbalmente. Significé que la experiencia como un proceso activo
ccupa tiempo y que su “ltimo perlodoc completa su parte anterior; saca
a la luz las conexiones implicadas pero hasta entonces inadvertidas.
El %ltime resultado revela asl el sentido de las anteriores, mientras
que la experiencia como un todo crea una inclinacién o disposicién

hacia las cosas que poseen ese sentido. Toda experiencia o actividad

continua de este género es educativa, y toda educacién consiste en
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tener tales experiencias" (90).

La educacién es entonces reconstruccién continua, crecimiento, lo
que supone gue el procesco educativo es crecimiento y, el érecimiento
es su fin. EFsto en relacién con la afirmacién de que la educacién es
desarrollo, crecimiento, vida, es resumido por Dewey de este modo:

"cuando se dice que la educacién es desarrollo, todo depende de
cémo se concibe éste. Nuestra conclusién precisa es que la viga es
desarrollo y que el desarrollo, el crecimiento, es vida. Traducido a
sus equivalentes educativos, esto significa: 1) que el proceso edu-
cativo no tiene un fin mds alla de si mismo; ¢l es su propio fin; 2)
que el proceso educativo es un proceso de reorganizacién, reconstruc-
cién y transformacién continuas" (91).

Como el crecimiento se ordena al crecimiento y como la educacién
es crecimiento de ahl que la educacién tiene por fin mAs educacién:
"Puesto que en realidad no hay nada a lo cual sea relativo el cre-
cimiento como no sea un mayor crecimiento, tampoco hay nada a gue se
subordine sino esa mas educacién" (92); "la educacién constituye una
misma cosa con el crecimiento; no tien un fin mds alla de ella misma.
El criterio del valor de la educacién escolar es la medida en que crea
un deseo de crecimiento continuado y éroporciona los medios para hacer
efectivo, de hecho, el deseo' (93).

La educacién no termina entonces cuando se deja la escuela puesto
que es un proceso de reconstruccidén cbntinua, proceso de vida (94)
cuyoc fin no estd mAs allA del proceso de crecer, del vivir. De este
modo, "la inclinacién a aprender de la vida misma y hacer gue las
condiciones de vida sean tales que todo se aprenda en el proceso de
vivir es el producto mds fino de la educaciédn escolar" (95).

"T,a educacién es, (...), un proceso de vida y no una preparacién
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para la vida ulterior. (.,..) La escuela debe representar la vida
presente, una vida tan real y vital para el nifio como la gque vive en
el hogar, en la vecindad o en el campo de juego. (...) La educacién
gue no se realiza mediante formas de vida, formas que sean dignas de
ser vividas por s! mismas, es siempre un pobre sustitutivo de 1la
realidad auténtica y tiende a la pardlisis y a la muerte" (96).

La educacién, en efecto dice Dewey, no debe ser una preparacién
para la vida futura, debe fundamentarse y realizarse en el propio .
proceso de vida, haciendo que este proceso sea en sl mismo provechoso
pues éste constituye su fin: "la educacién no es un medio para vivir,
sino que es idéntica a la operacibn de vivir una vida que es
fructifera e inherentemente significativa, el tnico valor %ltimo que
puede establecerse es, justamente, el proceso mismo de vivir. Y éste
no es un fin para el cual son medios subordinados los estudios y
actividades; es el todo del cual ellos son partes integrantes" (97).

Se ha dicho que el fin de la vida no debe establecerse en un
linite, sino que es permanentemente perfeccionarse, crecer, fin que se
identifica con el fin moral, de este modo, el fin de la vida y de la
moral se identifican con el fin de la educacidn: "E1l fin de la vida no
es llegar a un térxrmino o limite. Es el activo proceso de transformar
la situacién existente. No la perfeccién sino el permanente proceso de
perfeccionarse, madurarse y refinarse, éste es el fin de la vida
(...). El crecimiento es el #inico fin moral" (98).

Mansur hace una observacién gque nos parece importante anotar
porque sefiala la relacién de la concepcidén de la realidad de Dewey y
su concepcién de la educacién como crecimiento y que ésta tenga por

fin mas crecimiento: "La concepcién de la educacidn en términos de
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crecimiento, y la exclusiva subordinacién del crecimiento a un mayor
caudal de crecimiento no sélo implica, sino gue también exige, el
rechazo definitivo de cualquier intento de fijar una meta definitiva e
inmutable al proceso. La afirmacién de la existencia de un obijetivo
inmutable, final, determinado en la actividad educativa implica una
concepcidn de la realidad que Dewey estima errédnea y perjudicial®
(99). Esta concepcién errénea se refiere a congiderar el universo como
algo esencialmente estdtico; en ella se apoyan las teorias que consi-
deran que el crecimiento es sélo un medio para lograr algd que esti
por encima y mds alla de &1 (100).

C.- Fines de la educacién.

Se ha dicho que el fin de la educacién es mayor calidad de educa-
¢idn, crecimiento. Veamos ahora de modo somero los fines de la educa-
cién en el proceso.

Recordemos que la filosofia de la educacién es la encargada de
obtener, valorar y presentar los fines, en una palabra, de proyectar
los fines que daran lugar a la accidn educativa, pero es la prActica,
la experiencia educativa concreta la que determina los fines que se
han de perseguir en el proceso educativo de cada individuo o grupo
social (101).

Puesto que los fines se originan y funcionan en la accién (102},
dentro del particular proceso educativo, del libre desarrollo de la
propia experiencia, se han de generar y determinar los fines que han
de operar ‘en el mismo proceso en oposicibn a gue se impongan desde
fuera (103).

Pero qué es un fin en cuanto cae dentro de una actividad en lugar
de que se imponga extrinsecamente. Dewey cuestiona ésto y responde

primeramente diciendo que un fin es una verdadera realizacidén o termi-
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nacién de la aécibn precedente; es un resultado berb que completa o
satisface lo gue habia antes. En este sentido los animales comb las
abejas tienen fines pues los resultados de sus acciones aunque no
estAdn intentados o regidos conscientemente, son "verdaderas termina-
ciones o realizaciones de lo que ha precedido. Cuando las abejas
recogen el polen y hacen cera y construyen las celdillas, cada paso
prepara el camino para el préximo. Cuando estan construidas las cel-
dillas, la reina pone sus huevos en ellas, y cuando estdn puestos los
huevos son encerrados y las abejas los conservan y los mantienen a la
temperatura requerida para incubarlos. Cuando estan incubados, las
abejas alimentan a las crlas hasta que pueden valerse por sl mismas"
(104) .

Ahora bien, "puesto que los fines se refieren siempre a resulta-
dos, la primera cosa a considerar, cuando es una cuestién de fines, es
si el trabajo asignado posee una continuiaad intrinseca. O ¢consti-
tuye una mera agregacién en serie de actoé, haciendo primero una cosa
y después otra?. No tiene sentido hablar de una finalidad educativa
cuando cada acto de un alumno estd dictado por el maestro, cuando el
tnico orden en la sucesibn de sus actos procede de las 1ec§iones
asignadas y de las directivas dadas por otro. Bs igualmente fatal para
un fin permitir las acciones caprichosas o discontinuas en nombre de
la autqexpresion espontanea" (105), Un fin entrafia entonces una ac-
tividad ordehada, orden que “consiste en la brogresiva terminacién de
un proceso" (106). ‘

Afiade Dewey lo siguiente: "Dada una actividad que tiene un espa-
cio de tiempo y un desarrollo acumulativo dentro de la sucesién tempo-

ral, el fin significa previsién anticipada de la terminacién posible.
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Si las abejas anticiparan las consecuencias de su actividad, si perci-
bieran su finalidad con previsién imaginétiva, tendrian el elemento
primario de un fin. De agquil que carezca de sentido hablar del fin de
la educacién -o de otra empresa~ cuando las condiciones no permiten 1la
previsién de los resultados y no estimulan a la persona a mirar hacia
adelante para ver cudl ha de ser el resultado de una actividad dada"
(107) .

En efecto, ya se ha dicho que los fines de la accidn no son
limites, son consecuencias previstas (108); metas, cosas vistas des-
pués de deliberar como dignas de perseguirlas y provocadoras de es-~
fuerzo (109); percepcidn de resultados, propdsitos, proyeccién de
consecuencias posibles (110). E1 fin es una prediccién utilizable, un
plan para dirigir los acontecimientos (111). De este modo Dewey afirma
que "el fin como resultado previsto da direccién a la actividad; no es
la visién ociosa de un mero espectador, sino que influye en las medi-
das tomadas para alcanzar el fin" (112). Se ha dicho que los fines de
la accién son cobjetivos para darle mayor sentido a la actividad y
dirigir su curso posterior (113).

Un fin no es entonces solamente una conclusién o término sino
también un logro pues supone un goblerno o direccién de los aconteci-
mientos (1i4);

La previsién funciona del siguiente modo: "En primer lugar supone
una observacién cuidadosa de las condiciones dadas para ver cudles son
los medios disponibles para alcanzar el fin y para descubrir los
. obstAcules del camino. En segundo lugar, sugiere el orden o sucesién
mds adecuados en el uso de los medios. Facilita una seleccién y orga-
nizacién econdmicas. En tercer lugar hace posible una eleccidn de

alternativas. Si podemos predecir el resultado de actuar de un nmodo
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determinado, podemos comparar el valor de dos planes de accién; pode-
mos realizar un juicio sobre su relativa conveniencia. (...) Puesto
gque no anticipamos resultados como meros observadores intelectuales,
sino como personas interesadas por el resultado somos participes en el
proceso que lo causa. Intervenimos para producir este o aquel resulta-
do" (115).

Sefiala Dewey que estos tres puntos estdn estrechemanete relacio-
nados entre si. De este modo sélo se pueden prever los resultadeos si
se analizan las condiciones presentes, y la importancia del resultado
motiva la calidad de las observaciones. En la medida en que éstas sean
mds adecuadas, mAs variada serd la escena de condiciones y obStaculos,
Yy mas numerosas seran las alternativas sobre las gque se haga la elec-
cidn. También, en la medida en que halla un mayor ndimero de posibili-
dades reéonocidas de la situacidn o de alternativas de la accidn,
entonces mayor sentido tendra la actividad seleccionada y habra un
mejor control sobre ella. (116)

Dewey llega a la conclusién de que "actuar con un f£in equivale a
actuar inteligentemente. Prever el término de un acto es tener una
base sobre la cual observar, seleccionar y ordenar los objetos y
nuestras propias capacidades. Hacer estas cosas significa tener un
esplritu, pues el esplritu es precisamente la actividad intencional
con propbsito, controlada por la percepcidn de hechos y de sus rela-
ciones reciprocas. Tener un esplritu para hacer una cosa es prever una
posibilidad futura: es tener un plan para su realizacidén; es observar
los medios que hacen capaz de realizacién el plan -o sea si es real-
mente un espliritu para hacer la cosa y no una vaga inspiracién-; es

poseexr un plan que tiene en cuenta los recursos y las dificultades. El
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espiritu es la capacidad de referir las condiciones presentes a los
resultados futuros y las consecuencias futuras a las condiciones
presentes. Y estos rasgos son los que se entiende por tener un fin o
un propésito" (117).

La direccién de los acontecimientos es entonces posible por 1la
actuacién con un fin, por la actividad inteligente, por el espiritu
(118) . Ser inteligentes supone que hay que detenerse, mirar y escuchar
cuando se realiza el plan de una actividad (119), é&sto quiere decir
que hay que ser consciente, percatarse de lo que nos sucede; "cons-
ciente significa los rasgos deliberados, observadores, plancadores de
la actividad. La conciencia (...) es un nombre para designar la cuali-
dad con propésito de una actividad, para el hecho de que estd dirigida.
por un fin. Dicho de otro modo, tener un fin es actuar con sentido, no
como una magquina automdtica; es tener el propésito de hécer algo y
percibir el sentido de las cosas a la luz de agquel intento" (120).

Los criterios para asentar correctamente los fines son los si-
guientes;:

- El1 fin establecido debe ser coﬁsecuencia de las condiciones
existentes, de nuestras actividades, de la situacién concreta.

- El fin surge primeramente como un bosquejo y el acto de tratar
de realizarlo prueba su valor. Un fin legitimo es valioso en la medida
que ze puede usar para cambiar las condiciones de modo que se realicen
las alteraciones deseadas, en efecto, un buen f£in considera el estado
actual de la experiencia del alumné y "formando un plan provisional de
tratamiento, tiene el plan constantemente a la vista y 1o modifica
cuando las condiciones lo exigen®" (121). Esto es posible porque el fin
es_experimental y de ahil que se desarrolle a medida de que se prueba’

en la accién.
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- E1 fin debe ser siempre una liberacién de actividades. Para
gntender ésto Dewey dice que la frase #fin a la vista" es sugestiva
porgue de la idea de conclusién de alghn proceso; ciertamente -anade-
el ¥Yinico modo de definir una actividad es presentar los objetos'én que
termina, por ejemplo, "el blanco" en los ejercicios de ﬁira, pero
~afirma-, el objeto es tan sélo una sefial por la que el espiritu
especifica la actividad gque se quiere realizar. No es entonces 'el
blanceo" sino "dar en el blanco" el fin a la vista. El blanco es ¥nica-
mente un medio para dirigir y lograr la actividad al igual que lo es
la mira del arma, asi{ los diferentes objetos en éue se piensa s;n
todos mgdios de diriéir la actividad, si se caza un conejo, lo qué se
quiere en realidad es un tiro certero, un determinado tipo de activi-
dad,‘aﬁn en el caso de que lo gue se desea es el conejo, éste no es
independiente de la actividad, es un elemento de ella pues se quiere
hacer algo de él. (122)

k Dewey nos dice: "El fin es hacer algo con la cosa, no la cosa
aisladamente. El objeto no es sino una fase del fin activo: continuar
la actividad con éxito. Esto es lo quevse entiende con la frase em-
plea&; (...) de actividad liberadora" (123). De este mod;, la activi-
dad n§ es un mero medioc para hacer algo, sino que es "significativa e
importante por si misma" (124).

Creemos que se manifiesta el pragmatismo de Dewey en cuanto el
fin tiene por sentide 1la acciédn.

Comenta Dewey gque un fin con una caradcter estAtico e impuesto
desde fuera de la actividad va en contra de la realizacién de alghn
proceso para qué puedd continuar la actividad. Si el fin como algo

fijo es algo que se debe alcanzar y poseer, la actividad es entonces
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relegada a un simple medio para lograr ese fin que es lo que t%nica-
mente se considera como valioso.

bewey critica la idea del fin estatico y externo a la actividad
porque origina una separacién de los medios respecto del fin. Frente a
esto sefiala que: "un fin gue se desarrolla dentro de una actividad
como plan para su direccibn es siempre a la vez fin y medio,
trat&ndose aqul sélo de un distincién de conveniencia. Todo medio es
un fin temporal hasta que lo hayamos alcanzado. Todo fin llega a ser
un medio de llevar mads alla la actividad tan pronto como se ha alcan-
zado. Lo llamamos fin cuando sefiala la direcciédn futura de la activi-
dad a‘que estamos dedicados; medio cuando indica la direccién pre-
sente. Todo divorcio entre el fin y los medios disminuye la significa-
cién de la actividad y tiende a reducirla a una faena de la que nosg
librariamos si pudiéramos. (...) El fin es un medio de accién tan
définido como cualquier otra parte de una actividad" (125).

Los fines educativos -nos dice Dewey~- son iguales que los fines
de cualquier otra actividad dirigida. Asi como el fin del agricultor
es utilizar las diversas condiciones de la naturaleza aprovechando sus
particulares energlas y operaciones en lugar de ponerlas en conflicﬁo,
de modo que al realizar su labor, su propésito es sélo prever las
cohéecuencias de su actuacidn en relacién con las energlas de las
cosas para establecer un plan, un cierto orden en los actos a reali-
zar, para dirigir sus movimientos, del mismo modo, el educador -padre
o maestro- ha de establecer los fines con relacién a las condiciones
existentes (126). De esta forma, "la educacidn como tal no tiene
fines. S&lo las personas, los padres y maestros, etc., tiene fines, no
uné idea abstracta como la educacibn. Y Consiguientemente, sus

propbsitos son indefinidamente variados, difiriendo con nifios diver-
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sos, cambiando con el crecimiento de los nifios y con el desarrollo de
la experiencia de gquien ensefia. Aun los fines mids vdlidos gque pueden
expresarse por palabras hardn, como las palabras, mds dafio que benefi-
cio, a menos que se reconozca que no son fines, sino m&s bien suges-
tiones para los educadores respecto a cémo observar, cémo mirar ade-
lante y cémo escoger para liberar y dirigir las energlas de las situa-
ciones concretas en que se encuentran (127). A

Todo buen fin educativo tiene por caracteristicas lo siguiente:

- Debe fundamentarse en las necesidades y actividades intrinsecas
de cada educando (comprendidos sus insfinﬁos originales y habitos
adquiridos). '

- Debe ser capaz de traducirse en un método que céopere con las
actividades de los educandos. Debe sugerir el tipo de ambiente gque
necesita el educando para liberar y organizar sus capacidades.

- Se opone a los fines que se llaman "generales y hltimos".
"General" significa "abstracto" o separado de toda contextura determi~
nada, lo que hace referencia a algo lejano. Esto -dice Dewey- origina
que se ensefie y aprenda como un'simple medic de preparacién para un
fin desconectado de 16s medios. En contraste afirma que "la educacioﬁ
es literalmente y siempre su propia recompensa significa que ningﬁn
estudio o disciplina aiegados son educativos si no’tienen valor propio
inmediato. Un fin verdaderamente general amplia el horizonte y estimu-
la a tener en cuenta mAs consecuencias (conékiones). Esto significé
una observacién mds amplia y mds flexible de los medios" (128).

Si se habla de fines generales estos no son sino "puntos de vista
previos desde los cuales contemplar las condiciones existentes Q

estimar sus posibilidades", "puntos de vista para enfocar los proble-
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mas especificos de la educacién" (129).
l | La formulacidn de estos fines -que ha sido numerosa-~ tiene valor
circunstancial pues tiende a realizarse con base en las deficiencias y
necesidades de la situacién contempordnea, asl por ejemplo, una épcca
donde domina la autoridad, da lugar al deseo de una gran libertad
individual, en cambio, una época donde predominan las actividades
individuales desorganizadas tiene la necesidad de un control social
como un fin educativo. De este modo -dice Dewey-, "la practica real
implicita y el fin consciente o formulado se equilibran asli
reéiprocamente. En diferentés tiempos se han empleado fines tales como
el vivir completo, los métodos mejores de estudio del lenguaje, la
sustitucién de las palabras por las cosas, la eficacia social, 1la
cultura personal, el servicio social, el conccimiento enciclopédico,
la disciplina, la contemplacién estética, la utilidad, etc." (130).

Dewey considera en especial como fines infuyentes en su tiempo:
el desarrollo natural, la eficacia social y la adguisicién de 1la
cultura.

vEl desarrollo natural debe entenderse no como el desarrollo es-
pontiAneo de las actividades naturaies o poderes primitivos (desde
"este pupto de vista, la educacidén que los hace twtiles para los demds
es una coércién anofmal; quien los modifica profundamente mediante un
cultivo deliberado los corrompe") (131), sino como el desarrollo de
las actividadés congénitas por medio de los usos por los que se culti-
van. Juan Jacobo Rousseau '"cree que hay un desarrollo independiente
(.-..), 'espontaneo' de las facultades y érganos congénitos. Piensa
qué este desarrollo puede realizarse sin tener en cuenta el uso a que
se dediquen. Y a este desarrollo aislado ha de subordinarse aqguella

educacién que procede del contacto social. (...) Rosseau tenia razén
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al introducir en la educacién una reforma muy necesitada, al afirmar
que la estructura y las actividades de los érganos proporcionan las
condiciones de toda ensefianza del uso de los érganos; pero que estaba
profundamente equivocado al suponer que é&stos ofrecen no sélo las
condiciones, sino también los fines de su desarrollo. En realidad las
actividades congénitas se desarrollan, en contraste con el ejercicio
casual y caprichoso, mediante los usos a que se destinan. Y la funcién
del medio social es, (...) dirigir el desarrollo dedicando los poderes
o facultades a su mejor uso posible. Las actividades instintivas
pueden llamarse, metaféricamente, espontadneas, en el sentido de que
los érganos dan una intensa inclinacién para cierta clase de opera-
ciones, una inclinacién tan intensa que no podemos ir contra de ella,
aungue al tratar de controlarla podemos pervertirla, atrofiarla y
corromperla. Pero la idea de un desarrollo normal espontdneoc de estas
actividades es pura mitologla. Los poderes naturales o congénitos
proporcionan las fuerzas inciadoras y limitadoras en toda educacién;
peroc no ofrecen sus fines u objetivos. No hay aprender sino partiendo
de poderes incultivados, pero el aprender no es asunto de la floracién
espontanea de los poderes sin cultivar' (132).

La.eficacia social debe considerarse como "el cultivo de los.
poderes para gozar libre y plenamente en actividades compartidas. o
comunes". Por su parte, la cultura, sin la cual no es posible la
eficacia social puesto que "no se puede participar en el intercambio
con los demds sin aprender, sin obtener un punto de vista mAs amplio y
sin percibir cosas que de otro modo se ignorarian', debe entenderse
como "la capacidad de ampliar constantemente el radio de accién y la

precisién de la propia percepcién de significados". (133)
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Sumario del Capitulo IV

La teoria de Dewey acerca de la vida y 1la experiencia fundamenta
su concepcidn sobre la educacién.

La vida en todos los Ambitos es experiencia, de modo que la vida
humana en lo individual y en lo social también es experiencia.

La educacién es medio de renovacién, de continuidad de la vida
social, que se realiza por la comunicacién de experiencias de modo que
estas 1lé§an a transformarse.

Como -la experiencia cambia y se renueva por la educacién, de ahi
que técnicamente la educacién sea definida como la reconstruccién de
la experiencia, que da sentido a la propia experiencia y que mejora la
capacidad de direccién de la subsiguiente experiencia.

Las experiencias educativas son esencialmente aquellas que ayudan
y favorecen el desarrollo de ulteriores experiencias deseables. Los
principios de interaccién y continuidad estan implicados en toda
experiencia educativa, de esta forma vemos que el naturalismo empirico
de Dewey estd presente en su concepcién de la educacién.

L.a continuidad e interaccién dan el valor de una experiencia
educativa y explican de -algin modo la definicién técnica de la educa-
cién.

Por el principio de continuidad hay educacién como crecimiento
porgue hay un desarrollo continuo de la cualidad de la experiencia. El
valor de una experiencia depende de aguello hacia lo gue mueve, lo que
es determinado por las experiencias presentes, y aquello hacia lo que
‘mueve debe ser finalmente el desarrollo continuo.

Por el principio de interaccién los factores objetivos (del medio
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ambiente natural y social) y subjetivos (del individuo humano) tienen
iguales derechos en su accién educativa. Por esta interaccién 1la
educacién es esencialmente un proceso social.

La reconstrucéibn de la experiencia dque se hace por la educa-
cién, no es Ynicamente social sino también individual, de este modo,
el individuo puede percibir las conekiones, continuidades e interac-
ciones de las cosas y sus acciones, lo que le permife reorganizar sus
actos y su vida, multiplicar los elementos de experiencia y, por otra
parte, la educacién viene a ser para‘elrindividuo un poder de direc-
cién de las nuevas experiencias.

Una actividad auténticamente educativa se caracteriza por la
direccidn y control de las experiencias actuales con relacién a la
direccidén de las subsiguieﬁtes experiencias.

E1l hecho que la educacién no pueda ser reducida a la rutina, se
de#prende de que el mundo es contingente. En ésto se aprecia tambén la
influencia de los principios filoséficos de Dewey sobre su idea acerca
de la educacién.

La educacién es un modo de vida, de accién; un proceso de vida en
el que interact®an elementos psicolégicos y sociales; un proceso de
reconstruccién continua, de crecimiento.

El crecimiento significa: despliegue de actividad, actividad que
abre la poéibilidad a futuras actividades, vivir, bien, felicidad.

Tode crecimiento entrafia el bien y como el crecimiento es norma
de bondad de una determinada accién, de ahi que la moral sea creci-
miento. En sentido amplio moral es educacién porque es aprender el
sentido de lo que estamos haciendo y emplearlo en la accién.

Requiéito del crecimiento -considerado como un movimiento acumu-

lado de accién con relacién a un siguiente resultado~ es la inmadurez,
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que es éapacidad ﬁara desarrollarse. Rasgos de la inmadurez son la
dependencia (capacidad social) y la plasticidad. La plasticidad es la
capacidad para aprender de la experiencia, el poder de desarrollar
dispbsiciones y adquirir hdbitos.

Los hdbitos son disposiciones intelectuales y emotivas, formas de
destreza ejecutiva, de eficacia en la accidn. Son habilidades para
vlograr fines en donde intervienen el organismo y el medio ambiente.

La educacién se define como la adquisién de habitos que realizan
un ajuste del individuo y su ambiente, ésto es fundamental en el
crecimiento, aunque el ajuste debe entenderse como el control active
de medios para obtener fines; por lo hdbitos hay un control del orga-
nismo y el medio, habilidad para utilizarlos para alcanzar fines.

Los habitos deben ser inteligentes para hacer posible el c¢reci-
miento continuo. Como la educacidn es crecimiento y como el elemento
intelectual es clave para el crecimiento, de ahi que la educacién
Vteﬁga como propdsito el cultivo de la inteligencia.

Debe haber un ambiente que garantice el completo uso de la inte-
;igencia en la formacidn de hdbitos y que posibilite el crecimiento.

Fin del crecimientoles un mayor crecimiento. La educacidn es
_ crecimiento, de ahi gue tenga comé fin un mayor crecimiento. Este
ideal del crecimiento expresa que la educacién es es una continua
reconstruccién de la experiencia y que hay una identidad del proceso y
del fin.

La educacién por ser lo mismo que el crecimiento no tiene como
fin sino mAs educacidn. El crecimiento, el desarrollo es vida; 1la
educaciédn al ser un proceso de vida tiene como fin el proﬁio vivir. ta

educacién debe fundamentarse y realizarse en el vivir mismo, buscan-
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do que el proceso de vida sea en si mismo provechoso y fructifero.pues
éste es su fin. '

El fin de la vida, gque se identifica con el fin moral, es perma-
nentemente crecer. Este fin es el mismo que el fin de la educacién.

La idea de Dewey de que la educacién sea crecimiento y no‘tenga
como fin sino m&s crecimiento, se fundamenta en su concepcibn
dinamica de la realidad.

Lo gue dice Dewey acerca de los fines de la educacién se apoya en
su teoria acerca de los fines ~aspecto tratado en su metafisica natu-
ralista- puesto que los fines educativos son iguales que los fines de
cualquier otra actividad dirigida.

Los fines en el proceso educativo son determinados por 1la
pfactica, por la experiencia educativa concreta, por la propia accién,

" Los fines en el proceso educativo como fines de una accién son
résultados previstos que dirigen el proéeso.

Actuar con un fin es actuar inteligentemente. Como sélo la actua-
cién inteligente hace posible la direccién de los cambios naturales,
‘de ahl la importancia de actuar con fines.

El sentido de los fines es la accién, el éxito de‘la aétividad,
en ésto se manifiesta el pragmatismo de Dewey.

La educacién "como tal" no tiene fines pues sélo las persoﬁaé
tienen fines determinados con base en la condiciones existentes, en
las circunstancias.

Los fines que en su tiempo Dewey consideraba influyentes en la
educacién eran: el desarrolle natural, la eficacia social y la cultu-

ra.
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CAPITULO V.- DEWEY FRENTE A CONCEPCIONES OPUESTAS A 8U IDEA

DE LA EDUCACION.

Dewey hace una critica a concepciones contrarias a su idea acerca
de la educacién es una constante reconstruccién de la experiencia, un
"proceso continuo de crecimiento, que tiene como su objetivo en cada
etapa una capacidad adicional de crecimiento" (1), de modo que el fin
del proceso educativo es la capacidad de una educacién ulterior. Estas
concepciones las sintetiza en cinco principales:

-la educacién como preparacién para la vida

- la educacién como desenvolvimiento

- la educacién como adiestramiento de facultades
- la educacién como formacién

- la educacién como recapitulacién y retrospeccién

Seguin esta idea, la educacién es un proceso de preparacién, de
llegar a estar dispuesto para las responsabilidades y privilegios de
la vida adulta o para "otra vida'. Consecuencias de considerar asi la
educacién son las siguientes:

- Al no utilizar los motivos actuales se pierde el impetu puesto
gque los nifios viven el presente, de este modo, se afanan in%tilmente
en el futuro por ser éste incierto y azaroso.

- Al tratar de centrarse en el futuro lejano se fomenta la vaci-
lacién y la demora pues falta mucho tiempo antes de que éste llegue a

ser presente, de este modo, se origina una dispersién de las energlas
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vitales al tratar la persona de atender también el presente natural y
oportuno.

Se sustituye la norma, el criterio que conviene a los poderes
especlficos y cotidianos del educando por una norma media convencional
gque no garantiza la conexién de las actividades actuales con el futu-
ro, por lo cual é&ste resulta sin éxito.

- Se sustituyen estimulos reales de las presentes situaciones de
la vida por estimulos artificiales, caprichosos, de recompensas y
amenazas de castigo que se aplican con relacién al cumplimiento de 1la
norma convencionalmente establecida.

Dewey sefiala que no es un problema que la educacién deba prepa-
rar para el futuro puesto que: "Si la educacién es crecimiento, tiene
que comprender progresivamente las posibilidades presentes, y hacer
as{ a los individuos mAs aptos para satisfacer los requerimientos
ulteriores. El crecer no es algo que se completa en momentos aislados;
es una direccién continua hacia el futuro" (2).

No estd en desacuerdo Dewey en gque se busque la preparacién para
el futuro, sino enque se haga de ésta el centro del esfuerzo presente.

Afirma que "por ser grande la necesidad de preparar para una vida
en continuo desarrollo, es imperativo que toda la energla se dirija a
hacer la experiencia presente tan rica y significativa como sea posi-
ble. Pues como el presente se funde insensiblemente con el futuro, se

atiende también a éste" . (3).

B.- LA EDUCACION COMO DESENVOLVIMIENTO.
Para esta concepcién el desenvolvimiento no es un crecimiento
continuo sino un desdoblamiento de poderes latentes dirigidos a un

objetivo definido; este objetivo se concibe como complementacién,
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perfeccién. La vida encualquier etapa que esté lejos de lograr esta
meta es sélo un desenvolvimiento hacia ella.

Dewey dice que esta concepcién es una variante de la anterior (de
ver la educacién como una preparacién para la vida) y tan solo difiere
de ella porque los partidarios de esta #ltima le dan importancia a los
deberes practicos y profesionales para los que se debe esperar, en
cambio, los partidarios de la idea del desenvolvimiento se refieren a
las potencialidades que son principio del desarrollo.

La concepcidn de que el crecimiento y el progreso son aproxima=
ciones a un objetivo invariable, significa que estas operaciones no
tienen sentido por s! mismas, #4nicamente tienen significado como
movimientos dirigidos a algo extrinseco de lo que estd sucediendo.
Como el crecimiento es un movimiento hacia un ser completo, el fin es
inmévil y domina un futuro abstracto y definido que desprecia los
poderes y oportunidades presentes.

Como el objeto de perfeccidn, la norma de desarrollo estA muy
lejos, de ahi que tenga que haber algo que lo represente, de no ser
as! se tendria entonces gue considerar toda manifestacién del nifio
como un desenvolvimiento desde dentro y sagrado que da lugar a recha-
zar cualquier influencia del ambiente que altere tal desarrollo.

En la pedagogla -nos dice Dewey- resaltan dos tipicas tentativas
que dan una representacién del objetivo absoluto. Las dos parten de la
idea de un todo, de un absoluto que es inmanente a la vida humana.
este ideal perfecto, completo no es un mero ideal, sino que opera aqui
y ahora aunque est& presente implicitamente, potencialmente, en una
condicién no desarrollada. Desarrollo es asi "el hacer gradualmente

explicito y externo lo que estd asl implicito y arrollado" (4).
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Froebel y Hegel son los representantes de esas tentativas gque
aunque parten de la misma idea de un tode o absoluto, difieren en
cuanto a el camino a través del cual se lleva a cabo la progresiva
realizacién del principio perfecto. "Segun Hegel, éste se elabora
mediante una serie de instituciones histéricas que encarnan los dife-
rentes factores de lo absoluto. Segiin Froebel, la fuerza actuante es
la presentacién de simbolos, en gran parte matemAticos, correspon-
dientes a los rasgos esenciales de lo Absoluto. Cuando éstos se pre-
sentan al nifio se despierta el Todo, o perfeccién, gue duerme en &1"
(5).

Entre otras cosas -sefiala Dewey- sobresale el reconocimiento que
hace Froebel a la significacién de las capacidades innatas de Jlos
nifios, pero "su formulacidn de la idea de desarrollo y su organizacién
de procedimientos para promoverlo fueron dificultadas mucho por el
hecho de qgue concebia el desarrollo como desenvolvimiento de un prin-
cipio latente ya dispuesto. dejd de ver que el crecimiento es crecer Yy
el desarrollo desarrollarse, y consiguientemente dié mayor importancia
al producto completo. Asi{ establecid un objetivo que significa 1la
detencisdn del crecimiento, y un criterio que no es aplicable a la
orientacién inmediata de las capacidades, si no es por su traduccién a
férmulas abstractas y simbélicas"™ (6).

Concluye Dewey respecto a Froebel que su "simbolismo abstracto le
privé de lo mejor de su (...) concepcién, y el desarrollo como algo
‘arbitrario y externamente impuesto fue sustituido por un esquema de
dictado como no lo habla visto nunca la historia de la educacidn" (7).

En cuanto a Hegel, su necesidad de encontrar una representacién
concreta de lo absoluto tomé una forma institucional. Vié la debilidad

de una filosofla individualista abstracta y por tanto la imposibilidad
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de suprimir las instituéiones histéricas:

"Hegel estaba obsesionado por la concepcién de un objetivo abso-
luto, se vid obligado a colocar las instituciones tales como existen
concretamente en una escala de aproximaciones ascendentes. cada una en
su tiempo y absolutamente necesaria, porque constituye un estadio en
el proceso de autorrealizacién del espiritu absoluto. (...) Contra las
instituciones tal como son, los individuos no tienen derechos espiri-
tuales; el desarrollo espiritual y la educacién consisten en la obe-
diente asimilacién del espiritu de las instituciones existentes. La
conformidad, no la transformacién es la esencia de la educacién. Las
instituciones cambian, como lo demuestra la historia; pero su
cambio, el nacimiento y la decadencia de los Estados, es obra del
'‘espiritu universal®. Los individuos, exceptuando los grandes
'héroces' que son los érganos escogidos del espiritﬁ universal, no
tienen parte o cuenta en ello" (8).

Comenta Dewey que el redescubrimiento de Hegel -puesto que los
griegos ya lo sablan- acerca de que las grandes instituciones
histbricas son factores activos en el cultivo intelectual del
espiritu, fué una gran contribucién a la filosofla pedagégica, pero
"en su idea de un desarrollo completo y todo comprensivo del desarro-

llo, la teoria hegeliana absorbié a las individualidades concretas"

(9).

C.- LA EDUCACION COMO ADIESTRAMIENTO DE FACULTADES.

Para esta teorla las facultades o poderes especificos de realiza-
cién de una persona no solo son resultado del crecimiento sino fin u

objetivo de la educaciébn. Por la educacién un determinado n¥émero de
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poderes due existen en algtn modo en forma brﬁta, deben ser cultiva-
dos, de este modo, hay que ejercitarlos constante y gradualmente para
as! refinarlos y perfeccionarlos. Entre estos poderes estan los de
percibir, recordar, ascciar, atender, querer, sentir, imaginar, pen-
sar, etc. Para la educacién es importante el ejercicio de estas facul-
tades hasta que logren convertirse en habitos perfectamente estableci-
dos.

Frente a esta teoria Dewey sostiene lo siguiente:

1.~ Las supuestas facultades originales de observacién, recuerdo,
volici®n, pensamiento, etc. que estdn en espera de ser ejercitadas, no
existen. Ciertamente -afiade- hay un gran nimero de tendencias innatas
originales, de modos instintivos de accién, pero estas tendencias no
son pocas, ni estdn radicalmente separadas entre si, sino gque son de
una variedad infinita y estdn entrelazadas de modos diversos, ademds,
en lugar de ser poderes intelectuales latentes que sdlo necesitan del
ejercicio para su perfeccionamiento, son tendencias a responder en
ciertos modos a los cambios en el ambiente para producir otros cam-
bios, por ejemplo: "Algo en la garganta nos hace toser; la tendencia
es a expulsar la particula perjudicial y asl a modificar el estimulo
subsiguiente. La mano toca una‘'cosa ardiente; la retiramos de un modo
impulsivo casi inintelectualmente. perc el retraimiento altera el
estinmulo operante, y tiende a ponerlo mAs en consonancia con las
necesidades del organismo. Mediante tales cambios especificos de las
actividades orgadnicas en respuesta a cambios especificos en el medio
se efecttta el control del ambiente™ (10).

2.- El adiestramiento de las actividades impﬁlsivas originarias
no es un perfeccionamiento logrado por el ejercicio, sino que consiste

en la seleccién y coordinacién de las respuestas que mejor se adoptan
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a la utilizacién de los estimulos. Tenemos el siguiente ejemplo:
"entre las relaciones del cuerpo en general y la mano en particular,
que se realizan instintivamente por la estimulaciénm del ojo por la
luz, se eliminan gradualmente todas, excepto aquellas gue se adaptan
especificamente para alcanzar, asir y manipular eficientemente el
objeto, o de otro modo no se realiza el adiestramiento" (11). La
destreza adquirida tendrd mas cualidad intelectual o educativa y serd
mAs transferible a otros modos de conducta -de modo que se puede dis-~
poner de la habilidad adquirida para la realizacién efectiva de otros
actos- en la medida en que mas diversamente se coordinen los
estimulos y las respuestas y haya mds conexién con otras cosas (12).

3.- La falacia fundamental de esta teorla es la separacién gque
hace entre las capacidades y las actividades y, las materias de estu-
dio. Seflala Dewey que: "No hay nada semejante a una capacidad para ver
u olr o recordar en general; sélo hay la capacidad para ver u oir o
recordar algo. Es absurdo hablar de adiestrar y cultivar un poder o
capacidad, mental o fisica, en dgeneral, independientemente de la
materia implicada en su ejercicio" (13).

De este modo, las facultades o poderes como la observacidn, el
recuerdo, el juicio, etc. "representan resultados organizados de la
ocupacién de las tendencias activas innatas con ciertas materias"
(14) . Es entonces vano fijar =-afiade Dewey~ el desarrollo ulterior de
deﬁerminadés facultades como pueden ser las de observacién, memoria,
etc., a menos que se determine en qué genero de materia se quiere que
el alumno se especialice para la observacién y el recuerdo y con qué

propésito.
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D.- LA EDUCACION COMO FORMACION.

Para esta teorla, la educacién no es un proceso de desenvolvi-
miento desde dentro, ni un adiestramiento de facultades que residen en
el esplritu, sino que es "la formacién del espiritu por el estableci-
miento de ciertas asociaciones o conexiones de contenido por medio de
una materia presentada desde fuera. La educacién se realiza por la
instruccién tomada estrictamente en un sentido literal, una construc-
cidn del espiritu desde fuera. Que la educacidbn es formadora del
espiritu, no se discute, esta es la concepcidn ya definida. Pero 1la
formacién tiene aqul un sentido técnico dependiente de la idea de algo
gue opera desde fuera" (15).

Es Herbart el mejor representante de esta teoria. Para &l, el
espliritu tiene el poder de producir diferentes cualidades producto de
las realidades que act®an en él. Estas reacciones cualitativamente
diversas son representaciones. La interaccién de anteriores y nuevas
représentaciones da lugar a combinaciones, asociaciones, dque es lo que
se conoce como "facultades". El carActer concreto del esplritu con-
siste en variedad de combinaciones constituldas por las diversas
representaciones, el espiritu es asi un asunto de "cohtenido".

Méritos de Herbart, dice Dewey, son los siguientes:

- Haber sacado la labor de la ensefianza de la rutina y la casua-
lidad y ubicarla como una labor consciente con determinados procedi;
mientos y fines.

- Haber abolido la idea de las facultades ya dispuestas que
podian adiestrérse por el ejercicio con todo tipo de materiales.

~ Haber llamado la atencién sobre el contenido de la ensefianza,

sobre la materia de estudio concreta como algo decisivo.
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~ Haber formulado los problemas del método desde el punto de
vista de su conexién con la materia de estudio.

Perc entre los defectos de su teorla estan:

- Haber ignorado la existencia de un ser vivo con funciones
activas y especificas que se desarrollan en interaccién con su am-
biente.

- Aunque acenttia la influencia del ambiente intelectual sobre el
espiritu -como lo es la instruccién del maestro-, pasa por alto el
hecho de que el ambiente implica una participacién personal en expe-
riencias comunes.

- Exagera las posibilidades de los métodos formulados y aplicados
conscientemente, y menosprecia el papel de las actividades vitales,
inconscientes.

- Hace incapié en lo viejo, el pasado; en cambio, toma a la
ligera la actuacién de lo nuevo e imprevisible.

- A pesar de que tiene en cuenta todo lo educativo, desconoce lo
fundamental: la energla vital que busca oportunidades para su ejerci-
cio eficaz.

Respecto a esta teoria de la educacisén como formacién, Dewey
concluye lo siguiente: "Toda educacién forma el carActer, mental y
moral, pero la formacién consiste en la seleccidn y coordinacién de
las actividades congénitas de modo que puedan utilizar la materia del
ambiente social. Adem&s, la formacién no es sélo una formacién de
actividades congénitas, sino que tiene lugar mediante ellas. Es un

proceso de reconstruccién, de reorganizacién" (16).
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Para la teoria de la recapitulacién biolégica y cultural de la
educacién, el desarrollo adecuado del individuo consiste en "repetir
en etapas ordenadas la evolucién pasada de la vida anihal y de 1la
historia humana. La primera recapitulacién ocurre fisiolégicamente, 1la
Yltima debe realizarse por medio de la educacién" (17).

>E1 crecimiento biolégico del individuo desde el embrién a la
madurez que sigue la historia de la evolucién de la vida animal ~desde
lo mds simple a lo mds complejo- es fundamento para la recapitulacién
cultural del pasado. Para esta ultima, los nhifios pasan por sucesivas
eﬁapas, desde el salvajismo hasta el momento en que se puede partici-
par en la vida contempordnea y llegar a la presente época de cultura,
es asl que para su educacién, la materia de estudio debe adecuarse a
tales etapas. En fin, la idea fundamental de esta teorla es que
"la educacién es esencialmente retrospectiva; gue mira primaria-
mente al pasado y en especial a sus productos literarios, y que
el espliritu se forma adecuadamente en la medida en gue se moldea
sobre la herencia espiritual del pasado" (18).

Frente a esta teoria Dewey afirma lo siguiente:

- Su base biolbgica es falaz porque el crecimiento embrionario
del hombre ciertamente conserva algunos de los rasgos de las formas
inferiores de vida, pero no es un recorrido o repeticidn exacta de las
etapas pasadas puesto que entonces no se hubiera dado el desarrcllo
evolutivo.

- Desconoce las ventajas de la inmadurez del individuo. Esta
permite liberar al joven de permanecer en un pasado superado; es asi

que la funcién de la educacién es mads liberar al joven de tener que
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revivir y recorrer el pasado que lograr su recapitulacién.

- Ignora la influencia directiva del ambiente presente.

~ Es una parte de la cultura utilizar los productos de la histo-
ria pasada hasta donde son de ayuda para el futuro, éstos representan
resultados de la experiencia anterior y su valor para la experiencia
futura puede ser muy grande. Las literaturas del pasado son, hasta
donde los hombres las poseen y utilizan ahora, una parte del ambiente
presente, sin embargo, no es lo mismo utilizarlas como recursos pre-
sentes que tomarlas como normas y modelos en su cardcter retrospecti~
vo. .

- La herencia del pasado estd en relacién con las exigencias y
oportunidades del presente., La educacién debe tomar al individuc como
es, con sus actividades congénitas, sin embargo, aunque la herencia es
un limite de la educacién, no predetermina el uso de las capacidades
del individuo., Es una necesidad considerar las aptitudes y deficien-
cias congénitas, pero el siguiente paso es "proporcionar un ambiente
en que funcionen adecuadamente cualesquiera que sean las actividades
que estén presentes" (19).

- Mantener vivo el presente para que sea mas facil mantenerlo
vivo en el futuro es la funcién de la materia educativa. El1 individuc
sblo puede vivir en el presente; é&sto no es algo precisamente que
viene después del pasado, ni algo producido por &l; es "la vida dejan=-
do tras sl el pasado". El estudio de los productos del pasado no ayuda
a cémprender el presente porque el presente no es debido a los produc-
tos, sino a la vida de la cual estos productos pertenecen. El1 conoci-
miento del pasado y su herencia es de gran significado sélo en la

medida que penetra en el presente. Hacer de los registros y restos del
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pasado el material esencial de la educacién es un gran error puesto
que corta la conexién vital entre el presente vy el pasado, haciendo
del pasado un rival del presente, y de este “ltimo una vaga imitacién
del pasado.

Dewey concluye su critica a esta teoria con lo siguiente: "El
pasado (...) agrega una nueva dimensién a la vida; pero a condicién de
que sea visto como el pasado del presente y no como otro desconectado
del mundo. El principio que presta poca atencién al actoc presente de
vivir y a la operacién del crecimiento, que es la %&nica cosa siempre
presente, mira naturalemente al pasado, pordque el objetivo futuro que
fija es remoto y vaclo. Pero al dar la espalda al presente no tiene
medio de volver a &1 cargado con los despojos del pasado. Un espiritu
que sea adecuadamente positivo a las necesidades y ocasiones de 1la
actualidad presente poseerd los motivos mds vivos para interesarse por
el fondo del presente, y no tendra nunca gque buscar un camino de

regreso porgue no habrd perdido la conexién con &1" (20).
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-Bumario del Capitulo Vv

Ciertamente, dice Dewey, la educacién prepara para la vida futu-
ra, pero no se puede hacer del futuro el centro del esfuerzo presente.
Como hay que preparar para una vida en continuo desarrollc, de ahi la
necesidad de dirigir todo el esfuerzo a la experiencia presente. Si se
atiende el presente, se atiende el futuro. como consecuencia.

Considerar la educacién como un desenvolvimiento de fuerzas
latentes hacia un objetivo definido como es la perfeccién, sdlo es una
variente de considerar la educacién como mera preparacién. Dewey hace
incapié que el crecimiento tiene sentido por si mismo y no por un fin
extrinseco e inmdvil y un futuro lejano que desdefia el presente.

Frente a la teorla que afirma que el desenvolvimiento facultades
especificas de realizacién de una persona hasta convertirse en habitos
completamente establecidos constituye el fin de la educacién, Dewey
sostiene que las facultades no existen. Afirma que hay infinidad de
tendencias innatas, modos instintivos ae accién que estAn entrelazados
de diversas maneras, gue responden en determinadas formas a los cam-
bios en el ambiente para lograr otros cambios. AdemAs, no se puede
hablar de cultivar una capacidad sino es con relacidén a la materia de
ejercicio, pues las capacidades son "capacidades de algo".

Para quienes sostienen gue la educacién es la formacién del
espiritu por el establecimiento de asociaciones de contenido através
de una materia presentada desde fuera , Dewey afirma que toda educa-
cidn forma -en efecto- el cardcter, pero la formacién debe consistir
en la coordinacién y reorganizacién de las actividades innatas en

interaccién con el ambiente social.
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La doctrina de la recapitulacién biolégica y cultural de 1la
educacisén considera que la educacién tiene como objetivo fundamental
el pasado y que el espiritu se forma adecuadamente en tanto se moldea
con base en la herencia espiritual de ese pasado. Pero Dewey considera
que esta teorla -entre otras cosas- pasa por alto el desarrollo evolu-
tivo del hombre; ignora la influencia directiva del ambiente presente;
no utiliza los productos del pasado como recursos presentes. Dewey
sostiene que la herencia del pasado debe estar en relacidn con las
exigencias del presente. Funcién de la materia educativa es mantener
vivo el presente para que sea mAs fAcil mantenerlo en el futuro. El
‘conocimiento del pasado es de gran valor ¥“nicamente en la medida que
penetra el presente. El pasado debe verse como el pasado del presente.
En fin, sin ignorar el pasado en conexién con el presente, la educa-
cidén debe centrarse el el acto presente de vivir, y en la operacién

del crecimiento como Unica cosa siempre presente.
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CAPITULO VI.- DEMOCRACIA Y EDUCACION.

La experiencia educativa se constituye por la relacién acﬁiva
entre el individuo y su ambiente natural y social, de ahi que 1la
educacidn sea en esencia un proceso social (1). De este modo, el
hombre se realiza por interadcibn de sus factores internos con su
medio social y es en la realizacién de cada individuo donde radica la
realizacién de la sociedad (2).

Por la educacién se autorrenueva la vida social, de ahl que sea
necesaria para lé existencia continua de la sociedad (3).

El desarrollo del individuc humano y de sus disposiciones necesa-
rias para la vida continua y progresiva de una sociedad es posible
gracias al medio ambiente. El medio ambiente es el conjunto de condi=-
ciones que intervienen en la realizacién de la actividad propia de un
ser vivo. Todas las ac;ividades de los seres semejantes que intervien-
en én el desarrollo de las actividades de sus miembros constituye el
ambiente social. Este es educador en cuanto un individuo participa en
alguna actividad en conjunto. (4)

Dewey propone como ideal de sociedad la democracia. En este medio
el hombre puede lograr su realizacién en comunién con otros hombres
f5) Yy precisamente propone este tipo de sociedad en funcién dé que él
valor de una vida social radica en "la extensién en que los intereses
de un grupo son compdrtidos por todos sus miembros y la plenitud y
- 1ibértad con gue aquél actda con los demds grupos" ks). Esto significa
que una sociedad indeseable es la que obstaculiza interna y externa-

mente el libre intercambio Yy comunicacién de la experiencia (7). "Una
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sociedad es democrdtica en la medida en que facilita la participacién
en sus bienes de todos sus miembros en condiciones iguales y que
asegura el reajuste flexible de sus instituciones mediante la interac-

cidn de las diferentes formas de vida asociada" (8).

Nos dice Dewey que la vida moderna es democracia. "La democracia
significa la liberacidn de la inteligencia para una efectividad inde-
pendiente, la emancipacién del espiritu como un érgano individual para
realizar su propia obra" (9). Naturalmente se relaciona la democracia
con la libertad de accidn, pero ésta #ltima no tiene sentido sin una
capacidad libre de pensamiento (10). De este modo, la democracia se
muestra como una fuerza espiritual.

El fundamento de la democracia es el principio ético de la res-
ponsabilidad y libertad de espiritu (11). Sus ralces estan en el
principio de la individualidad moral, autodirectiva (12).

La principal necesidad de la escuela de hoy -comenta Dewey- se
oriéina de su poco reconocimiento del principio de la libertad de
inteligencia. Esta limitacién afecta tanto al maestro como a el alun~
no, de modo que muchos de los problemas y defectos de la éscuela sé
deben a una organizacién antidemocréatica. "El maestro no tiene el
poaer de iniciacién y el esfuerze constructivo qué es necesario para
ei cumplimiento de la funcién de ensefiar. E1 alumno encuentra con-
diciones antagénicas (o al menos defectuosas) al desarrollo de la
capacidad mental individual y a 1la adecuadé responsabilidad para su
uso"‘(13).

Con relacién al maestro, la antidemocracia se manifiesta en la
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limitacién que tiene para cuestionar los métodos de disciplina y
ensefianaza, los programas y planes de estudio, 1libros de texto, etc.
Frente a ésto, el_maestro debe tener "un medio regular y representati-
vo con que poder manifestar su juicio sobre asuntos de importancia
educativa, con la seguridad de que este juicio tendra algtn efecto
sobre el sistema escolar" (14).

No puede haber discrepancia entre el comportamiento de la vida
escolar y la vida social, de ahi la necesidad de poner todo el esfuer-
zo para que el sistema escolar sea desde la perspectiva interna
democratico (15).

La democracia significa que "el individuo ha de tener una parti-
cipacién al determinar las condiciones y fines de su propia obra y que
en general se realiza mejor la obra del mundo mediante la armondia
libre y mutua de diferentes individuos que cuando es planeada, organi-
zada y dirigida por unos pocos, por sabios o bien intencionados que
sean éstos" (16). Por ello en el ejercicio del poder educativo todos
los miembros del sistema escolar -y no #nicamente los directores-
deben tenef alguna participacién, en efecto, debe adoptarse "la ini-
ciativa, la discusién y la decisién intelectuales a través de todo el
cuerpo escolar" (17). De este modo Dewey destaca el reconocimiento de
la individualidad intelectual y espiritual del maestro.

Respecto al educando, cuando se va en contra de la individualidad
del maestro, paralelamente se restringe el esplritu del nifio. "Someter
ei espiritu a un material de fuera y ya hecho es una negacién del
ideal de la democracia" (18) cuyo fundamento es -como se ha dicho- la
Autodireccién. La libertad, individualidad o autodireccidn del nific no
debe entenderse como un asunto de impulsos, sentimientos y actos

independientes de 1la inteligéncia pues lo que se pretende antes que
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nada es 1é libertad intelectual el juego libre de la actitud y activi;
dad de la mente (19). |

"ILa reforma de la educacién en la direccién de un mayor espacio
para la individualidad del nifio significa la garantia de condiciones
que den salida, y por tanto direccién, a una inteligencia creciente"
(20) . Para el desarrollo creciente del poder libre del espiritu se
necesita la libertad de expresidén necesaria para lograr la plena
actuacién de la inteligencia (21}.

Los métodos cientificos constituyen el mejor indicador del camino
que sigue la inteligencia cuando mas eficientemente actla. Para esta
ihvestigacibn (esencia de la ciencia) se necesita de una experiencia
de primera mano gue se da por una participacién activa y vital de
todos los drganos corporales en los recursos y materiales. El espiritu
no serad realmente libre hasta que el educando participe activamente
en la elaboracién personal de sus propios problemas y en los métodos
de resoclucién con base en la experimentacién y a pesar del riesgo del
errér. No puede haber una auténtica libertad de la individualidad sin
antes libertar a la inteligencia que es el "resorte vital' y garantia
de cualguier otra expresién. (22) ’

. En ié educacién dice Dewey, radican los tres motivos mas podero-
sos de la actividad humana:

"En ella se encuentran la simpatia y el afecto, la aplicacidn de

"las emociones al mas atractivo y mds recompensador objeto de amor: un
nifio pequefio. En ella se encuentra también la floracién del motivo
social e institucional, el interés por el bienestar de la sogieqad y
por su progreso y reforma con los medios mAs seguros y sencillos. En

ella se encuentra tanbién el motivo intelectual y cientifico, el
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jinterés por el conocimiento, por la cultura, por la verdad en si
miéma, no trabada ni mezclada con ningén ideal ajeno. La coparticipa-
cién de estos tres motivos -de afecto, de crecimiento social y de
indagacién cientifica- tiene que ser tan irresistible como ninguna
otra cosa humana cuando van unidos. Y sobre todo, el reconocimiento de
la base espiritual de la democracia, la eficacia y responsabilidad de
la inteligencia liberada, son necesarios para asegurar esta unioﬁ"
(23) . ' '

B.- LA EDUCACION Y EL CAMBIO SOCIAL.

las educacién estd relacionada con el cambio social. Ciertaménte
las escuelas sigueﬁ Yy reflejan el orden social que existe, pero tam-
bién y de hecho participan en la determinacién de un orden social
futuro. Esta influencia en el proceso de la vida social futura puede
ser ejercida de diversas formas y con fines diferentes, pefo "lo
impdrtante es llegar a tener conciencia de estos diferentes fines y
formas, de modo gue pueda realizarse una eleccién inteligente" (24).El
problema radica entonces en "desarrollar la inteligencia y compreﬁsian
que capacite a los jévenes gue salen de las escuelas paré tomar parte
en la gran obra de construccidén y organizacidn que debe realizarse y
para dotarlos de las actitudes y habitos de accién que hagan a su
inteligencia y comprensidn prActicamente eficientes" (25).

Dewey pregunta, ;qué movimiento de fuerzas socialés, econdmicas,
politicas, religiosas, culturales debe adoptar la escuela para contro-
lar sus fines y métodos y con que fuerzas debe aliarse la escuela
misma?. Responde que, discutir los problemas educativos desde esta
perspectiva no da soluciones; témpoco significa gue las esﬁuelas deban

orientarse a la lucha politico-econdmica y afiliarse a algdn partido
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politico pues de lo que se habla es de fuerzas sociales y‘de su movi-
miento. Tampoco significa gque los educadores se abstengan de las
implicaciones de ésto pues su actitud supondria que la educacidn con
tal no tiene nada con gue contribuir; gque seria inttil la formacién de
la inteligencia y la disposicidén de &nimo; gue la influencia de la
educacidn en la accidn no cuenta para nada. Por otro lado -comenta-
hay otra opinién que seflala que las escuelas son totalmente impo-
tentes, que ®nicamente reflejan el régimen politico-econémico domi-
nante a dquien deben servir, de ahl que sea inttil preocuparse por las
escuelas pues el Unico modo de cambiar la educacién o alguno de sus
aspectos -importantes serla por medio de la destruccién del orden de
clases de la sociedad existente y el cambio a otro poder distinto, de
lo que se seguiria automiticamente el cambio en la educacién.
bewey‘afirmé, un auténtico cambio social y la madufez de un nuevo
sistema sdlo puede darse con un amplio cambio de habitos de creencia,
desed y propésito, de ahi gque ﬁo haya fundamentacidn alguna -excepto
la del "absolutismo doctrinario'- "para creer que un cambio econémico
combleto producird por si mismo los cambios mentalés, moralés y cultu-
rales que son necesarios para su éxito perdurable™ (26). Pero taﬁbien
sostiene Dewey gue es irreal creer gue las escuelas constituyen “una
institucién prlnc1pa1 para producir los cambios intelectuales y mo-
rales, los cambios de actitud y disposicién de pensamiento y propésito
que son necesarlos para la creacién de un nuevo orden social. Tal
concepc1én ignora 1a actuacién constante de fuerzas poderosas fuera de
la escuela que forman el espiritu y el caracter. Ignora el hecho de
que la educacién escolar no es sino una 1nst1tuc1bn entre muchas y en

el mejor caso en algunos respectos una fuerza educatlva menor. Sln
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embargo, aungque la escuela no es una condicién suficiente, es una
condicidn necesaria para formar la inteligencia y la disposicién que
se requieren para mantener un orden social auténticamente cambiado.
Ningdn cambio social es mids que un cambio externo hasta que es ayudado
por y arraigado en las actitudes de los que lo producen y de los que
son afectados por &l. En un sentido auténtico, el cambio social es
accidental, al menos que tenga una fundamentacién psicolégica y moral.
Pues si no, estd a mereced de las corrientes que lo llevan de un lado
a otro" (27).

La educacién -sostiene Dewey- tiene necesidad de un punto de
referencia, de un objetivo unificado para no correr el riesgo de
caminar a la deriva. Este punto de referencia es la democracia que
comprende al menos la necesidad de participacién personal y voluntaria
para llegar a decisiones y ejecutarlas. Esto es contrario al adoctri-
namiento, que significa el empleo sistemAtico de todos los medios
posibles para inculcar en la mente de los alumnos determinadas ideas
politicas y econémicas con exclusién de otras. "Inculcacién" quiere
decir "apretar con el talsdn", significado que no puede ser tomado
literalmente pero que estA comprendido en la idea de adoctrinamiento
de medo que éste difiere de educacién. En efecto, la educacién com-
prende necesariamente "la participacidn activa de los alumnos para
alcanzar conclusiones y formar actitudes. A%n en el caso de algo que
estd establecido y convenido como la tabla de multiplicar, diria que
si se ensefia educativamente, y no como una forma de adiestramiento
animal, son necesarios la participacién activa, el interés, la re-
flexién y la comprensién de los que son ensefiados" (28).

El ideal de la democracia es un punto de referencia, sin embargo

no se ha logrado la claridad de su significado concreto, es decir, lo
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gue significa en su aplicacién a la accién viva, individual y colecti-
va en los diversos aspectos (econdmico, doméstico, internacional,
religioso, cultural y politice). Existe una gran perturbacién al dar
por supuesta la democracia. Esta debe ser establecida nuevamente en
cada generacién, en cada afio, en cada dia, en la relacidn viva entre
personas, en todas las formas e instituciones sociales. De no ser asi,
hay un alejamiento de la democracia. (29)

La escuela debiera ser una "cuidadora constante de la
democracia". Ella "no puede por si sola crear o representar esta idea.
Pero lo menos que puede hacer es crear individuos gue comprendan el
sentido concreto de la idea en sus mentes, que la acaricien
cdlidamente en sus corazones y gue gueden equipados para luchar a
favor suyo en sus acciones" (30).

La idea de democracia es obscura pero de ella hay algo que es muy
claxro: la igualdad de oportunidades para todos los individuos indepen-
dientemente de su raza, credo, nivel econémico, etc. "La democracia
significa también eleccién voluntaria basada en una inteligencia que
es resultado de la libre asociacién y comunicacién con otros. Signifi-
ca un modo de vida conjunta con una norma de consulta mutua y libre,
(...), Y en la que la cooperacién, en vez de la competicién brutal, es
la ley de la vida; un orden social en el que todas las fuerzas que
constituyen la amistad, ia belleza y el conocimiento son fomentadas
con el fin de que cada individuo pueda llegar a ser lo que &1, y &1
solo, es capaz de llegar a ser. Estas cosas al menos dan un punto de
partida para orientar la idea y objetivo democrAticos como un punto de

referencia® (31).
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C.- LA DEMOCRACIA ¥ LA EDUCACION EN EL MUNDO DE HOY.

Entre la democracia y la educacién hay una relacién recliproca,
mutua y vital. La democracia es por si misma un principio educativo,
un modelo y una forma de educacién. La idea de democracia respecto a
cualguier idea de aristocracia se refiere a gue todo individuo debe
ser activamente consultado de modo que por si mismo llegue a formar
parte del proceso de autoridad y de control social, y que sus necesi-
dades y deseos tengan la posibilidad de ser registrados para que se
tomen en cuenta en la determinacién de la polltica social. Junto a
¢sto, otro rasgo de la democracia —~que es educativo-, es 1la discusidn
y consulta mutua para alcanzar finalmente el control social por la
reunién y cooperacién de todas las ideas y aspiraciones individuales.
Todo individuo tiene el deber y el derecho de formarse sus convic-
ciones y expresarlas respecto a su propio lugar en el ordenamiento
social con su propio bienestar; ademds, cada individuo cuenta como uno
y sélo uno en igualdad con lo otros, de este modo, la voluntad social
resultante es la expresidn cooperativa de las ideas de muchas person-
as. Esto conforma la "esencia de toda educacién sana®. (32)

Cada individuo llega a ser educado Ynicamente en la medida gue se
le da la oportunidad para contribuir en algo con su experiencia per-
sonal. De este modo el intercambio de experiencias e ideas es un
principio de educacién y su realizacién en el aula de clases es "una
expresién del significado de la democracia como un proceso educativo
sin el cual los individuos no pueden entrar en posesién plena de ellos
mismos o prestar contribucién al bienestar de los demds, al bien de la

totalidad de la gque forman parte" (33).
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Que la democracia y la educacidn se relacionen mutuamente no sélo
significa gque la democracia sea en sl misma un principio educativo,
"sino gque la democracia no puede susbsistir, y mucho menos desa-
rrollarse, sin la educacidn, en el sentido mas restringido que
continmente le damos, la educacién que se imparte en el medio familiar,
y especialmente en la escuela. lLa escuela constituye el agente esen-
cial de distribucién de todos los valores y finalidades a que un grupo
social tiende. No sélo es el u“nico medio, sino el primero, el princi-
pal v el mds especifico de los medios por los cuales los valores a que
tiende un grupo social y las finalidades que desea cumplir, se distri-
buyen y hacen familiares al pensamiento, la observacién, el juicio y
la eleccién del individuo® (34).

Los valores, finalidades y tendencias especiales de una sociedad
democratica deben ser distribuidos de modo tal que lleguen a ser
parte del espiritu y voluntad de los miembros de la sociedad. De esta
forma la escuela si es fiel as sl misma como agente educativo, contri-
buye a la idea democrdtica de lograr que el conocimiento y la inteli-
gencia, en fin, el poder de accibn, sean parte de la inteligencia
intrinseca y caradcter del individuo (35).

Seflala Dewey, se deberia tomar mds en serio la preparacién de los
miembros de la sociedad para las obligaciones y responsabilidades de
la democracia; "“deberiamos tomar en serio, con energla y vigor, el uso
de las escuelas democraticas y de los nmétodos democraticos en las
escuelas; (...) deberiamos educar a la juventud del pals en la liber-
tad para que aprenda a participar en una sociedad libre" (36). En fin,
aflade, se debe tomar "mas en serio la idea de democracia, pre-
guntandonos qué significa, y empefiandonos en gue las escuelas se

vuelvan cada vez mds activas en la preparacién de individuos libres
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para una participacién inteligente en una sociedad libre® (37).

La vida social cambia afio con afio, de ahl que la democracia debe
ser realizada nuevamente por cada generaciédn con relacidn a las nece-
sidades, problemas y condiciones de la vida social de 1la cual se forma
parte. Ahora bien, como las condiciones de la vida cambian, el proble-
ma de mantener una democracia se renueva y la labor de la escuela y el
sistema educacional no consiste #nicamente en exponer las ideas,
esperanzas e intenciones de los fundadores de una sociedad de-
mocradtica, sino también en enseflar 1o que significa tal sociedad en
las presentes condiciones. (38)

Por lo anterior, Dewey plantea entre otras cosas lo siguiente:
&ué hacen nuestras escuelas para cultivaf de modo positivo, efectivo y
constructivo la comprensidn y benevolencia esenciales a la sociedad
democratica?; ccémo estamos en nuestras escuelas respecto a la liber-
tad de la gque tanto se aboga por ella en ciertas sociedades o
estados?; :qué tan real es la unidad, justicia y libertad que juran
los nifios en la escuela a una bandera?; :saben los alumnos lo que es’
la fidelidad y la lealtad?; :qué significa referirse a una nacién
individisible cuando se tiene una nacién en donde a¥n existe divisién
de grupos?; recitar verbalmente un juramento:es garantia educacional
de la existencia de una nacién indivisible?; ;qué se hace para que las
"jdeas" pregonadas de libertad y justicia se hagan realidad en el
conocimiento, comprensién y lealtad de los alumnos de nuestras escue-
las?; se deplora a los estados autoritarios que se basan en el uso de
la fuerza, pero :qué hacemos para cultivar la idea de la supremacia
del método de la inteligencia y la comprensién mutua y buena voluntad

sobre el método de la fuerza®?.
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Ante la problemAtica Dewey responde diciendo que "hasta que
nuestras escuelas no se den cuenta de lo que significa tener espiritu
ptblico y ser un buen ciudadano en todas las relaciones de la vida, la
juventud no podrd enfrentar las grandes responsabilidades que le
corresponden" (39). Ciertamente nuestras escuelas, dice Dewey (y con
ello se refiere a las escuelas pdblicas de su pals), en muchos aspec-
tos tienen una buena reputacién por lo que han hecho para romper, por
ejemplo, con la divisién de grupos y crear un sentimiento de mayor
humanidad y pertenencia a una sola familia, sin embargo, hasta ahora
no se ha hecho lo que se puede y necesita hacer para superar los
prejuicios que dividen a la qénte entre si, ni en las escuelas se ha
hecho lo que se puede y debiera hacer para resolver ésto. Respecto al
uso de la fuerza como medio para la estabilizar la situacién social,
cada vez mds personas mundial e internamente creen que la seguridad
esta garantizada por la fuerza fisica y bruta (de ahi por ejemplo el
enorme desarrollo de armamentos), pero si se utilizaran todos los
recursos con los que cuenta el pals (Dewey se refiere a los priviie-
giados recursos de su nacidn) para construir una sociedad real y
efectivamente democrAtica, entonces no habria defensa m&s segura y
poderosa que las instituciones democrAticas fuera o dentro del pals,
que si se siguiera creyendo en la fuerza, la violencia y la guerra.
Las escuelas del pals hacen un esfuezo para inculcar las ideas de paz,
pero ~comenta Dewey- es dudoso que ésto supere un sentimentalismo y
llegue a la comprensién de lo que es realmente la paz considerada como
cooperacién, buena voluntad y mutua comprensién.

Lo anterior es para Dewey un llamado de atencién de la relacién
intrinseca y vital entre la democracia y la educacién, tanto por el

lado de 1la educacion como por el lado de la democracia. También es una
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reflexién de los problemas de las escuelas respecto a la preparacién
de la juventud para que tenga una activa e inteligente participacién
en la construccibn y "eterna reconstruccién" de una sociedad
auténticamente democratica.

Concluye Dewey con lo siguiente: "después de todo, la causa de la
democracia es la causa moral de la dignidad humana y del valor del
individuo. E1 respeto y la tolerancia mutuas, el dar y el recibir, 1la
reunion de las experiencias, constituyen en esencia el %nico meétodo
por el cual los seres humanos pueden lograr llevar adelante el experi-
mento en que todos estamos empefiados, gqueramos o no: el mas grande
experimento de la humanidad, el de vivir juntos.de modo que la vida de
cada uno de nosotros sea a la vez provechosa para unc mismo y &til en

la construccién de la individualidad de los demds" (40).

La idea de democracia "debe ser continuamente descubierta y
redescubierta, rehecha y reorganizada; y las instituciones politicas,
econémicas y sociales en las que se halla encarnada tienen gue ser
rehechas y reorganizadas para ser frente a los cambios gque tienen
lugar en el desarrollo de nuevas necesidades y nuevos recursos para
satisfacer estas necesidades" (41). La democracia como forma de vida
debe avanzar enfrentando los cambios presentes y futuros, no puede
permanecer inmévil porque sino retrocede y muere.

El llamade de la democracia a la educacién -afirma Dewey- radica
en el hecho de que la democracia, para vivir, debe moverse, cambiar,
progresar. Pero, asl como la democracia para permanecer debe avanzar,

las escuelas en una democracia también deben progresar,  -estar dis-
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puestas a realizar reorganizaciones en los estudios, métodos de
ensefianza, administracién, relaciones entre maestros y alumnos y de
ellos con la vida de la comunidad. Si no se lleva a cabo &sto "las
escuelas no podran dar a la democracia la direccién inteligente de sus
fuerzas que necesita para continuar viviendo" (42).

Las escuelas responderan al llamado de la democracia sélo en la
medida que comprendan el movimiento y direccién de las fuerzas socia-
les, las necesidades colectivas y los recursos gue podrian utilizar
para satisfacer tales necesidades. Por la comprensién se c¢rean apti-
tudes resultado de la accién inteligente del espiritu. La comprensién
tiene que ver con la accién; consiste en saber cémo funcionan las
cosas y cémo hacerlas., (43)

El problema del aislamiento de las escuelas respecto de la vida y
de los métodos para superar este aislamiento, se origina, segiin Dewey,
del aislamiento del conocimiento respecto de la accién [lo que sig-
nifica ausencia de comprensién). En qué medida ~hace la pregunta- los
estudios, métodos y gobierno escolar sirven para relacionar el conoci-
miento, la informacién y la experiencia con el modo en que se hacen y
pueden hacerse las cosas en la sociedad. Responde que "sélo en esta
vinculacién de conocimiento y accién social puede la educacién engen-
drar la comprensién de las fuerzas, movimientos, problemas y necesi-
dades sociales actuales, comprensidn necesaria para perpetuar la
existencia de la democracia" (44).

Afirma Dewey gue "la ciencia, por sus aplicaciones en inventos y
técnicas, es en la sociedad moderna la fuerza mAs poderosa para produ-
cir cambios sociales y plasmar las relaciones humanas" (45). Ella ha
revolucionado las condiciones en que se han asociado los seres humanos

en los ftltimos ahos y por ella se esperan cambios sociales més
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grandes. Pero Dewey hace la pregunta:":En qué medida se ensefia la
ciencia en relacidn con las consecuenias sociales, efectivas y posi-
bles que tendria si los recursos que la ciencia pone a disposicién del
hombrebfueran utilizados para el bienestar general, democratico y
social?" (46). Afirma que se estAn relizando muchas mejoras, pero
sefiala que la ciencia se ensefia todavia y en gran proporcién como tema
separado y aislado, ademAs, aun hay personas quienes creen que la
ciencia se contaminaria si se relaciona con la practica social, sin
embargo -afade~, sin esta conexién la comprensién de los estudiantes
carece de entendimiento de las fuerzas que hacen humana a la sociedad
y que pueden reconstruirla. "La esperanza de mantener la democracia
reside en la utilizacién de los enormes recursos que la ciencia ha
puesto en nuestras manos, inaugurando no s&lo una época de abundancia
y seguridad material, sino también de igualdad cultural de oportuni-
dades, la oportunidad gue cada individuo debe tener de desarrollarse
hasta su plena capacidad" (47).

las perspectivas de la democracia estardn aseguradas en la medida
gue las escuelas tomen a la ciencia en su relacién con la comprensién
de las fuerzas que estan formando la sociedad y en la medida que
esefien cémo los recursos de la inteligencia organizada (de la ciencia)
pueden ser utilizados en la accién social organizada. Estos recursos
de la ciencia esta&n actuando en la sociedad de hoy, pero lo hacen en
condiciones econdmicas y politicas desfavorables a la conservacién de
la democracia. El futuro de la democracia estd en manos de gue las
ciencias se relacionen a los fines de comprender cémo se desarrolla o
estd la sociedad y cémo podrla ser inteligentemente dirigida. (48)

Por otra parte, manifiesta Dewey que, en la actualidad se le ha
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dado gran importancia a la ensednza de profesiones y oficios y al
estudio de las ciencias sociales, sin embargo, este movimiento en
realidad esta desvinculado de la vida social; asl, por ejemplo, aungue
se prepara en forma efectiva a los jdvenes en el aspecto técnico,
cuando ellos egresan de la escuela se ecuentran con que comprenden
minimamente el lugar que sus profesiones tienen en la actual vida
social, y de lo que con sus profesiones pueden hacer para lograr gque
viva v progrese la democracia. En fin Dewey expresa que: "el movimien-
to tendiente a la educacién industrial, técnica y profesional no ha
logrado vincularse ni con la comprensién de lo que son las fuerzas y
necesidades sociales actuales, ni con el modo en que deben hacerse las
cosas para asegurar una vida democritica en continuo crecimiento
(49) .

Hay grandes deficiencias en el sistema educacional, concluye
Dewey, y cuestiona para reflexién del lector: ;no serd funcién del
educador cuidar que la educacién escolar sea tal que los alumnos
egresados puedan aprovechar les conocimientos para el mejoramiento
social?.

La educacién si es tal, buscara formar aptitudes que se mani-
festara&n en una accién social inteligente. La mejor educacién es
aguella con que se adgquieren conocimientos pero con un sentido de cédmo
se hacen las cosas y cémo podrlan hacerse, poniendo al individuo en la
posibilidad de comprender de tal modo las condiciones existentes, que
de esta comprensién social se origine una aptitud de accién inteli-

gente. (50)
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E.- DEMOCRACIA Y ADMINISTRACION EDUCACIONAL.

La democracia, nos dice Dewey, es una forma politica particular,
un método de gobernar, legislar y hacer que avance la administracién
de gobierno por medio del sufragio popular y las magistraturas electi-
vas, pero no sélo es ésto sino mucho mds, es un medio y el mejor medio
encontrado para realizar los fines de las relaciones humanas y del
desarrollo de la personalidad humana. Es una forma de vida social e
individual. Su caracter esencial come modo de vida "consiste en 1la
necesidad de la participacién de todo hombre maduro en la formacién de
los valores que regulan la convivencia humana: cosa necesaria, sea
desde el punto de vista del bienestar social general, o del pleno
desarrollo de los hombres como individuos" (51).

La democracia como forma de gobierno es un medio #til para la
realizacién de la democracia como forma de vida verdaderamente huma-
na, pero no es una fin tltimo y valor absoluto. De este modo, la
democracia come forma de gobierno debe ser juzgada con base en su
eficacia para llevar a cabo el fin. Las formas politicas de la demo-
cracia solamente son los mejores medios que la inteligencia humana ha
elegido en una época histérica y se fundamentan en la idea de que todo
aquel individuo que forme parte de las instituciones sociales, debe
participar en su consitucién y direccién. El desarrollo de la democra-
cia politica se realiza entonces por el método de la consulta
reclproca y del acuerdo voluntario. {52)

El fundamento de la democracia es la fe en las capacidades de la
naturaleza humana, en la inteligencia y en el poder de la experiencia
asociada en formas de colaboracién. Estas cosas =-nos dice Dewey- no

son perfectas, pero si se les da una adecuada oportunidad, se desa-

235



rrollardn y daradn lugar al conocimiento y sabiduria necesarios para
guiar la actividad colectiva.

Un factor del credo democrdtico es la creencia en la igualdad.
Esta igualdad se refiere a una doctrina juridica y politica -y no
psicolégica-, y consiste en gue todos los individuos tienen el de~
recho a recibir el mismo trato de la ley y de participar igualmente en
la administracién; cada individuo tiene igual derecho a dar su opi-
nién. En fin: "cada uno es igualmente un individuo y tiene derecho a
una posibilidad igual de desarrollo de sus capacidades, sean éstas de
alto o bajo rango"™ (53). El hecho de que no todos los individiduos
tengan las mismas dotes naturales, es motivo para establecer la ley de
la igualdad de posibilidad, pues de no ser asl, la desigualdad seria
medio de opresién de los mejor dotados. Aungue la inteligencia no esta
igualmente distribuida, Yla fe democratica la considera suficiente-
mente general como para que cada individuo pueda apoftar alguna con-
tribucidén, cuyo valor podrd determinarse séloc cuando entre a formar
parte de la inteligencia colectiva final, constituida por las contri-
buciones de todos (...). La fe democrAtica en la igualdad es la fe en
que cada individuo debe tener la posibilidad y la oportunidad de
contribuir en la medida de su capacidad, y en gque el valor de la
contribucidn se determinar& segin su lugar y funcién en el total
organico de contribuciones similares" (54).

La libertad de inteligencia -nos dice Dewey~- en unién con la
experiencia personal es entonces fundamental en la vida democratica.
En la libertad de inteligencia (de la inteligencia libre) se asienta
necesariamente la libertad de acciédn, de modo que esta #ltima esta
garantizada por aquella. El concepto democraAtico de libertad no con-

siste en el derecho de hacer cada uno lo que guiere aungue no in-
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terfiera con la misma libertad de los demads. En sintesis, "la libertad
fundamental es la libertad del espiritu, y del grado de libertad de
accidén y experiencia necesario para producir la libertad de la inteli~
gencia" (55). Sin libertad los individuos no pueden desarrollarse y la -
sociedad estd privada de lo que ellos podrian aportar [por 1o cual
ella misma no progresaria].

Existe un gobierno de todo grupo social (sea la familia, iglesia,
escuela, empresa, etc.), y hay reglas por costumbre o legislacién gque
establecen cémo deben comportarse reciprocamente los miembros de un
grupo. Pero -advierte Dewey-, si los métodos para gobernar y adminis-
trar a estos grupos sociales no son democraticos, de algén modo desfa-
vorable repercutira ésto en la formacién de las disposiciones de los
individuos de la sociedad, en sus hdbitos de pensamiento y accién, en
una palabra en la formacién de su carActer e inteligencia. De este
modo Dewey sostiene que:

"En el sentido mAs amplio y fundamental, todas las insitituciones
son educativas, en cuanto acttan en la formacién de las capacidades,
las disposiciones, aptitudes e ineptitudes que constituyen la persona-
lidad concreta. Este principio se aplica en modo particular a la
escuela. En efecto, es tarea propia de la familia y la escuela, el
influir directamente sobre la formacién y el crecimiento de las capa-
cidades y disposciones sentimentales, intelecturales y morales. El que
tal proceso educativo se desarrolle de un modo prevalentemente de-
mocrdtico o no democratico constituye por ello una cuestién de impor-
tancia superior, no solamente para la educacién misma sino para su
efecto final sobre todos los intereses y las actividades de una socie-

dad que se confia al modo democratico de vida" (56).
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Los principios democrAticos piden entonces que cada maestro
participe orgAnica y regularmente (directamente o por medio de un
representante elegido democrdticamente) en la formacién de los fines,
métodos y materiales de gobierno o administracién de su escuela -cosa
que se ha sefialado anteriormente-. Con relacidn a los alumnos, también
requieren un trato democrAtico, aunque de hecho este estd siendo mejor
en progreso con relacién al de los docentes.

Dewey ahonda mas al respecto, pero no nos compete su desarrollo.
Quedemonos con la idea de que la organizacién democratica en la educa-
cién se desprende de los principios de la democracia como forma de

vida.



Sumario del Capitulo VI

La interaccién del individuo humano y su medio ambiente consti-
tuyen y hacen posible la experiencia educativa, de este modo por la
educacién como proceso social, el individuo se realiza en la sociedad
y la realizacién de ésta radica en el individuo, hay una relativa
dependencia

Como el desarrollo del individuo depende del medio ambiente,
Dewey propone como modelo de medio social la democracia. En este tipo
de sociedad es donde el hombre se puede realizar en comunién con otros
hombres.

La sociedad es democradtica en la medida gque, en iguales condi-
ciones, posibilita a todos sus miembros participar de sus bienes, y
es también aguella que garantiza el flexible reajuste de sus institu-
ciones por la interaccién de los diversos modos de vida en comunidad.

Por la democracia la inteligencia es libre para una efectiva e
indepediente actuacién. En el cuarto capitulo, se sefialaba la necesi-
dad de un ambiente que garantice el pleno uso de la inteligencia en 1la
adquisicidon de hadbitos y gque haga posible el crecimiento; este am-
biente es para Dewey, la democracia.

Por la democracia es entonces posible la libertad de accién, pero
esta libertad comprende o tiene como condicién la libertad de inteli-
gencia, de pensamiento,de ahi que la demccracia sea una fuerza espi-
ritual cuyo fundamento es 1la responsabilidad y libertad de espiritu.

El poce reconocimiento del principio de la libertad de accién en

las escuelas origina la ausencia o deficiencia de una organizacidn
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democrdtica en las mismas, ésto es causa muchos problemas en la educa-
cién.

La vida escolar debe estar en armonia con la vida social de-
mocrAtica, de este modo no solo los alumnos sino también los maestros
deben tener una participacién democrdtica en sus labores y desempefio,
pues unicamente asl se reconoce su individualidad intelectual y espi-
ritual.

La plena actuacidén y desarrollo creciente de la inteligencia
determina el desarrollo del poder libre del esplritu. Son los métodos
cientificos la mejor pauta para dirigir la actuacidn eficaz de la
inteligencia. Esta metodologla debe fundamentarse en la experiencia
-aspecto del que se habla en el capitulo segundo-. El espiritu del
educando serd libre en la medida gue participe activamente y resuelva
los problemas con base en la experimentacién.

Los motivos m&s‘fuertes de la actividad humana residen en la
educacibdn. En ella estan el interés de afecto, el interés por el
bienestar de la sociedad, por su progreso y transformacién; el interés
por la ciencia y la cultura. La unién de estos motivos es irresistible
para el hombre, y esi unién sélo es garantizada por el fundamento de
la democracia.

Las escuelas reflejan el orden social existente, perb también
influyen en la determinacién de un orden social.

Un verdadero cambio social sélo puede darse por un cambio de
h&bitos intelectuales y morales Yy, es la escuela una institucién
principal —aungue no la ¥nica- para producir estos cambios.

Punto de referencia, objetivo de la educacién debe ser la demo-
cracia; ésta debe ser restablecida y renovada constantemente en todo

tiempo, en la relacidn viva entre las personas, en toda institucién
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social.

La relacién entre la democracia y la educacién es recliproca y
vital.

La educacidn depende de la democracia de modo gueesta es un
principio educativo, un modelo y forma de educacién; por ella todos y
cada uno de los individuos participan del procesc de autoridad y
control social, contribuyen con sus ideas y aspiraciones individuales
al bien del grupo gue forman parte.

cada individiduo llega a ser educado sdélo en la medida que se le
da la posibilidad de contribuir en algo con su experiencia personal.
El intercambio de experiencias e ideas es un principio de educacién y
su realizacién es expresiédn de lo que es la democracia como un proceso
educativo sin el que los individuos pueden tomar plena posesién de
ellos mismos y ayudar al bien de los demds.

Por su parte, la democracia no puede darse sin la educacién. Como
la familia y especialmente la escuela son los medios para trasmitir
los valores y finalidades que son buscados por un grupo social, de ahil
gque éstos sean agentes educativos que contribuyan al ideal de 1la
democracia.

Como la democracia para vivir debe progresar, ser continuamente
reorganizada, del mismo modo las escuelas en una democracia deben
progresar y estar abiertas a la renovacién en todos sus elementos o
aspectos; sin é&sto las escuelas no podr&n dar a la democracia la
direccién inteligente para gque ésta permanezca.

La desvinculacién del conocimiento con la accién, es la causa del
aislamiento de las escuelas y la vida. Sélc superando este aislamiento

por medio de la conexién del conocimiento y la accién social, se puede
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alimentar y contrubuir a la subsistencia de la democracia. En é&sta
afirmacién de Dewey, puede apreciarse claramente el reflejo de su
pragmatismo en la problemdtica de la educacién pues -como se sefiald en
el segundo capitulo- el conocimiento tiene un sentido practico, ins-
trumental, de modo que si se conoce ha de ser para actuar. Los cono-
cimientos, la ciencias en las escuelas constituyen entonces el mejor
medio para producir los cambios sociales (la ciencia para la accién
social organizada, la ciencia al servicio de la democracia), de este
modo no hay ese aislamiento entre las escuela y la vida.

Generalmente la democracia sélo es conocida como como una deter-
minada forma politica de gobierno y legislacién, pero es mucho mas
pues es el mejor medio para lograr el desarrollo de la personalidad y
los fines de la sociedad. Es un modo de vida =-cuya esencia es la par-
ticipacidén de todo hombre maduro en la formacién de valores que regu-
lan la convivencia humana- que se constituye como fin de la democracia
como tipo de gobierno y, como inspiracién y principio de la organiza-
cién democratica en la educacién.

. Se ha dicho que la democracia tiene como fundamento la responsa-
bilidad y libertad de espiritu, ésto significa en tltimo término fe en
las capacidades del hombre, en su inteligencia y en el poder de la
experiencia compartida.

Sélo por la democracia y la experiencia el hombre puede tener una

vida wtil para si mismo y para los demas.
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CONBIDERACIONES FINALES

1.~ La corriente filoséfica del pragmatismo se caracteriza sobre
todo por un relativismo en la concepcién de la verdad, en tanto que el
fundamento del conocer no radica en la adecuacién del pensamiento a la
realidad. El criterio de verdad es la eficacia o utilidad para lograr
algo; los resultados satisfactorios gque se puedan verificar u obtener
en los hechos o experiencias. En consecuencia de ellc, se opone a la
afirmacién de verdades absolutas, necesarias y universales.

Los pragmatistas van mAs alld de proporcionar una teorla sobre
la verdad -lo que comprobamos al estudiar a John Dewey-, pues preten-
den dar una visién del mundo, el hombre y sus realidades.

No cabe duda que la filosofia moderna ha dejado una honda huella
en la posteridad y el caso de Dewey es claro ejemplo de ello. Su
pensamiento es reflejo de caracteristicas y consecuencias de esa etapa
filoséfica, Gambra menciona las siguientes: dar una visién original
del universo; reducir los érdenes mas complejos de la realidad a los
mds simples; buscar la resolucién al problema de la comunicacién entre
la materia y el espiritu; el interés por el problema de los limites y
alcances del conocimiento humano; el auge de las ciencias de la natu-
raleza.

La filosofia de Dewey, representa también una de las doctrinas
del periodo de crisis de la época moderna e inicios de la filosoflia
contempordnea. Segin Gambra entre las nuevas circunstancias e ideas

tenemos las siguientes: los avances de las ciencias, gque dan una
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visién nueva de un universo indeterminado de modo que los fenémenos
naturales son previsibles por aproximacién; concebir la realidad y la
vida como algo contingente; considerar el espiritu humano como libre y
capaz de orientar la marcha del mundo hacia el progreso.

Es interesante el desarrollo intelectual de Dewey. De espiritu
inquieto, indagador, dinAmico, su pensamiento se configurdé por 1la
influencia de corrientes muy diversas y hasta antagénicas por lo que
se le puede calificar de ecléctico. La educacién protestante recibida
de sus padres; la influencia del naturalismo evolucionista; el
positivismo; el panteismo; el idealismo alem&n; el pragamatismo
de James; sus experiencias y contactos personales; todo ello
interviné y estd presente de algin modo en su formacién. '

De las ideas que en Dewey influyeron vemos, por ejemplo, como la
concepcién dindmica y procesal de la realidad y el concepto de conti-
nuidad tomados del hegelianismo son determinantes no sélo en su natu-
ralismo empirico (1), de modo que la naturaleza se desenvuelve en un
proceso de continuidad e interaccién entre las existencias, sino
también en su explicacién de la educacién, de manera que ésta es un
proceso de reconstruccién continua de la experiencia (2). otra in-
fluencia importante para &l fué la lectura de los didlogos de Platén,
a quien considera como un pensador que did a su filosofia un sentido
prActico. Por otra parte, 1la formacién naturalista que recibié, le
inclind a reducir la realidad a lo natural, lo que implicé para su
pensamiento negar toda otra realidad trascendente a la naturaleza.
Ejemplo también de marcada influencia, fué el ver la vida como
accién, cosa debida a James. Tesis de la cual disentimos, aungue evi-

dentemente la vida es accidn, la vida supone el ser en su dimensién
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estatica.

Para Dewey la filosofla tiene una finalidad fundamentalmente
practica (3). Esto se manifiesta en su afan de reconstuir una filo-
sofla concatenada con la ciencias modernas (entendiendo por ellas las
ciencias naturales, experimentales y aplicadas) y los problemas de la
religién, moral y educacién.

La intencién que tuvo Dewey de encontrar una légica o metodologia
gue gse aplicaran del mismo modo a las ciencias y a la moral, de poder
reconstruir una filosofila en armonia con la ciencia moderna, denota su
interés de unificar y conciliar los diversos conocimientos. Este afan
es objuiable; puws a disciplinas diferentes corresponden métodos
diferentes. E1l método empirico -el método experimental- no es el
Ynico. Dewey no tuvo en cuenta que el modo de hacer ciencia dependeri
del tipo de realidades a estudiar y bajo qué punto de vista.

2.- Tenemos la duda de que si Dewey al considerar a su naturalis-
mo emplrico como "metafisica"™ lo haya hecho con seriedad o en razén dg
ironia -al igual gque Peirce llamé al grupo de Boston que se oponia a
la corriente de su tiempo de los '"metafisicos idealistas": "Metaphysi-
cal Club" (4)-. E1l hechc es que &1 expone su "metafisica naturalista"
como el conocimiento de los rasgos geneéricos de la existencia para
superar dualismos o pluralismos y afirmar un monismo de la naturaleza.

Dewey no realiza verdadera metafisica, porque la auténtica
metafisica es un conocimiento especulativo y sistemdtico de las
causas necesarias y ¢ltimas de las cosas, es la ciencia cuyo objeto de
estudio es todo ser en cuanto ser. A diferencia de é&sto, la "me-
tafi{sica" de Dewey tiene una orientacién practica; no es un saber
sistemdtico en cuanto no hay un conocimiento ordenado y concatenado de

causas necesarias; sélo se limita a la experiencia ~siendo que la
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realidad no se reduce a la experiencia~.

La realidad es para Dewey sdlo la naturaleza, esta naturaleza es
experiencia, de este modo en su concepcién todas las existencias son
experiencia, formas de accién y pasién, modos de interaccién. Por esta
interaccién las cosas estAn en constante cambio, su cosmovisién se
caracteriza as) por un dinamismo. Frente a esto es preciso afirmar
que realmente no puede haber cambio sin algo que permanezca en las
existencias, en los seres; perc como para Dewey el ser permanente es
absolutamente relativo, entonces en su cosmovisién, aunque desde
nuestra posicién, concluimos que no podria haber cambio.

Segun Dewey el universo se rige por la accién, todo se explica por
su dominio, pero también las cosas se pueden transformar por su
manejo. ﬁl hombre puede modificar la naturaleza por medio de la accién
y esto es posible por los rasgos y principios que supone Dewey hay en
las existencias, entre los cuales -como vemos- estid la interaccién.
Otro de estos rasgos es la necesidad y contigencia que en la natura-
leza se dan como inseparables e interdependientes. Para Dewey el uni=-
verso tiene un cardcter contingente, niega gue en ttimo término depen-
da de lo necesarig, por eso concluye gue la Ynica realidad es la del
mundo natural. Como nada es eterno, toda existencia se caracteriza por
ser un acontecimiento de modo dque todo acontecimiento puede ser
estructura o proceso, dependiendo ésto de que cambie con mayor rapidez

.0 lentitud. Por lo anterior se puede llegar a la conclusién de que
para Dewey no hay substancias (entendiendo por substancia "aquello a
lo que pertenece el existir en si y no en otra cosa", realidad perma-
nente por la que un ser sigue siendo él1 mismo a pesar de los cambios o

determinaciones accidentales que pueda sufrir).

249



Niega Dewey que las estructuras sean algo permanente y que se
identifiquen con el espiritu o la materia, pues éstas dltimas son tan
solo propiedades, aspectos, rasgos de los acontecimientos en interac-
cién. Aunque afirme Dewey que no es la materia sino los acontecimien-
tos de carActer material 1la "causa" de la "vida y el espiritu", vemos
que con ello su filosofla presenta un rostro materialista, lo que nos
parece absurdo dentro de su pensamiento pues fué algo que precisa-
mente pretendiéd superar, ademds de gue con ello niega el principio
realista del ser que dice: "lo mds no sale de lo menos'".

Para Dewey la causa o principio de las cosas (o mejor dicho los
principios de las cosas puesto que niega que haya sélo uno) radica en
el orden sucesivo de las existencias naturales. Por esta sucesién
ininterrumpida de los acontecimientos es como pretende explicar Dewey
el movimiento.

Cada acontecimiento de la naturaleza es para Dewey principio y
término de otro; niega que los fines (a los que llama "cualidades
finales") de estas existencias naturales sean "“causas" finales
(entendiendo por causa final: una meta permanente por la que tuvo
lugar un cambio) sino tan solo son "términos", "finales", es decir,
metas transitorias. Esta concepciédn de los fines como metas transito-
rias es un principio clave en el pragmatismo de Dewey, en su teoria
moral y en su teoria acerca de los fines de la educacién. En lo prime-
ro, porque son medios intelectuales y regulativos que si se utilizan
como planes y efectivamente se alcanzan, entonces se constituyen en
realizaciones, perfecciones; en lo segundo, puesto que los fines de la
conducta no son limites fijos, sino metas previstas para darle mayor
sentido a la actividad y dirigir su curso posterior; en lo tercero,

porque los fines del proceso educativo también son medios para dirigir
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dicho proceso (5).

Al considerar Dewey que las existencias naturales se conocen para
dominarlas, usarlas, transformarlas y disfrutar de ellas del mejor
modo posible, de modo gue sbélo por el conocimiento de las cualidades
de las cosas y sus consecuencias en el hombre es como se puede regular
el curso de la experiencia y enriquecer sus acontecimientos, vemos en-
tonces que para este pensador el conocer tiene un sentido fundamental-
mente utilitario para el hombre y para la transformacién de la natura-
leza.

Dewey afirmé estar inconforme con sistemas (como los idealistas o
materialistas) que en su metodologla para el conocer parten ya de un
desgarre (segtn el caso en espiritu o en materia) de la realidad
natural, en lugar de hacerlo de esta Wltima como una unidad. Es por
eso que propone el '"método empirico" (en el sentido de experimental)
como el &nico que realmente puede llegar al conocimiento de la natura-
leza al tomarla en su integridad y constituirla asi en objeto de
conocimiento. El problema gnoseldgico caracteristico de la modernidad,
el problema de "la comunicacién de las sustancias", que entre otras
cosas plantea: :;cémo es posible conocer?; ;cudles son los limites y
alcances del conocimiento?;:;cémo el mundo exterior afecta a un
espiritu?; es entonces enfrentado por Dewey a partir de un monismo
del ser.

Dewey pretendié un "realismo" en el sentido que afirmé gue, no
se debe de descuidar la relacidn entre los conocimientos cientificos
(objetos de la reflexién) y la experiencia ordinaria, pues afirma que
sélo asi la ciencia responderA realmente a los interéses humanos; pero

este "realismo" es un falso realismo porgue sélo se fundamenta en el
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conocimiento empirico de las cosas.

La filosofia de Dewey es un reduccionismo del ser porque reduce
el ser a la haturaleza, pero a su vez este reduccionismo se convierte
en un reduccionismo de la naturaleza a la experienéia; como el hombre
forma parte de la naturaleza, de ahi que la vida del hombre en toda su
amplitud y aspectos sea experiencia.

Para Dewey vida es accién, actuacién o experimentacién. En la
medida que esta accién sea eficaz, efectiva para lograr un propésito,
en esa medida llega a modificar la naturaleza. La vida del hombre -que
es accién- es ttil para transformar la experiencia y, este es su
sentido, Desde nuestro punto de vista, la vida del hombre no tiene un
sentido utilitario. Ciertamente la actuacién del hombre, su vivir es
medio para gque &1 se desenvuelva, pero en si misma esa actuacién
tiene un valor, no es sélo un medio.

El instrumentalismo de Dewey tiene raices en su "metafisica
naturalista". Como los acontecimientos al interactuar se relacionan
entre si y se suceden en continuidad siendo medios de trAnsito unos de
otros, de ahl que pueda decirse que son instrumentos. Por esta instru-
mentalidad de las existencias, de los acontecimientos, es posible la
transformacién y progreso de la experiencia.

De ese cardcter instrumental de la "metafisica'" de Dewey, Childs
—-en el capitulo III de su libro Pragmatismo y Educacién- 1lo confirma
al anotar el siguiente texto del doctor Piatt que dice lo siguiente:
"...la metafisica naturalista puede propiamente considerarse como
instrumental y experimental, ya que la actualizacién del pensamiento
sbélo actualiza y utiliza para su mayor provecho las potencialidades
instrumentales y experimentales de los acontecimientos naturales".

El conocimiento tiene para Dewey un sentido utilitario por su
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cardcter instrumental. Al respecto diremos que, evidentemente no se
puede negar que el conocimiento tieng una orientacién practica, diri-
gido a la utilidad, de modo gue algo se conoce para orientar la accién
humana al logre u obtencidn de determinados resultados, pero esta no
es su exclusiva o absoluta finalidad ya que el conocimiento tiene
también un sentido especulativo, esto significa que algo se puede
conocer no por . la intencién de actuar sobre ello, sino por el unico
hecho de captar su verdad, de manera gue se conoce por conocer, se
aprehenden las cosas por contemplarlas tal cual son., Pero aun mas, el
conocimiento praActico tiene su fundamento en el especulativo ya que
este wltimo se dirige a lo necesarioc y en cambio el praActico se dirige
a lo contingente (entendiendo por ‘'necesario" lo que es asi y no
puede ser de otra manera y por "contingente" lo gue es asl pero puede
ser de otra manera o lo que puede no ser), y como lo contingente es un
modo de no ser de lo necesario, de ahl gue lo contingente requiera o
tenga por condiciédn lo necesario.

Dewey sostiene que el conocimiento es un "hacer"™ y gque todo lo
conocido o recibido como verdad estA sujeto a la utilidad, a los
resultados y descubrimientos, con ello su idea sobre la verdad la
entiende como una verdad prhctica, lo que le identifica como
pragmatico por ser verdadero lo eficaz para el resultado (6).

Conocer es para Dewey descubrir y, descubrir es relacionar entre
sl las existencias por medio de la accién para transformarlas. Todo
auténtico descubrimiento da lugar a una transformacién de los signifi-
cados y existencias naturales. Conocer es entonces para Dewey una
transformacién, una reconstruccién; lo que equivale a concebirlo como

una produccién o accién transitiva, posicién con la cual no estamos de
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acuerdo puesto que el conocimiento es en realidad un acto inmanente,
un enriquecimiento del cognoscente que no cambia por si mismo en nada
a las cosas.

Reconstruir no es ~-para Dewey- construir el objeto de conocimien-
to (lo que criticé del idealismo), sino actuar sobre las cosas por
medio de la inteligencia.

Para Dewey el fundamento del conocer radica en el ser de la
naturaleza, pero no en el sentido de que una existencia en cuanto tal
sea el objeto de conocimiento o de gque haya verdad en el conocer
cuando el pensamiento se adecua a la realidad, sino en el sentido de
que los rasgos de las existencias naturales son los gue constituyen el
origen del conocer, lo que permite regular y modificar los aconteci-
mientos, los procesos.

Ahora bien, sobre la antropologia de Dewey hemos visto .que con=-
cibe al hombre como producto de la evolucién de los niveles inferiores
de comportamiento. La conducta humana es de caracter espiritual pués
el hombre posee intelecto que no es para Dewey una facultad sino una
funcién de interaccién social, instrumento de transformacién de los
acontecimientos. Este supuesto nos lleva a concluir que Dewey entiende
esencialmente al hombre como un ser para la transformacién y produc-
cién cuya vida tiene un destino meramente temporal y utilitario. Como
el hombre no vale por lo que es sino por el sentimiento de que parti-
cipa o contribuye con su accién en la transformacién de la naturaleza,
ésto supone que para Dewey el hombre estd al servicio de la naturale-
za y, por otra parte, que el "hacer" tiene relevancia sobre el "ser"
puesto que lo gque importa es la accién humana para transformar. En
fin, se puede decir gque la dignidad del hombre se fundamenta para

este pensador no en su realidad entitativa sino en un "sentimiento de
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participacién®, lo que equivale a una dignidad basada en una actitud
subjetiva.

Dado que para Dewey todo cambia, es curioso como se refiere a una
naturaleza humana constitulda por necesidades y tendencias inmutables,
esto nos parece contradictorio en su pensamiento. Sin embargo, la idea
gue tiene de asentar que hay una naturaleza del hombre es esencial en
su pensamiento para que pueda hablar de educacién ya que educar es
cambiar la naturaleza humana originaria para adquirir habitos, cambio
que -como hemos visto, seglin Dewey- es posible dado que las tendencias
aungue "inmutables" son mutables en su manifestacién.

Considera Dewey que en la medida que el hombre transforma la
naturaleza, en esa medida se plenifica. Al respecto podemos decir que
ciertamente el hombre al transformar la naturaleza se perfecciona
puesto que no hay actividad humana que no impligque perfeccionamiento
en el hombre mismo, pero también es necesario decir que no sélo por la
accién el hombre logra su plenitud.

Segtn Dewey toda actividad humana es moral y es moral en 1la
medida que es inteligente. E1 hombre moralmente bueno es el gque busca
realizar un fin por una accién inteligente. Con base en esta asevera-
cién de Dewey puede decirse que su moral es una moral intelectualista.

Al considerar Dewey gue la vida moral del hombre consiste en
actuar inteligentemente sobre la naturaleza de modo que sbélo asl se
puede lograr la plenitud humana, supone que &l confunde y subordina la
moral al progreso técnico, lo cual es un error en su pensamiento ya
que el avance técnico no determina el desarrollo moral, sea del in-
dividuo o de la sociedad.

Para Dewey el desarrollo de la naturaleza humana sélo es posible
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por hadbitos efectivos, lo que supone una direccién inteligente de las
tendencias innatas del individuo con relacibn a sus necesidades y
condiciones sociales, de este modo se da el progreso moral o lo que
Dewey también llama una educacién realmente humana. Objetivo de 1la
educacién es entonces para Dewey el deliberado manejo de los instintos
de los educandos, la "creacién del poder de autocontrol". E1 dominio
inteligente de las actividades innatas es lo gque hace a un hombre
libre, de modo que la educacidn hace posible mayor libertad de accién.
En consecuencia puede afirmarse que para Dewey el hombre educado es el
hombre libre.

La moral de Dewey es una moral pragmAtica. El hombre estd hecho
para la accién; es su accién orientada al crecimiento continuo de la
propia personalidad en interaccién con la naturaleza y la sociedad, lo
que rige la moral. La conducta humana tiene fines, pero éstos son tan
solo consecuencias previstas por la inteligencia para que la accién
del hombre tenga mayor eficacia.

Como la moral de Dewey es una moral pragmitica y como la educa-
cidn tiene el mismo fin que la moral, de ahi gue la educacién posea

también este caracter.

3.~ Dewey hace de la experiencia el eje de la educaciédn y asi
vemos por ejemplo como, entre otras cosas, uno de los principios de la
educacién que &1 promoviéd es el de aprender con base en la experien-
cia. Como la experiencia es hacer-padecer (7), por eso hay que apren-
der haciendo-padeciendo; como la experiencia es interaccién (8), de
ahl que el individuo aprenda y se eduque interactuando directamente
con las cosas y personas. Puede decirse gue también hace de otras de

sus ideas filoséficas el sostén de la educacibn progresiva que &l
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preconiza, de esta manera tenemos, por ejemplo, que si objeta de la
"vieja educacién" el que se fomente la creencia en lo sobrenatural es
porgue, seghn él, no hay mas realidad que la naturaleza (9) con el
consecuente rechazo a toda trascendencia; si promueve que las habili-
dades y destrezas porporcionadas por hibitos (10) se adquieren con
fines directos, y prActicos, es porgue para &l toda actuacién del
hombre tiene un sentido praActico (11); si manifiesta que en el mundo
lo que rige es el cambio por lo cual no pueden aceptarse objetivos
estdticos, es porgque, en efecto, ésto lo ha asentado ya en su me-
tafisica (12). En fin, es importante subrayar gque la influencia de la
teoria experimental de Dewey en su teorla educativa, es decisiva, ya
gque incluso la validéz de los principios de la educacién progresiva
estd condicionada a los resultados en la experiencia.

Como la educacién tiene su fundamento en la experiencia, de ahi
que para Dewey la filosofia de la educacién se base en la filosofia de
la experiencia y al igual que ella se ordene a lo prActico, de este
modo la filosofia de la educacidén dirige el proceso educativo al
analizar las posibilidades de la experiencia educativa y sugerir fines
para la accién educativa concreta, siendo ésta ®ltima quien determina

los fines de la educacién.

4.~ Dewey establece una relacién entre la vida y la educacién,
de este modo, asi como la vida en su sentido fisioldgico es un proceso
de autorrenovacién de los organismos naturales por su accién sobre el
medio ambiente, del mismo modo la educacién es un proceso de renova-
cién de la vida social. Asi como la continuidad del proceso vital de

los vivientes es posible por un mutuo ajuste entre las especies y el
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medio, asi también la continuidad de la vida social es posible por la
interaccién entre los individuos y su medio social.

El que Dewey defina la educacién como reconstruccién de la expe-
riencia, que da sentido a la experiencia y mejora la capacidad dé
direccién de la subsiguiente experiencia, nos da la idea de que para
Dewey la educacién no tiene por sujeto al individuo humanec sino a la
"experiencia® de modo que es ella quien es educable. Sin embargo, por
otro lado Dewey se refiere a la posibilidad de la educacién porque se
puede cambiar la naturaleza humana (13), de modo que la educacién se
refiere al hombre. Con base en lo anterior y considerando que en la
concepcién de Dewey el hombre es experiencia, se puede concluir que,
seglin su pensamiento, el hombre es guien es susceptible de educacién,
pero en tiltimo término el sujeto lo es la experiencia.

Por la educacién la experiencia se transforma, se perfecciona
cualitativamente. La experiencia educativa es para Dewey la experien-
cia agradable y que contribuye al desarrollo de ulteriores experien-
cias. Al respecto consideramos que las experiencias no por ser agrada-
bles y por contribuir al desarrollo de ulteriores experiencias de-
seables son educativas. Tenemos por ejemplo €l caso de gquien se droga:
Cuando una persona se droga, puede encontrar esta experiencia agrada-
ble, probablemente esta experiencia de lugar al desarrollo de nuevas
y deseables experiencias, sin embargo, no por ello habrad educacién.
Por otra parte, para que se pueda calificar una experiencia como
educativa o valiosa =-siguiendo el modo de pensar de Dewey~ habria que
esperar a la siguiente experiencia para saber si efectivamente lo fué,
ésto -vemos- qgue en lugar de contribuir al desarrollo del hombre lo
limita, ya que el individuo no sabra nunca si su actuar presente es

bueno y por lo tanto educativo pues ésto depende de un futuro gque aun
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no existe, siendo que su actuar presente siempre aparecerd como in-
cierto.

Originados en su metafisica naturalista (14), los principios de
interaccién y continuidad estAn comprendidos en la experiencia educa-
tiva. Si hay educacién como crecimiento es gracias al principio de
continuidad de modo que se da un desarrollo continuo de la cualidad de
la experiencia. El que una experiencia sea valiosa depende de que
mueva a un desarrollo continuo, lo que es determinado por las expe-
riencias presentes. Sin embargo, como se ha dicho, ;cémo podrad saberse
que las experiencias presentes efectivamente llevarAn al desarrollo
continuo si para saber que una experiencia es educativa depende de las
experiencias subsiguientes?. Por otra parte, en cuanto al principio de
interaccién, los elementos objetivos y subjetivos interactwan en el
desarrollo de la experiencia educativa de manera que, por ello, 1la
educacién es esencialmente un procesoc social (15). También puede de~
cirse que en Dewey la educacién es un proceso social porque es medio
de renovacién o continuidad de la vida social. Sobre ésto considera-
mos que el sujeto y el agente esencial de la educacidn es la persona,
el educando, de ahi que la educacién antes que ser un proceso social,
es un proceso personal, de la persona, de manera que la educacién es
la operacién cuyo fin es actualizar cualitativamente a la persona en
la que se realiza tal proceso. Ciertamente Dewey no niega que la
educacién sea un proceso de mejora personal, pero le da relevancia
como proceso social.

La educacién definida por Dewey como "reconstruccién de la expe-
riencia, que da sentido a.la experiencia y aumenta la capacidad para

dirigir el curso de la experiencia subsiguiente" o, también como un
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"desarrollo dentro, por y para la experiencia", puede entenderse del
siguiente modo: el sujeto en que radica la educacién es la expe-
riencia; lo que la produce, es la experiencia; a lo que se ordena, es
también a la experiencia.

La educacién es también para Dewey un proceso de vida, o lo que
es igual, un proceso de crecimiento. El crecimiento se da a través de
habitos -formas de eficacia en la accién, habilidades intelectuales y
emotivas para lograr fines-, de ahl que la educacién pueda entenderse
como la adguisicién de hdbitos en los que intervienen el organismo y
el medio; hdbitos que deben ser inteligentes para que sea posible el
crecimiento. La educacién tiene entonces como objetivo el cultivo de
la inteligencia. Esto nos lleva a la conclusién de que el tipo de
educacidn que Dewey propone es fundamentalmente una educacidn intelec-
tual de orden practico.

Como para Dewey no hay facultades (16) y como los hdbitos acttan
sobre las actividades innatas -impulsos e instintos-, puede entonces
decirse gue en su pensamiento, los impulsos e instintos constituyen el
sujeto inmediato de la educacién.

El hecho de gue para Dewey haya identidad entre el proceso y el
fin de la educacién =-puesto que considera que es un procesoc de creci-
miento cuyo fin es més crecimiento-, es un absurdo puesto que en
realidad el procese se refiere a algo que se estd realizando y el fin
al resultado de ese hacerse, de modo que el proceso educativo tiende
al estado perfecto del hombre en tanto que hombre. Que ese estado sea
perfecto significa que perfecciona a su sujeto, de manera que no le
falte al individuo humano de lo que es necesario para su perfeccién
como hombre. Esta perfeccidn o plenitud de ser del hombre no significa

que ahl concluya la actividad educativa y que sea una paralisis para
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la persona, sino que por lo contrario es condicién y fundamento de una
auténtica actividad humana y en este sentido puede decirse que la
educacién es un "crecimiento" sin “"fin".

Al afirmar Dewey que la educacién es crecimiento cuyo fin es mas
crecimiento, Dewey la considera esencialmente en su aspecto dindmico
(de proceso), visién con la cual no concordamos pues la educacién se
entiende no sélo en su aspecto dindmico sino también en su aspecto
estAdtico (como resultado del proceso). Desde esta perspectiva estatica
la educacién -como dice Gonzdlez Alvarez- es un "haber perfectivo del
hombre" que consiste en la I'.poseus:i.t.':n de determinadas cualidades que,
disponiendo bien al hombre en si mismo, lo preparan para las buenas
operaciones y las mejores acciones"; esta posesidn de determinadas
cualidades significa la posesiédn de las virtudes, el "status virtu-
tis" que es -segin explica Millan Puelles~ "el perfecto estado de las
potencias operativas humanas y, por ende, el estado perfecto del
hombre en tanto que hombre, fin de la educacién”.

La aseveracién de Dewey de que el fin #%ltimo de la educacién es
el crecimiento continuo y permanente, fin dque identifica con el fin
moral del hombre, con el fin de la vida humana, es explicable dentro
de. su pensamiento en cuanto pretendid coherencia con su modo de ver el
mundo en perpetua transformacidn, pues segin &1 no puede haber un fin
definitivo e inmutable. Sin embargo, hay realmente en las ideas de
Dewey una contradiccién, ya que al decir que el crecimiento continuo
Yy permanente es el fin de la educacidn, ya al menos se estd estable-
ciendo esa meta como inmutable.

La teoria de Dewey acerca de los fines en el proceso educativo se

fundamenta en su metafisica naturalista (17). Para Dewey los fines en

26l



el proceso de educar deben ser determinados por la propia accién; son
metas transitorias, resultados previstos para dirigir su curso; actuar
con fines es actuar inteligentemente y actuar inteligentemente es
actuar con propdésito. En este sentido puede decirse que para Dewey
educarse significa actuar intencionalmente.

Por otra parte, podemos afirmar que la teoria de los fines de
Dewey tiene un caracter pragmdtico pues considera que los fines son
experimentales ya que su valor se prueba en la accién, sidndo que

ademds el sentido de los fines es la propia accién.

5.- Ciertamente la educacién no sblo es una preparacisén para el
futuro y no se puede negar que =i se atiende el presente se atiende el
futuro, sin embargo, ésto mismo contradice la idea que el propio Dewey
da acerca de que para saber si una experiencia es educativa habria que
esperar la subsiguiente experiencia (18), lo cual ésto si significa
hacer del futuro el centro del esfuerzo presente, pues el presente
estaria dependiendo del futuro.

Consideramos gque puede entenderse el preparar como el desenvolver
las fuerzas latentes a la perfeccién, sin embargo, ésto sélo se re-
fiere al procesc de educarse (al aspecto dina&mico), cuyo sentido
-afirmamos, aungue de muy diferente manera a la que sostienen los
pensadores criticados por Dewey~ es ese perfeccionamiento de las
potencias, perfeccién que para ser lograda -por el contrario de lo que
dice Dewey- necesariamente supone el presente.

La consideracién de Dewey de negar gque la educacidn es desarro-
llar facultades especificas del individuo hasta obtener hdbitos tiene
un fundamento antropolégico: para Dewey, el hombre posee instintos que

constituyen parte esencial de su naturaleza (19); éstos responden a
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los estimulos recibidos del ambiente para dar lugar a otros cambios y
controlar el propio ambiente; en la medida que haya una mejor coordi-
nacién entre los estimulos y las respuestas, habrd un mejor adiestra-
miento de los instintos y por lo tanto una mejor "educacién". Dewey se
refiere asl al cultivo o "adiestramiento" de instintos y no de facul-
tades pues estas no existen; este adiestramiento o adquisicién de
"habilidades" a las que Dewey denomina "habitos" (20) es presupuesto
para la "educacién", pero adiestrar no es lo mismo que educar (21)
puesto que adiestrar es, segdn afirma, una mera mecanizacién de la
actividad impulsiva y no una direccién inteligente de los impulsos; es
necesario entonces para la educacién el papel de la inteligencia.

Que Dewey diga que la educacidn es una formacién de actividades
congénitas y mediante ellas en interaccidn con el ambiente social,
significa que se refirid tanto a principios naturales activos
intrinsecos al educando como a agentes educativos extrinsecos (22).

Al sefialar Dewey que la educacién no debe ignorar el pasado en
conexidn con el presente es real en cuanto el pasado tiene un sentido
para la vida presente de los hombres, sin embargo, el que afirme que
la educacidén debe centrarse en el acto presente de vivir y en la
operacién del crecimiento como #nica cosa siempre presente niega el
hecho de que el sentidec verdadero de la educacién no es el crecimiento
por el crecimiento -lo cual se ha dicho es un absurdo-, sino el creci-

miento para la plenitud del hombre en tanto que hombre.

6.~ Para Dewey la educacidn es esencialmente un proceso social
(23) por la interaccién de factores internos y externos. Al respecto

hemos comentado un poco mAs atras en estas consideraciones finales
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que, la educacién antes gque ser un proceso social es un proceso per-
sonal porque el sujeto y el agente esencial de la educacién es el
educando, sin embargo, diremos que Dewey tiene razén al decir que la
educacidn es un proceso esencialmente social en el sentido de que, al
ser el hombre un ser social por naturaleza de modo que -como dice
MillAn Puelles- para realizar su vida tiene de alguna forma que contar
con la vida de los demds, de ahi que la educacidn del individuo no
pueda ser -segtn afirma Gonzilez Alvarez- una "obra solitaria"; 1la
sociedad "en la gue nace Yy de la que nace el educando" tiene entonces
la misidén de educar.

Dewey sefiala que el ambiente natural y social hacen posible el
desarrollo del individuo y de la sociedad, pero -~como sefiala Gonzdlez
Alvarez- hay gque tener presente gque aunque la naturaleza y también la
cultura educan , no lo realizan como misién al igual que la sociedad.

Para Dewey la sociedad educa, pero en la realizacidn del indivi-
duo radica también la realizacién de la sociedad. Esto es muy cierto
ya que el individuo al ser miembro de la sociedad contribuira al bien
de la misma en la medida de sus propios logros.

Puede entonces considerarse como positivo en Dewey el hecho que
pretenda una educacién que -como dice Alberto Caturelli- no sélo sea
individualista -gue ignore al ser en comunicacién- o #nicamente colec-
tivista -gque ignore al individuo-, sino que sea individual-colectiva.

Al establecer Dewey que la democracia como forma de vida es el
mejor medio para que el hombre alcance su realizacién en comunién con
otros hombres de modo que es garantia de la libertad y del crecimien-
to, implica que bara &l, la democracia es fundamento pero también
ideal de la educacién.

Este ideal de Dewey por la democracia, va aunado a el ideal por
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la libertad (24) y el crecimiento o progreso (25). No hay educacién
sin democracia, sin libertad y sin crecimiento. Estos ideales origi-
nados en el racionalismo ilustrado francés =-segin nos dice Cuellar-
son perseguidos por muchos educadores en la actualidad como fines
primarios de la educacién.

Sefiala Cuellar que, la libertad de la ilustracidén, es una liber-
tad auténoma; el progreso de que se habla, es un progreso sin fin; la
democracia se refiere a la situacién pollitico-social por la que todos
tienen igual oportunidad para pensar y actuar lo que gquieran en tanto
no contrarie la ley. Con relacién a ésto, vemos que Dewey se refiere
también a una libertad auténoma, a un progreso, gue en su lenguaje le
denomina "crecimiento" ordenado a a mds crecimiento y, a una sociedad
democratica por la que en iguales condiciones es posible gue todos sus
miembros participen de sus bienes.

Los ideales de la ilustracién tomaron cauce através del libera-
lismo y del socialismo; ésto explica de algun modo porgué Dewey en un
principio engafado por la falsa democracia comunista (26) también
simpatizd con ella. Pero Dewey es partidario de un liberalismo doctri-
nal pues para &1, la razén -seqgtin explica Damm- es absolutamente
autdnoma, la naturaleza es soberana absoluta, y la libertad es un
valor supremo del hombre, auténoma e idependiente de un orden sobre-
natural.

Por dltimoc diremos que, la teoria educativa de Dewey al enmar-
carse en un "naturalismo pedagégico" y negar el sentido trascendente
del hombre, definitivamente es objetable en cuanto obstaculiza la
verdadera y completa realizacién de la persona. La educacidn en si

misma tiene por fin -al hombre, el logro de su perfeccidn y, esta
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perfeccidn consiste en la posessién de su fin, de ahi que la educacién
se ordene en definitiva al fin del hombre gque, como ser causado, tiene

por 4tltimo fin al Ser Subsistente.
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(1) Cfr. cap.II.
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(10) Cfr. cap.II.
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