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Toda concepcidn acerca del fenomeno educativo debe partir con en-
tera necesidad de una determinada imagen del hombre. Esta fundamenta
la paideia en la medida en que queda definida como «antropogénesis».
La intima relacion entre antropologia y educacion, puesta ya de mani-
fiesto por Hermann Roth en el afio 1966 en su clasica Pddagogische
Anthropologie [1], nos lleva a considerar una cuestion, a nuestro juicio
de suma importancia, qu¢ podria formularse como sigue: ¢qué es el
hombre, en tanto que realidad unitaria v no fragmentaria, que hace
posible la educaciéon permanente? [2].

La aparicion en nuestro siglo de esta nueva idea pedagogica —la
educacion permanente—, conduce a una ruptura mas o menos radical
con las antropologias tradicionales, de corte «estatico», para dar lugar
a una imagen del hombre desde el punto de vista «dinamico». La educa-
cion permanente se constituye como un modelo tedrico-practico que,
al tomar como punto de apovo una antropologia dinamica, se ajusta
a las exigencias y expectativas del hombre contemporaneo. El objetivo
de este trabajo se centra fundamentalmente en la descripciéon de la
imagen de hombre que debe posibilitar la educacién permanente.

1. Los reduccionismos antropoldgicos

Las antropologias contemporaneas han chocado con un escollo dificil
de superar: el reduccionismo. El psicologismo y el sociologismo, princi-
palmente el primero denunciado por Husserl [3], han convertido a la
realidad humana en un «objeto», negandole toda actividad subjetiva.
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Asi lo ha mostrado Viktor E. Frankl en numerosas obras [4] con la
tesis que él llama «ontologia dimensional», y que le sirve para con-
trarrestar el reduccionismo antropoldgico. La «ontologia dimensional»
de Frankl tiene dos leyes que pueden quedar enunciadas como sigue:

a) «Una misma cosa proyectada desde su propia dimensidn a otras
distintas inferiores, se dibuja de manera que las figuras se contradicen.»

b) «Distintas cosas proyectadas desde su dimension a una misma
dimension que sea inferior, se dibujan de tal manera que son poli-
valentes».

La primera de las tesis resulta, de modo mas claro, la critica a todo
reduccionismo. La psicologia, la sociologia, la biologia, la economia...
nos muestran aspectos fundamentales de la realidad humana, pero ésta,
en cuanto tal, trasciende los datos de las ciencias empirico-naturales
y/o empirico-humanas. Y todavia hay mas; el Anthropos jamas puede
aparecer como resultado de la adicion de tales datos. En cualquier caso,
si aceptamos que la realidad humana se reduce al «ser», es decir, a los
datos cientificos, nos encontramos con lo que el profesor Fullat ha deno-
minado «hombre robot» o, si se prefiere, <hombre deshumanizado». De
ser asi, el tiempo y el espacio, que son las dos dimensiones antropolo-
gicas fundamentales, pierden toda su constitucion y devienen en pura
«cronologia», por un lado, y «espacio fisico» (hogar, escuela, instituto...),
por otro. En tal caso la educacion permanente queda reducida a pura
instruccion {5].

La segunda ley de la «ontologia dimensional» resulta del mismo
modo de suma importancia, puesto que sdlo si se acepta como pos-
tulado antropoldgico puede hablarse de una educacion «centrada en el
educando», por utilizar una expresion en la linea de Carl Rogers. Esta
segunda ley de Frankl se inspira en la distincion que Karl Jaspers
establece entre «ser» (Dasein) y «Existencia» (Existenz), y que en ningan
caso puede identificarse con la que también establece Martin Heidegger.

El Dasein me colectiviza; la Existenz, en cambio, me personaliza,
me hace anico e insustituible. Sdlo es posible platicar acerca de la «edu-
cacion» en el ambito de la «Existencia», jamas en el terreno del «ser».
En éste sdlo contamos con la instruccion, la clase magistral, el apren-
dizaje... La «educacion permanente» no puede permanecer nunca en-
carcelada entre los barrotes del «ser», so pena de confundirsela con la
«formacion permanente», lo cual es un grave error. Las escuelas de
formacion del profesorado, las clases para mayores de 25 anos, los
cursos de instruccion de monitores..., todo ello no es necesariamente,
y por su propia naturaleza «educacion» permanente, sino a lo sumo
«formacidon» permanente. La «formacion» no debe contener necesaria-
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mente un elemento moral, esto es, en su eidos no queda circunscrita la
esencia ética, mientras que en la «educaciéon» si. A desarrollar este
ultimo apartado vamos a dedicar el capitulo siguiente.

2. La antropologia existencial como fundamento de
la educacion permanente

La antropologia existencial parte de la categoria de «Existencia».
En sentido estricto no podemos hablar aqui de «concepto» de Exis-
tencia. Concepto, del latin conceptus significo la «accion de concebir».
Concebir quiere decir «quedar prenada», y deriva también del latin
«concipere», que equivale a «absorber», «contener», que, a su vez, viene
de capere, «coger». La Existencia no se puede conceptualizar porque no

es posible «agarrarla». La Existencia siempre escapa a los barrotes del
logos.

Hay educacion porque hay Existencia. Si nos movemos en el terreno
del «ser», de lo conceptualizable, de lo ldgico, la paideia fenece irreme-
diablemente. Hay Existencia porque no todo estd claro, porque hay
«misterio», porque hay un «lado oculto» de la realidad humana. La
Existencia no es objeto de ciencia [6], del mismo modo que la educa-
cion —no la instruccion—, escapa a la tecnologia. Dicho de otro modo:
el elemento tecnologico no es «esencial», en sentido fenomenoldgico,
al proceso educativo, aunque lo utilicemos en él. Todo lo contrario su-
cede en los procesos instructivos. Lo que si resulta esencial, como hemos
visto, a la educacion es el elemento moral.

Jaspers descubre una constante ignorancia del hombre hacia si
mismo [7], y por esta misma razéon podemos afirmar que la paideia
siempre es mas de lo que sabemos de eila. Como ha puesto de manifiesto
el profesor Jaume Sarramona, hay dos modos de alcanzar las metas
educativas 8], a saber:

a) Guiandonos por la intuicion v la experiencia personal.

b) De modo tecnolégico.

Resulta innegable el papel preponderante que posee la tecnologia en
los actos pedagdgicos [9], pero esto no significa en ningin caso que
sea esencial a ellos. La epokhé fenomenoldgica propuesta por Husserl en
sus J/deen [10], nos muestra que al «poner entre paréntesis» la tecno-
logia se sigue dando el fenomeno educativo en toda su originaria inten-
sidad, mientras que al reducir el elemento moral el proceso educativo
desaparece, quedando en pie solamente los procesos instructivos.

Observamos de esta guisa con claridad que la educacién perma-
nente, al ser «educacion» ademas de «instruccion», no puede limitarse
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solamente a modificar conductas en ¢l terreno de las «actitudes», «in-
formaciones» o «habilidades», sino que también y fundamentalmente
debe centrarse en «desvelar», en el ambito existencial, la «capacidad
moral» o, mejor todavia, la «conciencia moral».

Son componentes esenciales en toda antropologia las dimensiones
espacial y temporal. Su estructura repercutira de modo inmediato en los
procesos educativos y, en nuestro caso concreto, en la educacién per-
manente. Karl Jaspers definié claramente la dimension temporal de la
Existencia en su Einfithrung in die Philosophie —1950—, al sustituir en
el modo de ser del hombre la temporalidad estatica por una tempora-
lidad dinamica. Jaspers sostuvo que «ser hombre significa llegar a ser
hombre» [11]. Este «llegar a ser» (Werden) es lo que posibilita que
se dé el fenomeno educativo. Pero lo realmente interesante es com-
probar como este «llegar a ser» es utopico y ucroénico, sin lugar y sin
tiempo o0, si se quiere, absolutamente imposible de realizarse. Si el
devenir se convierte en Ser fallece la realidad humana, y su dbito
arrastra consigo a la educaciéon. De ahi que toda paideia deba auto-
denominarse «permanente», so pena de perder el estatuo de tal.

La rcalidad humana sufre desde sus inicios la condena de «tener
quc hacerse constantemente a si misma», la obligacion de arrancarse
de las garras del ser, de lo estatico, de lo acabado, y lanzarse a la bus-
queda de un posible que no es otra cosa que ella misma y que jamas
llegara a poseer de modo absoluto. De ahi que todo ser humano, y con
él toda educacion, sea un constante y perenne «fracaso», por lo menos
intramundano.

No se trata aqui de acumular informaciones, actitudes o habilidades,
tarea, por otro lado, de la «instruccién» permanente. Nos referimos
a algo de mayor bulto, en sentido existencial: hay que buscarse a uno
mismo, comprometerse en la caceria del «sentido de la vida». El hombre
es un homo viator, en el significado de Gabriel Marcel, un «aventurero»,
y este lance posibilita la educacion permanente. «Permanecer» derivo
del latin manere. Este se relaciona con manida, «estancia», «guarida».
El adjetive «permanente» aplicado a la educacion significa aquella es-
tancia antropoldgica a partir de la cual se construyen las demas instruc-
ciones y formaciones posibles. Desde el punto de vista de la antropo-
logia pedagogica, pues, la educacion permanente se erige en el «hori-
zonte» sobre el que se edifican todos los restantes elementos de la
paideia.

El ser humano se halla estirado en el tiempo, tensado por la tem-
poralidad [12]. Si el anthropos se llegase a completar supondria en
primer lugar la destruccion «ser/deber-ser» que es justamente lo que
hace posible su constituciéon antropologica, y, del mismo modo, se con-
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vertiria en una realidad susceptible de ser amaestrada pero, en ningin
caso, capaz de decidir por si misma.

La ciencia y la técnica, o si se quiere la «instruccion educativa», no
pueden ensefiarnos nunca qué debemos hacer en el orden moral, sino
solamente qué podemos obtener con los medios que sean utiles a nues-
tros fines. Esto es: dado va un determinado objetivo o proyecto educa-
tivo, la rekhné puede facilitarnos los medios que pueden hacer posible
la consecucién de las metas propuestas [13]. Como ha sefialado repe-
tidamente el profesor Octavi Fullat, la ciencia de la educacién, en sen-
tido estricto, debe cifrarse en los medios, no en los fines.

No es posible reducir el tiempo biografico al tiempo cronoldgico,
¢l kairds al khronos. El tiempo mio, real, que siento como propio
(kairds) no suele coincidir con el que marca el reloj (khronos). La ins-
truccion permanente tiene lugar en el khronos antropoldgico, mientras
gue la educaciéon permanente asume el khronos, pero le incorpora el
kairds. Con el espacio sucede lo mismo. En la instruccién permanente
se da un espacio fisico (aula, centro escolar, presencia de un profesor
o monitor, etc.); en la educacién permanente, en cambio, el espacio es
«existencial», es el espacio que yo mismo creo en tanto que «ser-en-el-
mundo» (en el sentido de Heidegger). Todo lo que me rodea es lo 1til
para mi, lo que «estd-a-pedir-de-mano» (Zuhandensein) [14], y es lo
que constituve el mundo (Welt).

Mientras que en el nivel de la phvsis, espacio y tiempo son dos
clemenlos que no se coimplican esencialmente, aunque de hecho si se
relacionen, en el nivel existencial resultan absolutamente complementa-
ries. Aqui el tiempo se «espacializa» y el espacio se «temporaliza» [15].
Sin embargo, observamos una cierta prioridad del tiempo sobre el
espacio en la medida que aparece la conciencia.

La educacién permanente debe, en tanto «educaciéon», moverse en
el plano del tiempo y del espacio existenciales, biograficos, kairoldgicos,
y asumir lo fisico, lo cronoldgico, con un elemento suyo, que forma
parte de su estructura aunque no resulta esencial a ella. Sélo desde
esta concepeion antropoldgica puede sostenerse una educacidén centrada
en «la dignidad del hombre», como ha sostenido el profesor Ibafez-
Martin [16].

3. Las finalidades de la educacion permanente
Si en el caso de la educacion en general el elemento critico resulta

ser una finalidad educativa de vital importancia, atin lo es en mayor
medida en el caso de la educacion permanente. Esta debe asumir todas
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las finalidades educativas particulares v convertirse en la educacion
«fundamental», no en el sentido de «mas importante», sino en el del tér-
mino aleman Grund, «sustento», «punto de partida», «origen», «sosténs.

Tomamos el vocablo crisis en su sentido etimoldgico griego. Krisis
derivo de Krino, que significé «yo juzgo», «vo decido» [17]. Otto F.
Bollnow ha sido el fildsofo de la educacion que ha procurado con mayor
ahinco en Alemania deducir unas finalidades educativas acordes con
una antropologia existencial. En un brevisimo pero importante articulo
del afio 1971 titulado «Educar para la independencia de criterio» [18],
Bollnow resume lo que, a su juicio, debe poner en practica el educador
para lograr un pensamiento critico en sus educandos. Hay que lograr
que éstos puedan decidir personalmente y de modo comprometido o,
como él mismo sefiala, con «independencia de criterio». Resumimos en

tres apartados la prepuesta de intervencion pedagdgica del filosofo de
la educacion aleman:

a) Ayudar a los educandos a superar su timidez v falta de partici-
pacion, diandole la oportunidad suficiente de expresar y sostener valien-
temente sus propias opiniones. Para ello se valorara:

a.l. Juzgar personajes poéticos o literarios.
a.2. Analizar situaciones politicas y/o culturales.
a.3. Valorar aspectos de la vida cotidiana.

b) Tomar en serio el juicio de los educandos, escucharlos con
atencion y con paciencia, conversar con ellos sobre el problema elegido
aunque sus opiniones pudieran parecer, a primera vista, faltas de fun-
damento. Este aspecto resulta todavia mas importante, si cabe, en la
educacion de adultos, puesto que, en tal caso, el educando adulto parte
de un bagaje cultural ya dado.

¢) El educador tendra que renunciar del todo a su pretension de
superioridad.

También en la educacion de adultos resulta este punto mas grave.
O bien el adulto parte de un posible complejo de inferioridad, con lo
que necesita en todo momento de la confianza del educador; o bien,
en el caso de educadores jovenes, hemos podido observar el rechazo
que éstos producen ante los educandos, al considerar éstos que aquéllos
no tienen nada nuevo que ensefarles. Este ultimo aspecto que acaba-
mos de describir se comprueba en general cen claridad en los curses
de formacion permanente del profesorado.

Las investigaciones de Bollnow que hemos resumido se centran fun-
damentalmente en una metodologia acorde con la antropologia existen-
cial que hemos tomado como punto de partida. Sin embargo se impone
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todavia una descripcion mas detallada de las finalidades educativas que
la educacion permanente deberia adoptar.

Asi proponemos las siguientes diez finalidades que se podrian sinte-
tizar, como hemos visto anteriormente, con el término crisis [19]. Todas
ellas son propuestas de orden ético que deben ser entendidas como
imperativos hipotéticos para evitar, de esta guisa, el escollo de la falacia
naturalista.

Valorar:

a) El individuo en lugar de la masificacidn.

b) La discordia en lugar de la concordia.

¢) l.a angustia en lugar de la felicidad.

d} La lucha en lugar de la paz.

e) La soledad en lugar de la comunidad.

f) El retraimiento en lugar de la apertura.

g) La insatisfaccion en lugar de la opulencia.

h) La conciencia personal y dinamica en lugar de la estatica.
) La existencia en lugar de la esencia.

j) El silencio en lugar de la charlataneria cotidiana.

Somos conscientes que cada una de estas finalidades merece una
justificaciéon y un estudio independiente. No es posible, por tanto, des-
arrollarlas aqui, pero seran objeto de futuros trabajos.
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Para el lector interesado le remito de nuevo a nuestro libro El atardecer
del Bien.

SU%}}gﬁz THE EXISTENTIAL CONCEPT OF MAN AND LIFELONG EDU-

The obijective of the article lies in the description of the image of man which
should make permanent education possible.

A human being cannot be reduced to a mere scientfic fact but is much more
than that. In the terminology of Karl Jaspers, man is Existence. In this way per-
manent education should move in an existential way as. should it be reduced to
mere being, it becomes instruction. Taking this existential pedagogical anthropo-
logy as a base we can hypothetically lay the foundations of a whole series of
educational values and ends, such as: anguish, conflict, solitude, insatisfaction, etc.
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