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KANT Y LA PEDAGOGIA
Fenomenologia de la génesis individual y colectiva
del imperativo moral™

\

En contexto de discusion se estudia como el Tratado de pedagogia de Kant es una obra del final de la vida del
autor y la hipdtesis de investigacion que guia este estudio; en la seccion I. La constitucion de la pedagogia como
disciplina: se caracteriza, en primer lugar, el tema de la naturaleza humana y necesidad de la pedagogia en la
perspectiva kantiana; en segundo lugar, la relacion entre naturaleza y fines de la educacion; en tercer lugar, la
ciencia de la educacion o pedagogia, en cuarto lugar, los componentes de la educacion; y, en quinto lugar, las
modalidades de la educacion. En la seccion Il. La pedagogia: ‘entre’ (o ‘cabe’) filosofia especulativa y filosofia
practica se analiza como aquélla —la pedagogia— comparte una y otra dimensiones (especulativa y préactica),
pero no puede ser abordada exclusivamente desde ninguna de ellas. En la seccion Ill. Sentimientos morales y
“sentido de humanidad universal” se estudia lo que ha dado en llamarse la educabilidad del ser humano, en
particular, en lo que ésta significa a la luz de los proyectos de eticidad y moralidad. La seccion V., Coletilla, se
ocupa de caracterizar los alcances de la propuesta desarrollada. El Postscriptum: Kant y el presente, desarrolla-
do a instancias de los editores, de manera puntual —y al margen del trabajo exegético previo— se centra en
establecer las consecuencias del planteamiento desarrollado especificamente para el campo intelectual de la
educacion y de la pedagogia.
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Abstract

In discussion Context it is studied how the Treaty of pedagogy of Kant is a work of the end of the author’s life and the
investigation hypothesis that it guides this study; in the section I., The constitution of the pedagogy like discipline:
it is characterized, in the first place, the topic of the human nature and necessity of the pedagogy in the Kantian’s
perspective; in second place, the relationship between nature and ends of the education; in third place, the science
of the education or pedagogy; in fourth place, the components of the education; and, in fifth place, the modalities
of the education. In the section Il., The pedagogy: ‘among’ (or ‘cabe’) speculative philosophy and practical philosophy,
\is analyzed how that —the pedagogy- it shares an and another dimensions (speculative and practice), but it cannot/
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/be approached exclusively from none of them. In the section Ill., Moral feelings and “universal humanity’s sense’x
that is studied that has given in calling himself the human being’s educability, in particular, in what this means by
the light of the ethical projects and morality. The section IV., is in charge of characterizing the reaches of the
developed proposal. The Postscriptum: Kant and the present, developed to instances of the editors, in a punctual
way —and to the margin of the work previous exegesis— it is centered in establishing the consequences of the
position developed specifically for the intellectual field of the education and of the pedagogy.

Key Words : Kant, categorical imperative, pedagogy, educability, moral feelings.
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Contexto de discusion

Si bien es cierto que en el afio 2004
se celebra el bicentenario de la
muerte de Kant, también lo es que
en el afio en curso (2003) se cum-
plen los 200 afios de la edicién del
pequefio opusculo de este autor ti-
tulado Tratado de pedagogiat. Este
se conforma por lecciones que dic-
tara Kant sobre la materia de refe-
rencia y que fueran recogidas por el
Dr. Friedrich Theodor Rink en 1803.
Su publicacién fue avalada por el
propio Kant y, por ello, no cabe
duda, se trata de uno de sus escri-
tos auténticos.

Algunos? han buscado relacionar el
Tratado de Pedagogia con la filoso-
fia practica o moral de Kant. En
concreto, con la Critica de la razon
préactica y con la Fundamentacion
para la metafisica de las costum-
bres, por un lado; y, por otro, con la
filosofia politica, en concreto, con
la “Respuesta a la pregunta: ¢ Qué
es la llustracion?™.

1 Salvo aclaracion expresa: cito con la sigla
(p.). Siguiendo la edicion: Kant, Immanuel.
Tratado de pedagogia. Bogota, Eds. Rosa-
ristas, 1985; trad. Carlos E. Maldonado. Ti-
tulo original: Uber Pedagogik; primera edi-
cion en aleméan: 1803.

Se ha cotejado, para todas las referencias,
la edicion: Kant, Immanuel. Ueber Pedago-
gik, Werke. Darmstadt, 1970, Bd. VI, 761, ss.
También esta disponible la traduccion de
Lorenzo Luzuriaga en la direccion: http://
cervantesvirtual.com/servlet/SirveObras/
64624069769043828593346/index.htm.

2 En el caso colombiano, Magdalena Hol-
guin; hay también unos recientes estudios
de Andrés Klaus Runge.

3 El otro escrito del final del trayecto intelec-
tual de Kant, y que se compromete con los

Se puede decir que en los dltimos
cinco afnos de su vida, Kant se com-
prometié con los problemas de la
educacion, en cierto modo como
complemento no sélo de su filoso-
fia préctica, sino también de su filo-
sofia especulativa. Con respecto a
aquélla, el sentido de sus investiga-
ciones se centré en caracterizar la
génesis e implementacion del im-
perativo categorico tanto en el indi-
viduo como en la sociedad a través,
precisamente, de los procesos edu-
cativos; con respecto a ésta estu-
dié las “condiciones de posibilidad
del conocimiento”, a saber, tiempo,
espacio y causalidad en su estruc-
tura genética y evolutiva —en la ex-
periencia del sujeto-.

En el Tratado de Pedagogia, Kant
estudio el problema de la formacion
del nifio y del joven. En el Confilicto
de las Facultades, en cambio, lo
que se encuentra es el problema
—asunto o cuestion—de la formacion
cientifica, que mas bien debe ofre-
cerse en el &mbito universitario —en
la parte de la formacién superior de
la juventud o en el inicio de la vida
adulta—.

Se puede, pues, constatar una se-
cuencialidad en la propuesta; en ella
hay un presupuesto, a saber, que:
es posible educar al hombre (Mens-
chheit) en funcion de los proyectos

problemas de la educacion, es su agil ensa-
yo titulado Confiicto de las facultades. A di-
ferencia del Tratado de Pedagogia, el Con-
flicto de las Facultades data del afio de 1798
y fue el dltimo escrito dado por el mismo
Kant a la imprenta.

que abre la razén, en perspectiva
de un “sentido cosmopolita”.

Para los dos campos de reflexion
kantiana sobre la educacion (la for-
macion infantil y juvenil, por una
parte; y, la formacion cientifica, por
otra) hay un papel determinante de
las méaximas; en suma, se trata de
que la razon ‘guie’ y ‘alumbre’ (llus-
tracion) las perspectivas histdricas.

Esta investigacion se ha limitado a
estudiar los alcances de la com-
prension kantiana de la educacién
como teoria. Aunque se pueden vis-
lumbrar en el Tratado de Pedagogia
los fundamentos de la puericultura,
este estudio se ha detenido a ca-
racterizar como se comprende en
si la pedagogia en cuanto proyecto
de formacion. La investigacion se ha
centrado en el opusculo referido,
aunque con plena conciencia de que
la concepcién kantiana de la edu-
cacion —tanto como de la forma-
cion—- tiene més fuentes que deben
ser auscultadas con mayor rigor.

. LA CONSTITUCION DE LA
PEDAGOGIA COMO DISCIPLINA

El eshozo de una teoria de la edu-
cacion es un noble ideal, y en nada
nos perjudica aunque no estemos
en capacidad de realizarlo todavia,
pues no se puede tomar por qui-
mérica una idea y despreciarla como
un hermoso suefio porque se nos
presentan obstaculos para su rea-
lizacion.

Kant (p. 4).

La educacion es una teoria. No se
trata de un proyecto empiricamente
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alcanzado hic et nunc; por el con-
trario, la educacion es una “concep-
cion de una perfeccion que no ha
sido alcanzada en la experiencia
(Erfahrung)’ (p. 4).

Puede entonces decirse que la edu-
cacion investiga los principios regu-
ladores: la pedagogia no habla del
ser, sino —por su propia naturaleza—
del deber ser. Este, sin embargo,
es una adquisicion racional, no
adviene de ninguna fuerza distinta a
la que aclara —se puede decir
fenomenol6gicamente— las proten-
siones. Por eso mismo es una re-
flexion sobre lo—todavia—no que se
abre como horizonte de posibilida-
des tanto para el sujeto singular
como para la especie humana.

Es, precisamente, el campo de la
pedagogia el de la elucidacion histo-
rica. En este campo no hay reglas
predeterminadas porque la razén
halla su estructura proyectual en el
proceso reflexivo en torno a las posi-
bilidades de la especie humana.

Para Kant, la educacion presenta al
mismo tiempo el caracter de proce-
so (Erfahrung), que efectivamente
se ha vivido, y de proyecto (Projekt)
gue lo muestra posible como uni-
verso de horizontes abiertos.

1. Naturaleza humana y
necesidad de la pedagogia

La cuestién ¢cqué es el hombre?,
gue de consuno se entiende como
la que da con el resumen de toda la
filosofia practica de Kant esta en el
centro de la reflexion que él hiciera
sobre la pedagogia. Desde el punto
de vista de los intereses de esta in-
vestigacion, se puede resumir una
respuesta a esa pregunta con una
sola sentencia: el hombre es un ser
educable; y esto no en razén de la
mera posibilidad, sino como una
nota caracteristica de la esencia de
lo humano, es decir, el ser humano
no solo puede, sino que requiere ser
educado.

Con esta indicacién se da con la
idea de que la propuesta pedagogi-

ca de Kant es preciso enmarcarla
dentro de una concepcién del hom-
bre o, lo que se puede denominar
por igual, una antropologia filosofi-
ca. El presupuesto del que parte es
gue el hombre debe ser educado (p.
1), por cierto, es la Unica criatura
gue requiere de este proceso para
llegar a ser tal -ser humano-, para
realizar su esencia; el hombre debe
alcanzar en su pureza la idea de la
perfeccion de la naturaleza humana
(p. 5), asi pues por una parte la edu-
cacién no sélo le permite hallarse
en las condiciones que le permiten
el “pensar” que a su vez “descubre”
el sentido de si —su sentido teleol6-
gico—, sino que también le abre el
horizonte de comprensién de las
posibilidades de efectuar el proyec-
to que se ha trazado.

dimension colectiva, sino también la
personal; sin embargo, el destino de
cada hombre sélo se halla en hu-
manidad, en su desenvolvimiento
como especie humana (p. 5). Aqui
es cuando se puede observar que
la educacion uniforma bajo los mis-
mos principios la acciéon humana (p.
4), pasa pues de ser un proyecto
individual y se torna comunitario.

Con recurso al optimismo moderno,
Kant expresa su confianza en la
naturaleza humana; de hecho ase-
vera que en los hombres el bien exis-
te en germen (p. 7). Por tanto, es
con la reflexion —concretamente fi-
losofica— que se hace visible tanto
esa “forma germinal” del bien como
las posibilidades de realizacién para

Por eso tiene sentido la observacién
de Kant segun la cual la razén le
permite al hombre adaptarse al me-
dio; es ella instrumento de adapta-
cion (p. 1); pues, no sélo compren-
de donde se encuentra y hacia dén-
de puede ir, para hacerse cada vez
mas humano, sino que se torna
—su propia reflexiobn— en proyecto.

De ahi que se de con la compren-
sion de que a la naturaleza humana
se le puede dar forma (formar) me-
diante la educacion (p. 4), pues la
humanidad se halla en “progreso
constante” gracias a los niveles de
educacion que se van alcanzando
de ella; es con este proceso educa-
tivo que se alza ante los ojos del
hombre la vision del futuro.

Ahora bien, esta comprension del
horizonte histérico aclara no sélo la

el mismo. Esto ultimo es el proyec-
to propio de la educacién y es la
manera de aproximar el ser del hom-
bre a su deber-ser. Mas, el hombre
de por si no es moral, hay que edu-
carlo en las ideas del deber y de la
ley (p. 51). Una de estas ideas y
deberes es la de hacerse digno de
si mismo mediante el trabajo y, de
hecho, el hombre es el Gnico ani-
mal que debe aprender a trabajar (p.
30): tal aprendizaje tiene que ver,
simultaneamente, con la capacidad
de ejecucion de las obras —destre-
zas—, y también con el habito de pro-
ducir —moral-.

Segun esta version de la antropolo-
gia filosdfica —que a su manera es,
también, una antropologia pedago-
gica— la educacion trata de: los cui-
dados (asistencia, manutencion); la
disciplina; y, la instruccién asocia-
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da a la cultura (p. 1). Por los prime-
ros —como se vera mas adelante—
el hombre llega a tener la capaci-
dad de no hacerse dafio o de reali-
zar su experiencia de autocuidado;
por la segunda se habitda a hacer-
se responsable de si; por la tercera
—acaso la dimension mas radical de
la esencia humana del hombre—
comprende su experiencia en la
esfera de la vida comunitaria, asi-
mila el sentido de la experiencia cos-
mopolita, hace de su dignidad una
experiencia de humanidad universal.

2. Naturaleza y fines de la
educacion

Aunque todavia quede dicho con
mucha generalidad: educar es mo-
ralizar al hombre, es hacerlo mas
sabio (p. 10).

Si en general moralizar es encon-
trar y adoptar una forma de vida, en
la propuesta kantiana este encuen-
tro es dado gracias a la racionali-
dad y a la forma de vida o el mos
gue se convierte como tal en cos-
tumbre, es el modo de ser racional
-desde luego, se trata de una racio-
nalidad que vale para uno y vale para
todos-, en fin, es el modo de racio-
nalidad que —se puede decir de una
vez— se enlaza con el imperativo ca-
tegdrico en sus tres formulaciones®.

4 Cf. Hoyos Véasquez, Guillermo & Vargas
Guillén, German. La teoria de la accién
comunicativa como nuevo paradigma de in-
vestigacion en ciencias sociales: Las cien-
cias de la discusion. Bogota, ICFES, 1997;
pp. 60 y 61:

«Hay diversas formulaciones del imperativo
categorico y en cada una de ellas se desta-
ca un matiz especial de la accion humana:
la universalidad, la autonomia y a la vez la
intersubjetividad, y la finalidad. Dichas for-
mulaciones son las siguientes:

* “Obra so6lo segln aquella maxima de la
gue al mismo tiempo puedas querer que se
convierta en norma universal”. Y formulado
de manera semejante: “Obra tal como si la
maxima de tu accién hubiera de convertirse
por tu voluntad en ley universal de la natu-
raleza” (Kant, |. Cimentacion para la metafi-
sica de las costumbres. Buenos Aires, Aguilar,
1973; pp. 100-101).

Si se quiere ser moral se tiene que estar
dispuesto a que las maximas de las accio-
nes propias, es decir, aquello que para cada
quien es principio subjetivo de la accién y

La idea, entonces, de que la educa-
cion hace hombre al hombre (p. 3)
viene, por tanto, a significar que en
ella se encuentra la génesis de la
racionalidad que moraliza. No es,
pues, que sin la educacién no ven-
ga al caso o no se de la formulacién
del imperativo, sino que llegar a po-
ner en marcha su socializacién, a
convertirlo en dominio comunitario,
a desplegar la experiencia de com-
partirlo, en suma, a vivirlo como cul-
tura; todo ello implica que se reali-
ce la educacion.

Por asi decirlo, la educacién es la
estructura genética y generadora de
la comprension y despliegue de la
moralidad que se funda en la mera
razén, cabe decir, en el imperativo
categorico. Como se ve, la educa-
cién intimamente esté constituida de

gue normalmente va unido a sus sentimien-
tos morales, pueda llegar a ser gracias a su
autonomia y a su voluntad libre, norma uni-
versal vélida para cualquier otra persona en
las mismas circunstancias. La libertad de la
voluntad auténoma (no gobernada por inte-
reses heterénomos) es la que permite trans-
formar las maximas en leyes universales. Asi,
obrar por deber es obrar por respeto a la ley,
lo cual significa que el motivo de la accién
que pretende ser moral, correcta, es el res-
peto a una ley que yo mismo me doy por-
que es razonable. El respeto a la ley es un
tipo de sentimiento, en cuanto es reconoci-
miento de la contingencia y de la finitud y
aceptacion voluntaria de lo razonable.

* La formulacién del imperativo préctico es
la siguiente: “obra de modo que en cada
caso te valgas de la humanidad, tanto en tu
persona como en la persona de todo otro,
como fin, nunca sélo como medio” (/bid.,
pp. 111-112). Esto equivale a decir: ‘no
instrumentalices a nadie’; no tomes a nadie
s6lo como medio, no lo hagas objeto, ni de
tus acciones (paternalismo, educacion no
liberadora), ni medio para realizarte (mani-
pulacion, racionalidad estratégica).

» También se puede formular el imperativo
categoérico de la siguiente forma: “no reali-
zar ninguna accién por ninguna otra maxi-
ma sino por aquella que pueda al mismo
tiempo ser una ley general y por lo tanto de
forma tal que la voluntad, mediante su maxi-
ma, pueda al mismo tiempo considerarse
como legisladora universal” (/bid., pp. 118-
119) en el reino universal de todos los fines.
Un reino posible de todos los fines es aquel
en el cual la accién humana, universalizable,
constituyendo igualdad, tenga sentido en
el mundo y la historia, como autorealizacién
de cada uno, como fin no s6lo como me-
dio».

moralidad; pero, en igual sentido
puede afirmarse, la moralidad esta
genéticamente constituida por la
educacion.

Se comprende porqué la educacion
es un dispositivo para el perfeccio-
namiento de la naturaleza humana,;
pues, puede decirse fenomenol6-
gicamente: la cosa misma de la que
se ocupa es de elevar la humanidad
a su mas alto sentido, quiere esto
decir: se trata de realizar la esencia
de lo humano como tal, primero fun-
dando su sentido en la mera razon;
y, luego, disponiendo a todos y cada
uno de los ciudadanos para encar-
nar ese sentido de historia y de cul-
tura. En esto consiste una “buena
educacion” (p. 4).

Que la educacion es un proyecto
intergeneracional (pp. 5, 6) queda,
entonces, en evidencia. Por lo cual
es, a su turno: un proyecto inaca-
bado (p. 11), perfectible; pero asi
mismo: fragil, equivoco. Esto es lo
gue hace que se exija, entonces,
del méximo de cientificidad y de
dedicacion. Al igual que en la politi-
ca, la teoria se encuentra con su
mas dificil objeto al tratar de dirigir
el sentido de la realizacion histori-
ca de la persona y de la comuni-
dad, por una parte; y, por otra, de
gobernar a los hombres en su
interaccién social. En tono de la-
mento indica Kant que la politica y
la educacion son las dos artes mas
dificiles de la humanidad porque las
ideas que deben regir tales préacti-
cas todavia son objeto de discusion

(p. 6).

Sin embargo, en medio de la fragili-
dad del inacabamiento de la teoria,
la educacion dispone a los hombres
hacia fines propios de toda la espe-
cie, como destino (p. 5). Resulta
paraddjico, pero viviendo la finitud
—cada quien como sujeto— a los
hombres les es dable experimentar
la infinitud del sentido de humani-
dad universal, de proyecto dentro del
cual se llega a la plena realizacién
de la esencia humana. Por eso, so-
brepasar la natura es obra del arte
de la educacion (p. 6) y es funcion
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de la escuela que los sujetos apren-
dan a trabajar (p. 31) no s6lo para
su autosostenimiento, sino en el
sentido de proceso y proyecto de
una humanidad que llegaré a su pro-
pio destino, a un destino autoim-
puesto que da sentido a todas las
operaciones vitales de cada uno de
los miembros de la especie.

Vista, pues, asi la naturaleza de la
educacion, se pueden presentar los
fines que le concierne efectuar tan-
to para el individuo como para la
especie: en primer término, ella
debe forjar la conciencia. Esta es
adecuacion o conformidad de la
accioén con la ley (p. 54); pero ésta
aun cuando se vive de manera per-
sonal e intransferible tiene que des-
cubrir el sentido comunitario; y, por
ello la educacién debe tender, por
proyectos, al “sentido cosmopolita”

(p. 7).

Puntualmente considerados son fi-
nes de la educacion:

» Disciplinar a los hombres;

* Cultivarlos en el obrar de todos
los fines posibles;

» Hacerlos prudentes para que pue-
dan vivir en sociedad;

* Moralizarlos para que elijan
siempre los fines buenos acep-

tados por todos y cada uno de
los hombres (pp. 8, 9).

No se trata, por tanto, de amaestrar
a los hombres (o de adiestrarlos
mediante la instruccién); por el con-
trario, se tiene como finalidad ilus-
trarlos, éste es el objeto Ultimo de
la educacioén (p. 9). Por cierto, ello
impone que la educacion busque el
endurecimiento de los nifios o ha-
cerlos capaces de sobrellevar las
contingencia de la vida (p. 19), para
gue como adultos todos los seres
humanos sean capaces de vivir el
deber por el deber.

La educacién, al cabo, tiene como
fin formar las facultades del espiri-
tu. Con este objetivo las divide en
inferiores —impresiones sensibles,
memoria e imaginacion—y superio-
res —entendimiento, juicio, razon-.

La formacién del entendimiento bus-
ca que el sujeto obtenga un conoci-
miento de lo universal a través de la
apropiacion de reglas, hasta llegar
a tener conciencia de las mismas
(p. 33); casos concretos de ello se
dan: cuando el sujeto estudia la his-
toria (tiempo) y aprende a juzgarla
bien, cuando el sujeto aprende la
geografia (espacio) y las regularida-
des que se dan en ella (p. 32), v,

cuando en si mismas se conocen
la reglas (causalidad) (p. 33). La for-
macion del juicio procura que se
apliquen normas universales a ca-
sos singulares. La formacion de la
razon comprende la unién de lo uni-
versal con lo particular (p. 31)°.

Formar las facultades del espiritu
requiere, primero, cultura o cultivo
general de ellas en las dimensiones
fisica'y moral. Tal formacion es fisi-
ca cuando disciplina de manera pa-
siva en el aprendizaje de la norma,
y, es moral cuando orienta al sujeto
para que apropie maximas que guien
la accién por ser éstas un bien en
si mismo. Ademéas de la cultura o
cultivo general requiere la cultura
particular de estas mismas faculta-
des, desarrollada con el método
mecanico-catequético (por ejemplo
en el aprendizaje de la historia o de
la geografia) (p. 34).

3. La ciencia de la educacion
0 pedagogia

Si una disciplina aspira a tener el
estatuto de ciencia se tiene que
hacer claridad en torno de cuél es
su objeto. Kant sentencia que el
objeto de la teoria de la educacion
es el estudio de las finalidades y
el modo de lograrlas (p. 34). Con
esto se plantea que al mismo tiem-
po tiene una estructura especulati-
va —como le concierne, de hecho, a
cualquier teoria— y un componente
practico —que, més bien, es asunto
de la moralidad, en contexto del pen-
samiento kantiano—.

Kant ofrece como consecuencia de
la observacion anterior laidea de que
hay educacion si y solo si se forma
al hombre en principios (p. 52). Por
tanto, se logra hacer explicito que
no basta con que se de el desarro-
llo especulativo, sino que éste tiene
gue ir acompafiado con un proceso
en el que se ejecute o se imple-
mente lo adquirido por la via cognos-
citiva.

5 Es en este sentido que la pedagogia forma
en las “condiciones de posibilidad” del co-
nocimiento: espacio, tiempo y causalidad.
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Ahora bien, la pedagogia tanto al
conceptualizarse como al ejecutar-
se debe ser fruto de la ilustracion,
pensada y realizada por los mas
ilustrados (p. 8). Hay, pues, un mo-
mento en que los tedricos adquie-
ren compromisos con la praxis:
cuando en ésta se interpela por el
sentido de los proyectos educativos,
por una parte; y, por otra, cuando
se hace, igualmente, la consulta de
quiénes deben poner en préactica los
proyectos que realicen el sentido de
la humanidad universal.

En cierto modo, la educacion recla-
ma una “racionalidad civil” que
instrumentalice los procesos de for-
macion; de ahi que como arte debe
ser razonada y convertida en planes
gue se ejecutan en direccion de dar
pleno sentido de humanidad tanto
al individuo como a la especie (p.
6). En su forma mas plena, la edu-
cacion no puede ser fruto de la es-
pontaneidad. Ella reclama que se
hagan disefios de intervencion so-
cial, que se puedan no solo tener
planes, sino que los mismos requie-
ren evaluacién de sus logros a lo
largo del tiempo.

Asi, la pedagogia se disefia a partir
de la idea de que es posible alcan-
zar un mejor estado en el futuro, que
hay una idea regulatriz de la nocion
de humanidad y de su destino (p.
7). Por si misma, pues, la planea-
cién no tiene sentido; la fuente de
validez de la misma depende -de un
todo- de los fines a los cuales tien-
de la accion formativa.

Se comprende por qué el arte de la
educacion o pedagogia despliega
una racionalidad tendiente a alcan-
zar el destino humano tanto desde
el estudio de los fenbmenos de la
formacién como a través de la in-
vestigacion cientifica (p. 6).

4. Componentes de la educacion

La educacién estd compuesta de
dos dimensiones: los cuidados y la
cultura. Los primeros son el aspec-
to negativo y se desarrolla como
disciplina que previene de los erro-

res. La segunda dimension, es el
aspecto positivo y se desarrolla
mediante la instruccién y la direc-
cion de los individuos como guia de
aquello que se ha de aprender (pp.
13 y ss.); en consecuencia, tiene
por objeto moralizar (p. 29).

Si se desglosa en sus componen-
tes, la educacion esti constituida
por:

e Primero, la cultura escolary me-
cédnica, que se ocupa de gene-
rar destrezas mediante la didac-
tica;

» Segundo, la pragmaética que pro-
cura la formacion en la pruden-
cia; y

e Tercero, la moral que busca la
formacion de la autocompren-
sion en la moralidad de todos y
cada uno de los hombres (p. 15).

La dimension cultural es, igualmen-
te, fisicay practica (p. 29); en cuanto
fisica es libre -basada en el trabajo-
0 escolar -basada en el juego-; en
cuanto préctica (p. 29) es pragmati-
ca o moral, es decir, esta orientada
a moralizar y no sélo a cultivar, esto
es, a lograr aprendizajes mecénicos

(p. 29).

La dimension cultural ya sefialada
es, a su turno, una educacién fisica
orientada al ejercicio de las faculta-
des propias del espiritu (p. 25); en
fin, puede entenderse como un cul-
tivo del alma; sin embargo, en lo
relativo al cuerpo, tal educacion (fi-

sica) se orienta a que el hombre
pueda alcanzar el control de los
movimientos hasta que sean volun-
tarios (p. 26); vy, al desarrollo de los
6rganos de los sentidos.

En su ejecucion practica, la educa-
cion esta compuesta también por la
didactica; como tal ésta es, funda-
mentalmente método. Para el culti-
vo de las facultades superiores hay
principalmente un método: el socréa-
tico; cuando se aplica al entendi-
miento debe valerse tanto de ejem-
plos de reglas como procurar el ha-
llazgo de las mismas e igualmente,
si se aplica a la educacion del jui-
cio, debe habituar al hombre al uso
de su entendimiento, y, por ello, en
ambos casos, debe apoyarse en el
método catequético; cuando se apli-
ca a la formacion de la raz6n el su-
jeto debe habituarse al reconoci-
miento de principios, a reflexionar
sobre lo que acaece, a dar sentido
y constitucién a la razén préactica
(p. 36); aqui es posible el ejercicio
“puro” del método socratico como
tal.

La pedagogia o ciencia de la edu-
cacion es fisica o practica; en cuanto
fisica estudia los cuidados —que
comparte el aprendizaje animal con
el humano—; en cuanto practica o
moral su estudio es relativo al com-
portamiento y trata tanto la libertad
como la manera en que ésta se ob-
tiene como adquisicién cultural; en-
tonces se interroga por el sentido
de ésta para el individuo y para la
especie.

La pregunta por la libertad, enton-
ces, se formula de los siguientes
modos:

e ¢ Cbomo vivir en cuanto ser libre?,

e ¢COmMo bastarse a si mismo?, vy,

* ¢Cbmo mantener por si mismo
unos valores propios? (p. 15).

Como se ve, estos interrogantes
buscan caracterizar la cualidad o la
propiedad de la génesis de las al-
ternativas para el desenvolvimiento
de la moralidad como esfera de ex-
periencia humana de mundo, es
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decir, Kant asume que s6lo con la
intervencién de los procesos edu-
cativos: la persona llega a consti-
tuirse en “sujeto moral” que equiva-
le a decir en “sujeto libre”, duefio de
su voluntad, capaz de comprome-
terse en el mundo con su propia rea-
lizacién y con la puesta en marcha
del sentido de humanidad universal.

5. Modalidades de la educacion

La educacion colegial se orienta a
lograr tanto la sumisién como la
obediencia; ésta es negativa cuan-
do el aprendiz aprende a complacer
para ser complacido; es positiva
cuando el aprendiz adquiere el ha-
bito de obedecer lo prescrito, tal
educacion logra la sumision a la fa-
cultad de servirse de la propia liber-
tad en una justa restriccibon mutua

(p. 15).

La educaciéon puede ser privada o
publica; la primera opera segun las
decisiones de los padres; la segun-
da —que en todos los casos es la
preferible— se orienta tanto a la ins-
truccion como a la consecucion de
la “cultura moral” (p. 13).

Il. LA PEDAGOGIA: ‘ENTRE’
(O ‘CABE’) FILOSOFIA
ESPECULATIVA Y FILOSOFIA
PRACTICA

Tener moral (0, mas exactamente,
moralidad) es vivir la costumbre de
someterse a los preceptos de la ra-
z6n (p. 2); para ser o llegar a ser
moral el hombre debe civilizarse
mediante disciplina e instruccion (p.
3). En el comportamiento humano
el mal es la accion realizada en o
con ausencia de reglas (p. 7). Mo-
ralizar es habituar al hombre a abo-
rrecer el vicio porque él es en si mis-
mo despreciable (p. 10).

La filosofia especulativa se caracte-
riza por tratar, en el caso de Kant,
las condiciones de posibilidad del
conocimiento. No es en si un ‘con-
tenido’ sobre el ser, o sobre la reli-
gién, o sobre la moral, o sobre el
alma, sino un estudio de las condi-

ciones de posibilidad para llegar al
conocimiento de uno u otro tema.

En ese sentido, la investigacion so-
bre el comportamiento —concreta-
mente, sobre la manera de construir
el sentido de la accibn moralmente
valida—, en la perspectiva de Kant,
concierne a la educacién en térmi-
nos de las condiciones de posibili-
dad de su realizacion; asi, pues, no
es que los principios morales estén
determinados por la reflexiéon peda-
gobgica, sino que su realizacién o su
conversién en “historia viva” si esta
determinada por los alcances de la
préactica pedagdgica. Asi, pues, la
manera como se conciben los pla-
nes educativos forma parte de la
especulacion; y, la manera como se
implementan los mismos forma par-
te de la préactica.

De ahi que quepa hablar de la peda-
gogia como entre o ‘cabe’ filosofia
especulativa y filosofia préctica.
Ahora bien, resulta claro que no es
ni estrictamente la una, ni estricta-
mente la otra; es en el puro ‘cabe’.
Esto significa que requiere de los
dos tipos de racionalidad; pero que
el uso exclusivo de alguna de ellas
deja sin perspectiva, en un caso,
de fundamentacion; y, en el otro
caso, de implementacion a la pe-
dagogia.

Dentro del mentado ‘cabe’ queda
instalado el peculiar sentido que tie-
ne el titulo disciplina en este opus-
culo de Kant. Por un lado, ella en la
educacion es la habituacién al cui-
dado que debe tener cada persona
para que no se haga dafio a si mis-

ma (p. 1); pero también es median-
te ella que se procura el transito de
natura a cultura, sélo asi el hombre
halla el sentido de humanidad (p. 1).

En todo caso, la disciplina es nega-
tiva por cuanto evita el salvajismo;
mientras la instruccion es positiva
por cuanto humaniza, conduce a la
persona hacia el acatamiento de las
leyes; no obstante una y otra cons-
tituyen el nucleo de una formacion
temprana (p. 2), pues se necesita
gue la persona pueda comprender-
se con referencia a ambas (vid.
supra: |, 1).

El sentido de la pedagogia tiene,
entonces, dos dimensiones funda-
mentales: la discursiva y la précti-
ca. El discurso pedagdgico es una
elaboracion filoséfica sobre el sen-
tido; mientras la practica pedagogi-
ca es un proceso de intervencion
sobre la humanidad, en aras de su
humanizacion, de la consolidacién
de su sentido de libertad en todas
las esferas de la experiencia —tanto
personal como colectiva—.

Soélo en este escenario de compren-
sion se ve el alcance de las obser-
vaciones de Kant sobre la “experi-
mentacion pedagdgica”: en una
nota, mas bien inesperada —porque
no forma parte del contenido, pero
hace visible una preocupacion por
el “presente viviente”— observa que
hay diferencia entre “escuela expe-
rimental” y “escuela normal”; en la
primera se produce conocimiento,
la investigacion esta en marcha; en
la segunda se “normaliza”, se en-
sefia o divulga lo ya adquirido por la
investigacion (p. 10).

Una y otra vez reitera la necesidad
de la “experimentacion pedagoégica”
(p. 30). ¢Qué se quiere decir con
este titulo? Por supuesto, en vista
de la idea kantiana de la dignidad
de la persona: no se trata de mani-
pular a los sujetos en los canones
del disefio experimental. Por el con-
trario, se trata de mantener solidos
fundamentos de todo tipo de cono-
cer —desde el campo de la filosofia
especulativa— y de todos los princi-
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pios que rigen la experiencia —des-
de el punto de vista de la filosofia
préactica— tanto del aula como de la
escuela y del sistema escolar; a la
conjuncién de estas dos dimensio-
nes es a las que se hace referencia
con el titulo discurso pedagdgico.

Sobre la base del discurso pedago-
gico se eleva la préactica pedagdgi-
ca. Esta es al mismo tiempo pla-
neacion, ejecucion y evaluacion de
planes que tienen la peculiaridad de
ser revisados criticamente desde el
horizonte de concrecion del sentido
de humanidad universal a la que se
aspira bajo la divisa del sentido cos-
mopolita.

El ‘entre’ que se ha puesto de ma-
nifiesto en este apartado tiene que
ver ante todo con la nociones de dis-
curso y practica pedagogica que la
reflexion kantiana deja como sen-
dero para la investigacién que le
corresponde, en estricto sentido, lle-
var a cabo a los estudiosos del cam-
po intelectual de la educacion y de
la pedagogia. Este conlleva una con-
solidacion de la nocion de antropo-
logia filosdfica que da lugar al des-
envolvimiento de la antropologia pe-
dagogica.

I1l. SENTIMIENTOS MORALES Y
“SENTIDO DE HUMANIDAD
UNIVERSAL”

Kant muestra la “educabilidad” tan-
to de los sentimientos morales
como de las emociones; una y otra
educacion van en paralelo (pp. 21,
24). El hombre debe formarse en la
libertad e independencia y evitar los
hébitos (p. 22). El nifio debe experi-
mentar tanto libertad como coaccion
para aprender a respetar la libertad
de los otros (p. 24).

Visto desde la perspectiva de las
emociones, resulta que al nifio se
lo debe exhortar -lo cual viene a ser
siempre como un llamado a la ra-
z0n-y no avergonzarlo como apren-
diz que es (p. 37). De hecho, la ver-
glenza, el pudor, la repugnancia,
entre otros, son sentimientos y en

todos los casos de ellos se experi-
mentan fisicamente emociones de
rechazo al mal, la conmiseracion,
el amor, el reconocimiento, la tole-
rancia, entre otros, son igualmente
sentimientos y en todos los casos
de ellos se experimentan fisicamen-
te emociones de asentimiento del
bien.

De ahi que para Kant la educacion
moral y la fisica se complementen
mutuamente, pues, la formacion del
espiritu implica tanto la dimension
de la cultura fisica (juego) como de
la moral (regla) (p. 30). Ahora bien,
se precisa establecer mas detalla-
damente qué se entiende, en este
contexto, por formacién moral. Esta
radica en:

» Aprender a reconocer los debe-
res;

e Obrar por el valor intrinseco de
la accion;

e Valorar el cumplimiento del de-
ber por si mismo;

» Desarrollar el amor hacia los
hombres;

» Desplegar el sentimiento cosmo-
polita de humanidad universal;

e Experimentar la alegria por un
mundo mejor; minimizar el valor
de los deleites mundanos;

e Habituarse a evaluar cada dia y
a valorar la realizacion llevada a
cabo durante la vida entera (p.
58);

e Habilitar para evitar la pereza y
a asumir la diligencia (p. 56);

« Capacitar para la accidon basada
en méaximas;

* Acostumbrar al hombre, desde
nifio al uso de maximas;

e Hacer que cada hombre reco-
nozca por si mismo la justicia
(p. 39);

* Inculcarle al hombre, desde nifio,
lo que es bueno y lo que es malo

(p. 39).

En su punto de llegada, la educa-
cién moral de los jovenes debe si-
tuarlos frente a las diferencias y la
desigualdad entre los hombres,
pero, al mismo tiempo ante la igual-
dad civil entre ellos (p. 57); y con-
ducirlos a aprender la diferencia de

o

I

i

los sexos (p. 55). De hecho, Kant
no se ubica del lado del iguali-
tarismo, sino que pone la conquista
de los derechos civiles como una
meta que tiene que ser alcanzada.
Es asumido, también como presu-
puesto, que la igualdad es un logro
que se puede realizar; sin embar-
go, se ve como una idea regulatriz
que guia la accién de todos y cada
uno de los individuos, sectores de
individuos y, en conjunto de la es-
pecie humana toda.

En este proceso de formacién mo-
ral se tiene que dar la reflexividad
sobre las maximas que guian el
comportamiento; ellas deben surgir
del hombre mismo, es decir, tienen
que llegar a ser o bien su construc-
cidn o su conquista. Sélo asi se
atiende al proyecto de cimentar el
caracter o capacidad de actuar se-
gun méximas. Estas comienzan,
primero, como normas colegiales,
luego se aparecen reflexivamente
las maximas de la humanidad uni-
versal (p. 39), que se imponen a todo
ser racional y —por eso mismo— pue-
den hacer las veces de guias defini-
tivas de la especie humana.
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No obstante esa aspiracion a la au-
tonomia, ésta tampoco es gratuita;
también tiene que ser conquistada,
ganada. Por eso Kant argumenta
que el caracter se forma obedecien-
do la voluntad absoluta de quien
guia, primero; luego reconociendo la
voluntad reconocida como razona-
ble y buena por toda la humanidad
(p. 40). S6lo en este ultimo ambito
se tiene —para decirlo con termino-
logia kantiana del celebrado ensa-
yo ¢Qué es la llustracion?- la ma-
yoria de edad. Queda asi fundamen-
tado que “librarse de la culpable in-
capacidad” es una tarea. Por su
puesto, es evidente el contrasenti-
do entre el titulo autonomiay la pre-
suncion de normas que prescriban
como ser auténomo. Kant muestra
cOmo se tiene que dar un juego, en
la educacion, entre libertad y coac-
cion. El aprendiz tiene que llegar a
librarse de todo servilismo, de toda
férula.

En el uso de férulas, Kant incluso
advierte como en la formacion moral
hay castigos tanto morales como fi-
sicos. Los castigos pueden ser tan-
to artificiales —son, simplemente, los
no-naturales— y naturales —los que
son consecuencia de la propia con-
ducta—.

Los castigos morales hieren la in-
clinacion a ser amados y son posi-
tivos cuando se aplican por fallas
en la moralidad —como la mentira,
la falta de complacencia o de so-
ciabilidad— (p. 42); los castigos fisi-
cos o corporales niegan el deseo del
nifilo. Ahora bien, advierte Kant, si
se castiga al nifio con ira él ve en
ello la pasién; tal castigo no produ-
ce efecto vélido (p. 41). Si se debe
castigar sera con cuidado y sdlo
para que el nifio comprenda el sen-
tido de la reprension (p. 41).

La cimentacion del caracter tiene
unos rasgos distintivos. En la for-
macioén moral del joven la obedien-
cia ha de ser sumision a la razon;
la vergiienza sélo se aprende cuan-
do se tiene sentido del honor. El pri-
mer rasgo, principal, de la cimenta-
cién del caracter es aprender la obe-

diencia a la razon; el segundo es la
veracidad (p. 42); el tercero es la
sociabilidad (p.43).

¢ Cémo, pues, cimentar el caracter?
(p. 47):

1. Hay que presentar a los nifios el
deber mediante ejemplos y acti-
tudes.

a. Primero, los deberes consi-
go mismo en los que se re-
conoce en la propia persona
la dignidad humana, preser-
vando en si la del género hu-
mano (pp. 48, 49).

b. Después, la veneracion y el
respeto a los derechos de los
demas (p. 48).

2. Se precisa formular un “catecis-
mo del derecho” como parte del
dispositivo didactico en las au-
las (p. 49) con una hora diaria
de estudio.

3. Es necesario comparar el valor
propio con el ideal de perfeccién
moral para llegar a formarse en
la humildad (p. 50).

4. Es imperativo estimular la since-
ridad (pp. 50, 51).

5. Se toma como postulado que se
evite, en todos los casos, la hu-
millacién.

Al cabo, Kant da dos recomenda-
ciones basicas para la formacion: a
los nifios s6lo se les debe exigir lo
propio o apto para su edad (p. 43);
y, el ejemplo, es la base de la for-
macion moral, fortifica o destruye las
buenas ensefanzas (p. 44). A la
educacion practica —que, en todos
los casos es formacion moral- per-
tenece la habilidad o capacidad de
poner en ejecucion los proyectos;
la prudencia o arte de conducir al
hombre a la destreza de servirse
para su propia finalidad; y, la mora-
lidad o formacién del caracter, su
moderacién y la eliminacion de las
pasiones (pp. 45, 46).

A manera de epilogo Kant reflexio-
na sobre ¢,como lograr la formacién

religiosa? (p. 52). En este respecto
advierte que la religion es parte in-
tegrante de la moralidad y por ello
es necesario que ésta “preceday la
teologia siga” (p. 54). “La religion
forma parte de toda moralidad” (p.
54). La educacion religiosa del nifio
debe acostumbrarlo a hacer la vo-
luntad de Dios (p. 54), a aprender la
veneracion de Dios y a diferenciar
el bien del mal (p. 56).

IV. COLETILLA

Como queda visto, Kant no renun-
cia a mantener el proyecto pedag6-
gico “en los limites de la mera ra-
zén”. Toda la reflexion muestra la
primacia del voto de fe en el progre-
so de la humanidad “hacia algo
mejor”. El dispositivo para que esa
aspiracion llegue a su término es,
precisamente, la educacion.

El camino de una fenomenologia de
los sentimientos morales como la
gue ha emprendido P. Strawson,
partiendo de la obra de Kant, queda
-en efecto- habilitada y llena de po-
sibilidades para realizar una educa-
cion en sentido kantiano.

Quedan criticas, por ejemplo, a la
confianza —puede decirse— ‘irracio-
nal en la razén; en ese aspecto, se
advierte una notable acriticidad de
la posicién por excelencia critica de
la modernidad. Queda, igualmente,
en entredicho el proyecto por las
efectivas limitaciones de la puesta
en ejecucién —en la experiencia his-
térica que corre de 1803 a 2003—
del proyecto educativo kantiano. Del
mismo modo, queda la desazo6n pro-
vocada por la falta de reconocimiento
de las dimensiones ‘no-racionales’
de la experiencia humana.

Sin embargo, después de todo, no
se puede acusar a Kant de haber
omitido el recurso al sentimiento, al
caracter historico-genético del im-
perativo categorico tanto en lo que
concierne a la experiencia psicol6-
gica como a la trascendental.

A mas de todo ello, sin duda, las
nociones de discurso pedagogico y
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practica pedagdgicatienen en el dis-
positivo conceptual de Kant una
fuente, un hontanar, donde puede
ser renovado una y otra vez el al-
cance de las posibilidades de cons-
truccion de la ciencia pedagdgica —
como quieren llamarla algunos®- vy,
mas alla de todo, la urgencia de una
antropologia pedagdgica.

¢, Qué puede querer decir “ser uno
uno mismo” —como lo interrogara
Holderlin—? La antropologia pedago-
gica que se abre con Kant tiene en
el centro una pregunta que solo pue-
de ser respondida en primera per-
sona Yy, sin embargo, esa misma
pregunta porta en si la validez uni-
versal de la intima autoresponsa-
bilidad por el sentido de humanidad.

Desde una ética secular, no cabe
duda, el descubrimiento de Kant
hace visible el horizonte de una in-
vestigacion que no se satisface con
ninguna frivolidad como el “todo
vale”. Ahi queda arraigada la radi-
calidad de una responsabilidad por

8 Cf. Wulf, Christoph. Introduccién a la cien-
cia de la educacion. Entre teoria y practica.
Medellin, U. de A. — Facultad de Educacion
& ASONEN, s.f. (ca. 1999); pp. 52-53.

el destino de todos y cada uno, de
cada uno y de todos: el ir de la hu-
manidad universal al sujeto; y, en
retorno, la vuelta de la subjetividad
al sentido intimo de responsabilidad
con/por el ser del mundo. Es una
subjetividad que porta la intersub-
jetividad como soporte; es una
intersubjetividad que so6lo se valida
en la potencia de ser que realiza en
primera persona cada uno de los
miembros de la comunidad.

Postscriptum 7
Kant y el presente

Con la arrogancia gratuita de los
nacidos después sabemos hoy
gue la construccién propuesta
adolece de dificultades conceptua-
les y ya no resulta apropiada para
nuestras experiencias histéricas
(p. 148).
Kant se equivoco directamente, aun
cuando de manera indirecta tam-
bién tuviera razén (p. 155).
Jurgen Habermas?®

Kant, como se sabe, es el ‘padre’
del criticismo. Este ha sido recibi-
do en mudltiples direcciones. Here-
deros del mismo se reclaman los
fenomendlogos, los tedricos criticos
de la sociedad (Escuela de Frank-
furt); se cuenta incluso con una
puesta en clave contemporanea de
la respuesta kantiana a la pregunta
¢Qué es la llustracion? en la obra
de M. Foucault. Con las debidas
diferencias de enfoque, todas estas
perspectivas convergen —aunque no
exclusivamente—, en esta época, en
la fundacion de la llamada pedago-
gia critica (representada, entre otros,
por P. Freire, H. Giroux, M. Apple,
P. McLaren).

Kant, pues, en la teoria pedagdgica
ha tenido no soélo un influjo, sino que
se puede aseverar que se ha con-

7 Redactado por las cordiales insinuaciones
del Comité Editorial de la Revista Pedago-
gia y Saberes.

8 Habermas, Jirgen. “La idea kantiana de la
paz perpetua. Desde la distancia histérica
de 200 afios”. En: La inclusién del otro. Bar-
celona, Paidos, 1999; pp. 145 a 188.

vertido en motivo —tanto de discor-
dia como de encuentro— en el seno
mismo de la controversia contem-
poranea; en especial, en el contex-
to de la pedagogia critica; en unos
casos como una fuente anénima, en
otros como una referencia explicita
—en temas como los de la autono-
mia, la constitucion de sujeto, el
sentido de la ciudadania universal,
etc.—.

De ahi que aparezca la pregunta:
équé relacién se puede establecer
entre el Tratado de pedagogia y la
pedagogia critica? En el contexto de
toda la amplitud de las relaciones
entre Kant y la pedagogia contem-
poranea —que tiene que ser objeto
de un balance tanto desde el punto
de vista cognitivo como desde la
perspectiva de la llamada filosofia
practica (ética, moral, politica) y
desde la estética— se hacen las
consideraciones criticas, siguien-
tes, limitadas a lo que arroja el es-
tudio que se ha elaborado del opuUs-
culo de la referencia:

En primer término, es visible que el
titulo critica en este autor es —se-
gun se ha dado en llamar— parte de
la teoria tradicional, en otras pala-
bras, Kant no establece el alcance
de sus planteamientos en el con-
texto de las implicaciones que tie-
nen en la dindmica politica, siem-
pre que ésta se mire desde el mar-
co de referencia de las contradic-
ciones del efectivo desenvolvimien-
to de la historia. Es evidente que
tanto en politica como en historia:
el pensar idealiter no alcanzala com-
prension ni de leyes, ni de explica-
ciones. Por tanto, la formulacion de
aspiraciones como el de la ciuda-
dania cosmopolita no puede ser
convertida en “norma universal”, sino
mas bien en una expectativa de en-
tendimiento mutuo. ¢Qué puede ha-
cer en este respecto la pedagogia?
Acaso, precisamente, formar —como
lo ha indicado J. Habermas— en la
pregunta: ;qué tan universales son
los derechos humanos? Esta cues-
tiébn al mismo tiempo interpela por la
realizacién histdrico-politica de ese
ideal, pero deja en suspenso que se
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puedan interpretar homogéneamente
en todas las sociedades, en todos
los estilos culturales de vida.

En segundo lugar, como se ha he-
cho explicito desde el titulo de este
estudio, Kant no llegé a una vision
genética del imperativo categorico.
Si bien es cierto que una lectura
—como la desarrollada aqui—, en ri-
gor, no fuerza la textualidad de ori-
gen; también es valido afirmar que el
autor no anticip6 la que pudiera ser
llamada relatividad histérica del im-
perativo de referencia. El argumen-
to se puede resumir en los siguien-
tes términos: si el imperativo cate-
gorico fuera sometido a la contin-
gencia historica, segun Kant, éste
se tornaria en hipotético, esto es,
en condicional, sujeto a clausulas de
realizacion. Sin embargo, la emer-
gencia de las sucesivas generacio-
nes de derechos humanos ‘prueban’
la contingencia de las formulaciones
—tanto en materia politica como en
materia de concepcion de la histo-
ria misma—.

En tercer lugar, al tenor de la peda-
gogia critica: ¢,cémo podria ser rea-
lizado el proyecto de una escuela
democratica, segin la concepcidn
de Kant? Es claro que toda la pro-
puesta del autor se encamina en
funcion de la que puede ser llama-
da una concepcién republicana de
la politica. No obstante, al sujeto en
su calidad de aprendiz —para usar
una de sus propias expresiones— se
lo concibe como menor de edad. En
tal calidad, entonces, se lo sujeta
y somete a la tutela, con férulas
completamente definidas y ajusta-
das —en todos los sentidos en que
cabe usar el término—. El problema,
pues, que resulta evidente es que
el sujeto es concebido como habili-
table para vivir y realizar sus dere-
chos, pero ¢cudles son los dere-
chos mismos del nifio y del joven?,
é€en qué consiste la vivencia de los
derechos en las diversas ‘etapas’ del
desarrollo fisico, cognitivo, estético
y moral? Kant deja todo ello para la
vida adulta, para la presunta mayo-
ria de edad; pero, ¢quién y como
se define ésta? Aqui, pues, es ne-

cesario discutir el ‘lugar de enuncia-
cion’ desde el cual se definen los
derechos, los sujetos de derecho y
la formas de experiencia de los de-
rechos. En otro caso, bajo la pre-
suncion de la expectativa de la ma-
yoria de edad se mantiene el tutelaje
de manera indefinida.

En cuarto lugar, es visible que Kant
no llega a entrever qué sentido tie-
ne la funciéon comunicativa del len-
guaje en los procesos de formacion
de los sujetos. De ahi que argumen-
tar, esclarecer motivos de la accion,
coordinar estratégicamente la eje-
cucion de ésta: no quedan presen-
tados ni siquiera someramente. La
razon, en su universalidad, no ‘cae’
al ambito de la experiencia de la
interaccidn cotidiana. De ahi que se
corra el peligro de que se forme al
sujeto para que monologue, cuan-
do el intento fallido de la moderni-
dad sitGa a los interlocutores en el
plano de dialogar.

En quinto lugar, la nocién de sujeto
que esta en la base de la argumen-
tacion kantiana da con el sentido
individual tanto de la ética protes-

tante como del espiritu del capita-
lismo —en el sentido archidescrito
por Max Weber®—. De aqui, como
de otras fuentes de la modernidad,
queda la pregunta critica para la
pedagogia: ¢qué nocién de sujeto
se pone en juego en los procesos
de formacién? De momento resulta
claro que la pedagogia misma no
puede prescindir de esa nocidn
—pues, por su naturaleza utopica,
la pedagogia tiende a la consolida-
cién en el sujeto de los ideales mo-
dernos—; pero una concepcion
como la kantiana resulta, sino falli-
da, requerida de una profilaxis en
todos los sentidos.

En sexto lugar, la teoria kantiana del
conocimiento —que solo vicariamen-
te refiere el tema de los sentimien-
tos morales, de los afectos, de las
emociones— tiene que ser someti-
da, igualmente, a una absoluta re-
forma. La pedagogia ha recuperado
no sélo estatuto de las dimensio-
nes no-racionales, sino que supone

® Weber, Max. La ética protestante y el espi-
ritu del capitalismo. Bs. As., F.C.E., 2003,
564 pp.
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que alli habitan unas estructuras que
posibilitan tanto el entendimiento
como la radicalidad de la potencia
de ser y de realizar el sentido co-
munitario. La hegemonia de la ra-
z06n, en el sentido de la Critica de la
razon pura, que se ‘reforma’, pero
no se supera en la filosofia practica
de Kant: obliga a plantearse el des-
tino de la pedagogia bajo el supuesto
de nuevas formas de entendimiento
de esta estructura.

En séptimo lugar, en fin —como ya
se indicé— al padre mismo de la llus-
tracion —filoséficamente considera-
da— se le puede acusar de una fe
ciega en la razén monolégica; que
no llega a comprender los riesgos
en que se enruta una estructura
hegemoénica de la razén, con las
consecuencias sobre la decapita-
cion de los diversos caudales sim-
boélicos de las culturas no oficiales.
Kant no deja lugar, pues, para una
formacién en la interculturalidad que
exigen los proyectos educativos del
presente viviente.

Con todas las consideraciones pre-
cedentes debe quedar explicito que
Kant—a quien fenomenoldgicamente
se puede seguir llamando nuestro
abuelo espiritual- acompafia como
una sombra el caminar de la peda-
gogia. En un lado, sin sus propues-
tas de hacer sujeto al sujeto queda
vacia de contenido esta practica;
pero en el otro, el sometimiento a
estas indicaciones termina por su-
jetar al sujeto aboliendo, precisa-
mente, la ansiada libertad de toda
esa busqueda.
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