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Sería una reiteración lindante con lo irrespetuoso volver a repetir la magnitud que una figura 
como la de Carlos Vaz Ferreira tuvo en nuestro país. En ese sentido, prefiero ahorrar ese tiempo de 
vana presentación para ir a lo que compete a este escrito, cuyo título quizás, sea demasiado 
pretencioso en relación a lo poco que puede agregar. 


Y es que la crítica y exégesis acerca de Vaz es tan y tan abundante, que en este momento no 
queda otra opción que adoptar postura más que aportar algo que pueda considerarse 
auténticamente «nuevo».


 No obstante, imagino que ya el título resulta innecesariamente provocador: «El sistema (¿?) 
filosófico de Carlos Vaz Ferreira en su filosofía de la educación». Seguramente, esta duda poco 
agradaría a nuestro autor, cuya declarada preferencia por abordar los problemas presuntamente de 
manera directa, mediante «ideas para tener en cuenta» pretende romper con el dogmatismo propio 
de cualquier «ismo».


 Es por ello que Arturo Ardao, en el inicio de su célebre Introducción a Vaz Ferreira señala:


Si la obra de Vaz Ferreira no configura de ningún modo un sistema filosófico, cubre en 
cambio, en sus principales cuadros, el sistema de la filosofía. En el vasto acervo de 
observaciones y meditaciones que la integran, están cumplidamente representadas la 
psicología, la lógica, la teoría del conocimiento, la metafísica, la ética, la filosofía de la 
religión, la estética, la filosofía jurídica y social, la pedagogía. Y en todos esos órdenes una 
profunda continuidad espiritual establece la secreta e indestructible unidad del conjunto 
(Ardao, 1961: 11).
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Esta tesis resulta definitivamente débil en cuanto a la consideración de la filosofía de Vaz Ferreira 
como sistema. 


Podría apelarse para poder hacerlo, a la pacata definición de sistema que nos proporciona el 
Vocabulario Técnico y crítico de la filosofía de André Lalande: «conjunto de ideas cientificas o 
filosóficas lógicamente solidarias, pero en cuanto se las considera en su coherencia más bien que en 
su verdad» (Lalande, 1953: 1223). En este sentido la pretensión baja, pero «sistema» sería casi 
cualquier explicación relativamente articulada. Y en base a ello, la presunta coherencia interna de las 
diferentes respuestas que dio nuestro autor a nivel filosófico y que poseen como núcleo basal las 
consideraciones explicitadas a lo largo de su obra cumbre, la Logica Viva podrían hacer incurrir a 
cualquier lector de Vaz en la tentación de pensar su planteo como un sistema.


No obstante, ello no quita que esa «ambigüedad» en la que se refugia continuamente en pos del 
rechazo del dogmatismo y la intoleracia presentes a su juicio en las escuelas imperantes en nuestro 
país en aquel entonces (positivismo, espiritualismo y materialismo) configurando su «estado de 
espíritu» no posea supuestos filosóficos constantes, permanentes e inamovibles, tan dogmaticos 
como aquellos, pero más peligrosos en la medida en que se encuentran ocultos bajo el halo de la 
negacion de su autor. Remito a la gran crítica interna que realizó Carlos Mato para confirmarlo.


Ahora bien, si el concebir como sistema la propuesta de Vaz resulta inadecuado, eso no quiere 
decir que el criterio metodológico al que apela continuamente (plagado de presupuestos inconfesos, 
como ya se ha dicho) sea perfectamente determinable. En ello la contundencia de Ardao al expresar 
que en Lógica Viva se encuentra «el núcleo dirigente del pensamiento filosófico de Vaz Ferreira» 
(Ardao, 1961: 30), establecido luego de la crisis intelectual que lo afectó y transformó su concepción 
de la psicología, desplazándolo a la incipiente creación de los elementos característicos de su psico-
lógica, hacia 19031. De hecho, la importancia del modo que asume en el tratamiento de lo 
«pedagógico» a través de sus ideas directrices en pedagogía, radica según Ardao en adelantar en su 
forma más cabal las conceptualizaciones que presentará en 1910.


Sin adentrarnos en las contingencias históricas de esta transformación, tan brillantemente 
estudiada por Ardao, conviene comenzar por trazar los rasgos principales de su planteo (más 
didáctico que pedagógico) a través de la problemática de las Dos ideas directrices pedagógicas y su 
valor respectivo. 


Este trabajo (incluido en los Estudios pedagógicos) sigue la linea que dejaba planteada en Dos 
paralogismos pedagógicos y sus consecuencias. Según Vaz, no hay postulados regentes en las 
cuestiones vinculadas a la enseñanza, sino tan solo ideas directrices a las que hay que tener en 
cuenta para llevar a cabo la tarea. Vaz establece la oposición polarizante entre dos tendencias -a su 
juicio- principales en pedagogía: escalonamiento y penetrabilidad. 


1 Cfr. Ardao, A., “Génesis de la Lógica Viva”, en Cuadernos de Marcha, “Vaz Ferreira”, n 64, 1972.
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 a. Escalonamiento (graduación, adaptación general): consiste en el suministro de «materia 
pedagógica preparada y adaptada» (EP, p 38) para la edad del niño. Esta forma de concebir a la 
enseñanza «alimenta el espíritu» solamente en el momento del desarrollo mental o físico al que es 
adecuado y en el cual es suministradao Es por ello que actúa en un solo plano.


La asimilación de conocimiento producida en este caso -el aprendizaje, para decirlo llanamente- 
se produce de forma «completa y sucesiva de las partes» (op cit, p 42).


De modo que, a la idea de escalonamiento no sólo corresponde la selección de materiales de 
acuerdo a la edad del educando sino además, una elección subsiguiente del orden y modo de 
presentación de los mismos a través de su especial preparación, con lo cual, la pretensión 
característica de esta tendencia es «prever momento por momento la marcha del espíritu» (íbidem).


La adopción exclusiva de esta tendencia estaba presente en la enseñanza de ese momento, que 
superponía la pedagogía a la psicología, o lo que es lo mismo: daba a la pedagogía una base 
psicológica (con las consecuencias infantilistas y simplificantes que de ello se sigue, según advierte 
en Dos paralogismos...). Vaz ejemplifica este estado de situación citando un pasaje de las Reglas de 
enseñanza de Francisco Berra, presentes en los artículos de un proyecto de organización de las clases 
de secundaria que propuso en 1880. En la nota al pie correspondiente, Vaz declara que en esas 
reglas de Berra contienen «ideas cuya exageración deseo combatir» (Op cit, p 54), con lo cual, deja 
claramente establecida su no predilección por esta tendencia pedagógica.


A modo de casualidad histórica, podría señalarse la relativa proximidad entre una idea lata de 
escalonamiento y el concepto actual de «transposición didáctica» planteado por Yves Chevallard en 
1997:


Un contenido de saber que ha sido designado como saber a enseñar, sufre a partir de 
entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para ocupar 
un lugar entre los objetos de enseñanza. El «trabajo» que transforma un objeto de saber a 
enseñar en un objeto de enseñanza es denominado la transposición didáctica (Chevallard, 
1998: 45).


Por supuesto, todo esto sin entrar en la discusión que se suscitó luego al respecto, de si esa 
concepción valía para todas las didácticas o era exclusiva de la didáctica de las matemáticas, como 
pretendió Chevallard.


Volviendo a las ideas directrices, se tiene:


b. Penetrabilidad. Consiste en la tendencia que se puede considerar teóricamente opuesta al 
escalonamiento, en tanto subyace al «darse al niño piezas (cuentos o no) que sean verdadera obra 
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literaria; cuyo contenido intelectual y afectivo no será totalmente accesible al niño, sin perjuicio de 
que más tarde lo vaya penetrando» (EP, p 39).


La materia pedagógica en este caso es más compleja y profunda, dado que a medida que el 
educando crece, la obra sigue influyendo en él, «tratándose de las grandes obras geniales, 
indefinidamente», siendo por ende, de educación constante.


El modo de aprendizaje que corresponde a esta tendencia es por «aprehensión de conjunto, que 
vaga e imperfecta al principio, se va concretando, aclarando y completando después» (Op cit, 42). 
Esta noción de aprendizaje posee un dejo vygotskiano, en el sentido de suponer una potencialidad 
de desarrollo, de menos a más. 


 Ahora bien, concibiendo a ambas tendencias como «aisladas, unilaterales y extremas» se corre 
un doble riesgo, advierte Vaz. Y es que precisamente, «adaptar la enseñanza a las facultades del 
alumno» (Op cit, 43), característica del escalonamiento, es la definición misma -según él- de 
Pedagogía. Por otra parte, la tendencia de penetrabilidad pura sin los matices necesarios, supondría 
una supresión de la pedagogía, desembocando en la postulación de una suerte de autodidactismo, 
claramente contradictorio con el espíritu de sus conferencias pedagógicas. En este sentido, los 
materiales totalmente ininteligibles para el educando ya no serían penetrables. 


Otra de las consecuencias de esta penetrabilidad exagerada sin atender mínimamente a las leyes 
del desarrollo mental, fue la adopción de un aprendizaje meramente memorístico.


No obstante ello, en la exageración opuesta ha incurrido la pedagogía moderna según Vaz, al 
pronunciarse por una enseñanza solamente escalonada, sin considerar de modo alguno la 
penetrabilidad, cuando el aprendizaje del niño pequeño se da exclusivamente por penetrabilidad de 
lo parcialmente inteligible. Así funciona, por ejemplo, la adquisición del lenguaje, que si bien en 
parte se aprende a través de la mostración del objeto y la emisión de su nombre, en su mayoría es 
conseguida por «insuflación», caracterizada por un proceso de escucha, aclaración y fijación de los 
términos. En este sentido:


la penetración de lo parcialmente inteligible es el medio de adquisición más poderoso, más 
constante y más fecundo; sería extraño de que hubiera una edad en que ese proceso perdiera 
su importancia y sería incomprensible que el arte de enseñar, la Pedagogía, pudiera 
prescindir de tenerlo en cuenta (Op cit, 47).


El aprendizaje del autodidacta en oficios o idiomas (formados por la mera práctica), el 
aprendizaje del arte, la música o la literatura, ocurren fundamentalmente por el influjo de lo 
parcialemente penetrable «porque siendo asimilable, tiene fermento genial y vital» (Op cit, 48).


En el caso de los libros, no obstante, es célebre la distinción entre textos o manuales y libros 
propiamente dichos2. La importancia de las grandes obras literarias (material de la tendencia de 


2 Cfr. Moral para intelectuales, “El deber de cultura de los estudiantes”, p 30.
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penetrabilidad) no va en desmedro de los textos preparados según la idea directriz del 
escalonamiento.


Sin embargo, la mera formación basada en manuales que Vaz atribuye a los maestros y la 
estrechez y simplicidad de visión producto de ello, se opone a la formación fecunda de quien lo hizo 
apelando a obras propiamente dichas. De allí se sigue la ventaja del libro (y todo material 
penetrable) sea doble sobre el escalonado: a) es fermento de interés; b) su acción es permanente o 
durable. En cambio, el material escalonado es más limitado:


cuando recibimos, escalonada y gradualmente, ideas o conocimientos preparados, adaptados 
para nuestra edad, comprendemos, asimilamos, y experimentamos así una acción educativa 
más o menos enérgica, pero eso es todo... El material asimilado podrá utilizarse despúes pero 
como cosa muerta, no obra más sobre nuestro espíritu; no nos educa más... Más todavía: 
quizá tengan acción negativa, quizá tiendan a obstaculizar su desarrollo, manteniéndolos en 
la infantilidad (Op cit, p 53).


De este modo, la adaptación absoluta de la enseñanza a las leyes del desarrollo psicológico o 
fisiológico resulta incompetente y perjudicial. 


Y de allí esos esbozos de su psico-lógica previa la la Lógica Viva: el abuso del escalonamiento 
supone una concepción muy estrecha de la enseñanza, e incluso, una noción muy limitada de los 
procesos psicológicos e intelectivos, en la medida que plantea una apropiación segmentada del 
conocimiento, a las claras artificial y por ende, ficticia. Entre otras cosas porque «el espíritu no 
espera a tener un número determinado de nociones paulatinamente claras y acabadas para empezar 
sólo entonces a generalizar» (Op cit, pp 63-64).


En este sentido, la habitual presunción docente de que los alumnos siguen de modo paralelo una 
lección secuenciada de enseñanza tal y como ésta se desarrolla supone una concepción simple, 
simétrica y lógica del proceso mental. Cuando en realidad lo que ocurre según Vaz, reviste un grado 
de complejidad mayor: «que el proceso psicológico provocado por una lección no es, con respecto al 
plan dirigente de ésta, una simple reproducción superponible». 


De modo que la buena enseñanza será aquella que procure conciliar la lógica de la lección con el 
«sentido simpático y semiinstintivo» (Op cit, p 66) que Vaz atribuye al niño.


Ahora bien, la importancia de la penetrabilidad radica en evitar que la adopción exclusiva del 
escalonamiento incurra en las consecuencias enunciadas en la conferencia «Dos paralogismos 
pedagógicos y sus consecuencias», tales como el sensualismo excesivo que desemboca en el 
infantilismo pedagógico. De esta manera, se evita obturar el verdadero objetivo pedagógico: 
superiorizar y elevar el espíritu.


La fórmula capaz de resolver la discordia entre ambas ideas directrices al ser planteadas en 
términos polares se expresa por una parte de manera negativa: que un material, un modo de 
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enseñar, una palabra, una obra no estén al alcance del alumno de manera absoluta, no implica que 
deban ser condenadas. La expresión positiva que complementa esto es la siguiente: «Lejos de ser 
eliminada totalmente, esa materia parcialmente inteligible, destinada a ser penetrada, constituye el 
fermento vivo y estimulante de la educación en su forma más eficaz; naturalmente: bien 
seleccionada y en la conveniente proporción» (Op cit, pp 77-78).


¿Y esto de qué modo? Apelando presuntamente a la ciencia, la experiencia y el buen sentido. 
Evitando los absolutismos, simplismos, exageraciones y exclusivismos.


Así, la idea de penetrabilidad debería dominar en la enseñanza, siendo limitada por la idea del 
escalonamiento.


No obstante esta expresión tan optimista, resulta realmente curioso como finalmente Vaz 
Ferreira se desdice de ello. En primer lugar dice que el objetivo pedagógico máximo es el de 
«conservar y extender la generalidad de la cultura» (Op cit, p 100), lo que emparenta a Vaz con las 
posturas culturalistas sostenidas tanto por Jerome Bruner como por Philippe Meirieu. Este objetivo 
se logra a través de la idea del escalonamiento. La penetrabilidad, por otra parte, estaría dirigida 
solamente a aquellos que son capaces de lidiar con la materia penetrable que se les ofrezca. Con lo 
cual, se generaría un nivel medio entre los educandos, que no impediría la conformación y el 
ascenso de una élite entre ellos. Escalonamiento antes que penetrabilidad y con ello, inversión 
absoluta de lo que había planteado al formular la solución ideal para el problema pedagógico.


Así, puede verse que esta conferencia de 1903 preludia de algún modo el carácter programático 
de la Lógica Viva. 


Ahora bien, de las diversas lecturas acerca del problema pedagógico en Vaz Ferreira, puede 
señalarse un sutil error que caracteriza a una de ellas: la de Genoveva Sives, publicada en el 
Cuaderno de Historia de las Ideas, n 10, del año 2009. La misma peca de un anacronismo evidente: el 
«poner la carreta delante de los bueyes», por el simple detalle de fechar las conferencias pedagógicas 
según el año de la edición de los Estudios Pedagógicos del que dispone la autora: 1963. Ello explica 
que analice lo pedagógico desde la perspectiva de la Lógica Viva, cuando en verdad, si bien el 
sustrato de ambas cuestiones coincide, esto se debe al carácter de preludio de las conferencias. De 
este modo, si bien la concordancia existe, Sives confunde en su análisis la causa con el efecto, tan 
sólo por un error de datación.


No obstante ello es lícito, reconociendo el orden correcto de las cuestiones, dar nombre a los 
paralogismos en los que se incurre al inclinar la balanza sólo por una de ambas ideas directrices en 
pedagogía, de acuerdo a la nomenclatura expresada en la Lógica Viva luego:


1. falacia de falsa oposición. Es la que consiste en tomar por contradictorio lo que no lo es, 
cuando se adopta una opción considerada ventajosa y se excluyen todas las demás que 
perfectamente podrían complementarla. Este proceso lógico genera la exageración 
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(preconizar una única opción). A su vez, produce un «efecto inhibitorio» que «impide la 
acción práctica, buena y eficaz» (LV, p 42), debido a que, ante una propuesta x, se esgrimen 
presuntas contradictorias y y z que impiden muchas veces que x se desarrolle y además, 
mueren con ella. Esta inhibición producto de la adopción exclusiva de una única idea 
directriz, impide complementarla con la otra y en este sentido obtura la puesta en práctica de 
una mejor forma de enseñanza.


2. Confusión de cuestiones explicativas y cuestiones normativas. Las cuestiones explicativas 
admitirían una solución única y perfecta, dado que tienen que ver con «sobre cómo son las 
cosas o sobre cómo pasan los fenomenos» (LV, p 83). Las cuestiones normativas, en cambio, 
admiten solución por grados, dado que no competen a cómo son las cosas sino a como éstas 
deben ser. En este sentido, su resolución involucra una elección. La misma tiene que pasar 
por tres momentos: a) determinación de todas las alternativas que podrían adoptarse; b) 
estudio de ventajas y desventajas de cada una de ellas; c) elección, que depende del buen 
sentido «hiperlógico», o instinto empírico. Las pedagógicas corresponden a esta último tipo 
de cuestión. Este paralogismo se vincula con el que sigue:


3. Incertidumbre de las cuestiones de grados. Dice Vaz: «Cuando se piensa como yo les he 
recomendado, por ideas para tener en cuenta, no por sistemas, aparecen, en la inmensa 
mayoría de los casos, las cuestiones de grados» (Op cit, 164). La enseñanza puede pensarse 
de dos maneras diferentes, por ende. La forma no recomendada es por sistemas, que consiste 
en analizar según una regla que permite decidir en todos los casos lo que debe hacerse; cómo 
debe enseñarse. Sistematizar genera dureza de pensamiento e inmovilidad de lo decidido. 
Obtura la visualización de los detalles y peculiaridades de la situación, que termina por ser 
encorsetada en un sistema a priori. El otro modo es por ideas para tener en cuenta, y es, 
según Vaz, el más correcto, pues obliga a examinar los casos y pensar directamente sobre 
ellos, sin apelar a normas a priori que decidan o elijan por el sujeto. Como consecuencia de 
este modo de pensar se visualizan los grados de la situación, pues se producen 
incertidumbres en la manera en que recorre el espíritu. Y eso se debe en última instancia a la 
irreductibilidad entre psiqueo y pensamiento. La cuestión de grados no tiene una respuesta 
única, como sí la tiene la cuestión abordada en base a un sistema. Para decidir en el continuo 
de los grados de la situación, «en realidad, lo que hay que hacer… es equilibrar esas ideas, y 
para esto, nadie es capaz de dar una fórmula: la solución más o menos justa, más o menos 
sensata, se encuentra, en los casos de la vida práctica, tomando en cuenta todos los 
razonamientos… No puede eximirse nadie de la tarea de pensar, no se puede dar un sistema 
hecho donde hay cuestión de grados» (Op cit, 176). 


4. Ilusión de experiencia. Es un caso de confusión de efectos lógicos y psicológicos y consiste en 
robustecer la confianza psicológica en una postura, acción o creencia como si se la hubiera 
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confrontado con la práctica, prescindiendo en realidad de los resultados que hubiera 
generado. El aspecto lógico consiste en apelar como fundamento a alguna prueba aislada o 
aún, en juzgar según la pretensión de una prueba estrictamente inexistente y que se ha 
ponderado como exclusiva. Algo así ocurre en el caso del exclusivismo de alguna de ambas 
ideas directrices. Dado que existe la convicción dogmática de que funciona, por inercia se 
sigue utilizando sin observar los inconvenientes que genera en la práctica. Su superioridad se 
sostiene sobre la base de una experiencia que resulta ficticia en la mayor parte de los casos y 
en realidad, sólo responde a los preceptos y exigencias de los inspectores sobre los docentes.


Todo esto, aparentemente tan sensato, presenta algunos problemas. Y es que habiendo leído la 
Lógica Viva con atención, siempre se sabe cómo resolverá Vaz las situaciones: buscando la 
conciliación o una combinación de los términos dilemáticos a los que reduce las alternativas 
posibles. La regla será siempre la misma. Pues pese a que las cuestiones normativas deban ser 
pensadas en términos graduales, es tan ilusorio considerar absolutamente todas las opciones para 
decidir algo concreto que hasta el propio autor elige para analizarlas las «oposiciones polarizantes» 
(cfr. Sobre los problemas sociales, donde también recurre a la misma estrategia) violando tanto el 
hecho de pensar sobre los problemas directamente, como pensar los grados presentes en el análisis 
de las cuestiones de tipo normativo.
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Como enseñaba Carlos Quijano, «Un país es una tradición y un proyecto, la tradición 
se está ahí, quietecita y poco, en ocasiones nada, tiene que ver con las celebraciones que 
se le consagran (…) mirar el pasado es necesario. Construir para el futuro es la tarea»1. 
Una identidad será auténtica, si refleja un proyecto nacional —de todos—, en el sentido 
en que Artigas usaba la expresión roussoniana, «la voluntad general».


A largos años de la opción de las mayorías por un gobierno progresista, la educación 
sigue ahí, anticuada y enrollándose sobre sí misma, con chispazos, como el Plan Ceibal 
que no alcanzan a una puesta al día con la revolución científico-tecnológica en curso y el 
consiguiente cambio del modo de producción que ya asoma.


Hay demasiadas preguntas sin respuesta, listemos algunas.


1. Qué entendemos por educación democrática.


2. Quién educa: los padres o el estado: (respuesta primaria: los padres y el estado: 
Educamos todos).


3. Qué pasa con la educación y la vida cotidiana


4. Dónde ha quedado la función social y personal del educador: la vocación de 
educar.


5. En qué valores: para qué sociedad. Cuál es el lugar de las humanidades en la 
educación Las dudas y las certezas. Sin inglés e informática quedamos afuera del 
mundo. ¿Es el plan ceibal una respuesta suficiente?


1  Carlos Quijano, «Patria chica y patria grande», Marcha, 31 de mayo de 1974.
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6. El proyecto de sociedad que queremos ¿es el mismo el que queremos todos? 
Cómo enfrentamos el problema de las dictaduras de la mayoría. Queremos 
hablar de valores para la libertad. ¿es la libertad el valor supremo? ¿cuál libertad, 
que tipo de libertad? Qué hacemos con el tiempo libre, una de las formas más 
poderosas de la libertad. Y ¿cómo se distribuye ese tiempo libre?


7. Tolerancia, diálogo, eficiencia, desarrollo de las aptitudes personales, qué lugar 
ocupan: Hay que enfrentar la discusión de una teoría de las virtudes en el siglo 
XXI. ¿Son las virtudes eternas? ¿Hay niveles de urgencia?


Es necesario repensar la formación de la juventud desde nuestras raíces. Hay muchos 
investigadores, nosotros también, investigando el pasado, pero el pasado sólo cobra 
sentido desde el presente, esa delgadísima hoja que separa el ayer del futuro, ese futuro 
que ya está aquí. Creemos que revitalizar los hallazgos de Pedro Figari en torno a la 
inseparabilidad de arte e industria, su visión de la unidad de arte, ciencia y cultura así 
como retomar los experimentos del movimiento de la Nueva Escuela, con su pléyade de 
maestros comprometidos con el país y el niño, constituye un camino. Como 
universitarios reconocemos la importancia crucial de rescatar la enseñanza media, y 
realizar plenamente la parcialmente realizada, pero aún lejos de su culminación 2ª 
Reforma. Y aunque resulte patético, hay que decir, que sin presupuesto no hay nada.


I. La preocupación (política, organizativa) por la democracia, la inclusión y la 
igualdad, parecen no ir mucho más allá del nivel declarativo.


Debemos formular claramente de qué trata la democracia, cuál es la democracia que 
queremos (que quieren las grandes mayorías aquí en el Uruguay). Si el cambio que se 
pretende en esa democracia es meramente una nueva gestión —y con distintos gestores, 
los de nuestro partido, bueno de nuestra coalición política, que no importa si es o no la 
nuestra, es la que está al frente del Estado—, decimos que es una nueva gestión de lo 
mismo. ¿Podría ser un cambio radical, una democracia nueva?


El modo de producción capitalista burgués ha atravesado distintas etapas, que se van 
sucediendo a un ritmo cada vez más acelerado: 


1. el capitalismo del laissez faire, 


2. el capitalismo de los monopolios, 


3. el imperialismo, 


4. el capitalismo tardío 
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5. la globalización, etapa en la cual vivimos. 


Una 6ª etapa emerge lentamente, no nos vamos a dedicar aquí a caracterizarla, no es 
el lugar. Queda claro que 


Una formación social jamás perece hasta tanto no se hayan desarrollado todas 
las fuerzas productivas para las cuales resulta ampliamente suficiente y jamás 
ocupan su lugar relaciones de producción nuevas y superiores antes de que las 
condiciones de existencia de las mismas no hayan sido incubadas en el seno de 
la propia sociedad.2


Asistimos al comienzo, dificultoso, como todos los comienzos, de lo que podemos 
llamar una nueva etapa del capitalismo, y que quizás, ahora sí, sea la última y alumbre 
un nuevo modo de producción cuyas condiciones de posibilidad están dadas en lo 
material, por la espectacular revolución científico-tecnológica, que aún continúa 
ampliándose y no ha alcanzado su cenit.


La cuestión es que las condiciones estricta o crasamente materiales no son suficientes, 
es necesario adicionar condiciones espirituales en el imaginario social y niveles de 
formación cultural que permitan la expansión de las fuerzas productivas. Esas 
condiciones espirituales radicadas en la imaginación (o el imaginario que no es 
exactamente lo mismo) de los individuos y la sociedad, —la cual no es el mero agregado 
de los individuos que la componen— y se configuran desde las vertientes de la tradición 
y la educación formal e informal.


La emancipación y la (des) igualdad están especialmente en nuestro momento 
histórico, relacionadas con la información y el conocimiento, que establecen un abismo, 
prácticamente infranqueable entre los que saben y los que no saben. 


Sin embargo, para ponerlo en términos del filósofo francés Jacques Rancière, «Lo que 
embrutece al pueblo no es la falta de instrucción, sino la creencia en la inferioridad de su 
inteligencia. Y lo que embrutece a los «inferiores» embrutece simultáneamente a los 
«superiores»3


La cuestión no radica en dar más y más información, se trata de liberar las 
inteligencias, embotadas, embrutecidas, negadas, no sólo de los sin-educación sino 
especialmente de los que han sido educados en una escuela, en un liceo, ¡ay! también en 
Universidades que el mayor servicio que prestan a la comunidad, como instituciones 


2 K. Marx, [1859] Contribución a la crítica de la economía política, Siglo XXI, México, 5ª ed. en 
castellano, 1997. Prólogo, p. 5.


3 J.Rancière, [1987] El Maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la emancipación intelectual, Libros del 
Zorzal, Buenos Aires, 2007, p.58.
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educativas es la sujetación de los educandos, su adaptación a las condiciones de 
injusticia social que se naturalizan —en la educación formal, en las aulas, y en la 
educación informal, mediada por las familias, la televisión, la propaganda por las más 
diversas vías, las redes sociales, los usos y abusos de internet, etc.


Esa sujetación y esa naturalización, que se muestra entre otros fenómenos, en la 
aparición de preferencias adaptativas y en la negación de la propia inteligencia. Los 
niños que ingresamos al sistema educativo para que devengan sujetos de sus propias 
vidas, resultan embrutecidos y sujetados.


Surgen por lo menos dos cuestiones, 


1. qué entendemos por emancipación. Podemos adoptar la definición de Rancière: 
parafraseándolo, y ajustando un poco: la emancipación es la toma de conciencia 
de la igualdad de naturaleza del hombre genérico, de la igualdad de todos y cada 
uno de los humanos en lo que refiere a la inteligencia: todos somos igualmente 
inteligentes


En este sentido, nos reencontramos con Hume: la inteligencia es esclava de las 
paciones, enseñaba Hume; "el hombre es una inteligencia al servicio de una voluntad", 
dirá Rancière4.


Emanciparnos (personal y colectivamente) es devenir auténticos en el sentido del 
vocablo griego authentes que significa dueño(s) de sí mismo(s)


2. una situación que hoy se plantea en forma urgente: que el supuesto saber —que 
se certifica en la Academia— está puesto en cuestión, por el saber de los 
'ignorantes', profusamente informados. La filosofía y la teoría educativa se 
dirigen hacia los 'ignorantes'. Pero, los ignorantes de ayer, pueden hoy cuestionar 
el saber de los mandarines, desde las posibilidades infinitas de la red informática, 
el dominio de lo visual sobre el libro impreso y la capacitación tecnológica 
indispensable para sobrevivir en el mundo del trabajo.


El capital necesita niveles más y más altos de capacitación especialmente tecnológica 
pero también científica y necesita niveles más y más altos de identificación del 
trabajador con la empresa. La eficiencia deviene una exigencia más y más firme. Los 
saberes necesarios al proceso de acumulación se expanden. La dominación asume 
formas nuevas.


La cuestión de la inclusión social resbala: el trabajo, mediación de la vida de los 
hombres con la naturaleza, deviene no-trabajo, en las masas crecientes de los excluidos y 


4 Ibid., p. 76.
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en los ni-ni (ni trabajan, ni estudian) que tampoco son pocos, aunque sean una parte 
minoritaria de los excluidos, y estén parcialmente integrados frecuentemente a través 
del trabajo de otros, y son apabullantemente jóvenes en su mayoría.


La inclusión se da a través de los modos de vida cotidiana, de los ethos prevalecientes 
en las distintas capas sociales y del consumo preferido (que expresa 'las preferencias 
manifiestas' en tanto que manifestadas). 


Los otros, los incluidos, tal vez nos cuestionamos y queremos remediar esa carencia 
(la vemos como carencia) la falta (la vemos como falta). No está suficientemente claro, a 
mi manera de ver si los implicados lo viven como carencia y/o como falta. Muestra una 
falla que atraviesa las formas de convivencia social asociadas al modo de producción 
capitalista en la etapa, que se aproxima lenta pero ciertamente a su fin.


Por último una tercera cuestión, la de los medios masivos de comunicación, y en 
particular la 'educación informal' que es impartida desde la caja boba, la incidencia de la 
propaganda y la temática de los usos y abusos de las redes sociales, y de Internet en 
general. El maestro no puede competir con esa enseñanza informal. ¿Educar en valores? 
Los valores son los dominantes, esto es los de la clase dominante. El niño, el joven, 
nosotros que ya somos viejos, no podemos escapar al bombardeo constante. El libro 
dificilmente compite con internet. Hay que aceptar que la revolución cultural está aquí y 
tal como se pasó de la oralidad a la oralidad y la escritura, tal como se pasó del rollo sólo 
accesible a unos pocos al libro de bolsillo, las cosas están cambiando.


Pero la igualdad de la inteligencia humana en todos los humanos no ha cambiado; 
cuando llegue la ingeniería genética a esos extremos, será todo muy diferente. Hoy 
somos iguales y el odio a la democracia se asienta en la no aceptación de esa igualdad, en 
su represión, su ocultamiento.


II. Educación democrática: el miedo a la democracia


El miedo a la democracia expresa el miedo (el odio) a la libertad (del otro, de los 
otros) y principalmente a la igualdad de todos y cada uno. Los iguales son libres: se 
reconocen unos a otros y cuando forman un pueblo, allí se instala, se expresa, la 
fraternidad.


Por eso el miedo a la democracia es miedo a la fraternidad de los iguales, así entre 
nosotros hace 200 años, al pueblo «reunido y armado» de la gesta artiguista. 


No es lo mismo hablar en términos de multitudes o pueblo o (la) gente. Expresan 
actitudes y valoraciones distintas. Un trasfondo vinculado al concepto de hombre. La 
gente se expresa en el presente —en casos como el de los indignados— como auto-
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convocada, no articulada por instancias partidarias, con pretensiones fuertes de 
participación y un reclamo de reconocimiento, un tanto desarticulado.


La tríada de la Revolución Francesa, Libertad-Igualdad-Fraternidad se opone a la 
tríada neoliberal (o del consenso de Washington, que en una forma más política —más 
presentable— esto es más decente, dice lo mismo): Libertad (negativa), Igualdad (ante la 
ley), Propiedad.


La libertad que pretenden los pueblos no se limita a libertad negativa, es también 
libertad de ser, «libertad de ser libre» decía Rousseau, la libertad para el florecimiento 
humano.


El miedo es el miedo de los poseedores, de los que se benefician del trabajo ajeno, de 
los que subvierten el trabajo, como mediación de la vida del hombre con la naturaleza, 
en trabajo esclavo, como forma material, en explotación del hombre por el hombre. Es 
también el miedo en los explotados, que introyectan al explotador. El miedo es factor de 
poder.


La esclavitud en el modo de producción capitalista burgués se limita a un tiempo, el 
tiempo que vende por un salario el trabajador. No es exacto hoy, ya no vende «su fuerza 
de trabajo», más ajustadamente, vende su tiempo productivo como fuerza de trabajo.


Claus Offe lo condensa en un fómula que ha sido repetida de diversas maneras: Tiene 
poder el que puede espera (Macht hat, ver warten kann). Sólo el que puede esperar —el 
que «tiene tiempo»— domina sobre el tiempo del otro: la dominación «descansa en la 
microorganización del espacio y del tiempo».


Una cuestión urgente hoy, es el poder de los sin poder, de los esclavos que se 
quedaron sin amo, de los desocupados, de los ni-ni, de los excluidos del mundo.


El mundo de la producción, se muestra como algarabía de las lenguas diferentes en el 
capitalismo globalizado. Mientras la acumulación continúa, y la muerte —la flaca del 
esqueleto al viento y la hoz en la mano— da una vuelta, cosecha como trigo maduro a 
los prescindibles —nosotros— hasta otra vuelta de tuerca, cuando baja el telón, cambian 
el decorado, y todo sigue igual, nada cambia, ¡señoras y señores!, la fiesta continúa y la 
acumulación —de eso se trataba—, la acumulación continúa, con nuestra sangre y 
nuestro sudor, con nuestra corporeidad exprimida, en el trabajo alienado.


La humanidad se propone siempre únicamente los objetivos que puede 
alcanzar, pues, bien miradas las cosas, vemos que estos objetivos sólo nacen 
cuando ya se dan o por lo menos, se están gestando, las condiciones materiales 
para su realización5


5 K. Marx, Contribución a la crítica de la Economía Política, op. cit., «Prólogo», idem.
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Estamos ante el cambio del modo de producción. Han cambiado, están cambiando 
de una manera arrolladora las condiciones materiales de la producción. «¿Para qué 
futuro educamos?» Se preguntaba la maestra uruguaya Reina Reyes a comienzos de los 
70. No avizoraba nuestro futuro. El futuro es una ola gigante que aún no llega a lo más 
alto de sí y se desplomará en espuma, dejando a los sobrevivientes desnudos, como 
llegaron a este mundo: «inter faeces et urinam nacimur». No sabemos qué nos aguarda, 
como (en tanto que) humanidad. Estos procesos llevan tiempo, y lo que venga, siempre 
puede ser peor que lo conocido.


«¿Qué hacer?», como titulaba Lenin. Nosotros, ¿qué podemos hacer? Llorar no es una 
actitud muy viril; la mujer en el parto generalmente grita, muy rara vez llora. 
Descartemos el llanto, sólo un poco más de agua salada. Parece que no hay alternativa: 
hay que luchar: los días de gloria han llegado. De los cobardes no se cuenta nada 
(«llegará Efialtes y pasarán los medos» dice el verso de Cavafis). 


Nosotros, demasiado blandos, tal vez un poco gordos, lentos, agarrados a nuestras 
falsas seguridades y nuestros pretendidos compromisos, ¿podremos algo? Pues ese algo, 
es todo lo que podremos, la triste medida de nuestro poder, como sociedad que llega a 
su fin.


III. La cuestión de los valores ¿hay en nuestra sociedad valores compartidos?


Es una pregunta por lo menos grave. No pretendemos aquí volver a la vieja cuestión 
del análisis de las virtudes; esa cuestión, la de las virtudes se revuelve hoy con la cuestión 
de la eficacia, que como valor ha sido apropiada por los liberal-conservadores, en 
nuestro imaginario se asocia al taylorismo y el estajanovismo, y es necesario redefinir. 


Si eficacia no es simplemente el óptimo de Pareto (el pretendido lugar —en términos 
topológicos— donde alguno está mejor y ninguno peor), es indispensable hablar de una 
eficacia nueva, asociada a la alegría del trabajo bien hecho y el desestímulo del 
desperdicio, del derroche del tiempo (principalmente el tiempo de los otros), las 
prácticas de lo descartable, donde los hombres mismos (los otros) se vuelven 
descartables.


En nuestra sociedad persisten rasgos detectado en períodos anteriores, el no-te-metás, 
la cola de paja, el clientelismo y el amiguismo, la búsqueda del empleo seguro, que se 
resume en el empleo público, una cierta sordidez, la moral de misia Paca, somos pobres, 
pero que no se note y hasta el traído y llevado chiste de las gallinas, …Pero gallinas tengo, 
que expresa en forma risueña y amarga el divorcio entre los discursos, llenos de buenas 
intenciones y las prácticas. 
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La vergüenza y hasta la furia contra los marginales —los planchas, los jóvenes, los de 
los asentamientos, los marginales— que no acatan estas normas, que son entre otras 
cosas descarada e indecentemente pobres. Sigue siendo el nuestro un país de capas 
medias, orgulloso de su sistema educativo, que se pretendía vehículo de ascenso social y 
de hecho lo fue, durante un tiempo. 


El sistema educativo está en crisis, una crisis profunda, estructural, que arranca de 
mucho tiempo atrás y que hunde sus raíces en los problemas no resueltos del país, 
económicos, sociales, culturales. No se adapta entre otros problemas, a los 
requerimientos del mercado de trabajo y no se va adaptar, cuando los niños que hoy se 
encuentran al comienzo de la educación primaria, culminen sus estudios, a los 
requerimientos que se avizoran para entonces. Por otra parte no retiene a los 
estudiantes, los índices de deserción son sorprendentes, alarmantes —deberían 
alarmar , ni siquiera funciona bien como depósito, guardería ni lugar de socialización.―


¿Soluciona algo el Plan Ceibal? Indudablemente es un aporte valioso, pero quien 
educa no es la escuela, no es la computadora, …(necesitamos locales adecuados, 
laboratorios adecuados, computadoras, y nadie va a pretender formar médicos sin 
disponer de una morgue o ingenieros electrónicos sin osciloscopios, por marcar 
extremos absurdos) todo contribuye pero, el horcón del medio es el maestro, junto al 
alumno, en el aula y esto es así en razón inversa, tal vez, a la edad de los educandos, pero 
no se cancela en la Universidad. 


El maestro corpóreo, real, no sólo virtual. El proceso educativo necesita del contacto 
personal, de la relación, personal y personalizada. Necesita de maestros y profesores, en 
los distintos niveles, mejor formados y moralmente motivados y económicamente 
sustentados (no puede educar bien el maestro angustiado por el pago de la factura de la 
UTE).


Una de las medidas urgentes para mejorar la enseñanza es mejorar el cociente, la así 
llamada relación docente/estudiante: a cuántos estudiantes atiende cada docente 
durante cuántas horas. 


Otra medida urgente es mejorar el nivel de los docentes y también su compromiso en 
la labor docente. Esto implica recursos económicos y una mejora en los centros de 
formación docente. Invertir en la formación magisterial, en la formación de los 
Profesores de Enseñanza Secundaria y por qué no en la formación de los docentes 
universitarios, que se realiza de una manera tradicional y depende en muchos casos de 
impulsos individuales, que están bien, pero podrían articularse de una manera más 
eficaz. 
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Allí fuimos a toparnos con la eficacia. ¿por qué en el Uruguay, donde el nivel de la 
comunidad matemática es muy alto (uno de los pocos territorios de excelencia en el 
país) tenemos tantos chicos con dificultades en matemática, que le tienen horror, 
porque «no se les da», «no entienden», «son difíciles».


Uno de los pocos valores que son ampliamente compartidos, y que caracterizan a 
nuestra sociedad es la tolerancia (¿cuánta y hasta dónde?).


Se puede afirmar que los valores democráticos son —tal vez no tan ampliamente— 
compartidos. La última dictadura se impuso por la fuerza y la represión más brutal y 
sangrienta que se ha conocido en la historia del país. Pero duró más de una década. 
Aunque la represión sea mucha es indispensable, para mantenerse un período tan largo 
cierto grado de legitimación. Es necesario además comprender que no todos los 
uruguayos hablan de lo mismo cuando utilizan el término 'democrático'.


¿Es la solidaridad un valor compartido? ¿Cuán compartido es? ¿Entendemos todos lo 
mismo cuando utilizamos el término 'solidaridad'?


¿Y el amor y respeto a la justicia? 


¿La igualdad? ¿de qué? ¿la mera igualdad frente a la ley? ¿de oportunidades, de 
resultados? ¿La igualdad de inteligencias, como la afirma Rancière? ¿La igualdad de 
género? ¿la igualdad de los diferentes? ¿de todos, de cuáles?


Así la cosa puede seguir y queda claro que no es una mera cuestión de hacer 
encuestas y sacar conclusiones rápidas, obviamente disparatadas.


Un análisis de los valores compartidos requiere de un análisis multidisciplinarios, de 
por lo menos sociólogos, psicólogos de diversas escuelas y formaciones, filósofos, 
educadores y hasta politólogos y políticos, con un amplio etc. Un análisis institucional y 
nacional.


El respeto a las Instituciones que nosotros mismos nos hemos dado es un valor 
compartido ¿en qué grado?—, comprometido en esa búsqueda.―


IV. Toda educación habrá de ser educación artística. 


Filosofía de la educación en un uruguayo del 900, Pedro Figari. Querríamos aquí 
presentar el pensamiento educativo de Figari, y marcar la vigencia de ese pensamiento. 


Para Figari toda educación ha de ser educación artística, porque arte es todo recurso 
de la inteligencia que se aplica a la mediación del organismo vivo —en especial el 
hombre— con la naturaleza. 
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Son procedimientos y recursos, inteligentes, para satisfacer necesidades. «El arte es 
un arbitrio de la inteligencia para mejor relacionar el organismo con el mundo 
exterior»6


Lamentablemente, no irá en esta presentación, nos comprometemos a hacerlo en 
otras instancias. Han quedado muchas cosas en el tintero.


---


Para terminar, no vamos a dar cifras, para hablar de los niveles de urgencia, de la 
necesidad de una reforma educativa, ya. Educación y justicia son palabras inseparables. 
Educación para la democracia. Democracia es demopedia. Toda emancipación, personal 
y social pasa por allí. Por descubrir la igualdad de los humanos, que tiene su raíz en la 
igualdad de la inteligencia humana, en todos los hombres, propia del ser genérico, y 
devolver a los brutalizados por el sistema su lugar, que poseen de pleno derecho en él 
demos, y les ha sido sustraído en largos siglos de educación como sujetación y 
servidumbre humana. 


¿Dónde ha quedado la función social y personal del educador ¿aún hay vocación de 
educar? ¿Quién educa?: Los padres, los pares, el Estado, la televisión, Internet, … ¿Quien 
tiene el derecho y el deber de educar? ¿Cual es el lugar de las humanidades en toda 
educación? Se trata ante todo de formar ciudadanos, y eso en todos los niveles 
educativos. Se trata también de formar trabajadores hábiles, que puedan sustentarse a sí 
mismos y a sus descendientes en las primeras etapas de sus vidas, y puedan contribuir 
eficazmente a la cooperación social, tomando su parte de los bienes y las cargas que se 
generan en esa cooperación. Que estén preparados para los grandes cambios que están 
operándose en el mundo —particularmente en el modo de producción— y sean libres 
de constricciones injustas para florecer, en relación fraternal con los otros hombres


6 P. Figari, [1912] Arte, Éstetica ,Ideal, Biblioteca Artigas, Ministerio de Instrucción Pública y …, 
Montevideo, 1960, T.1, p. 24.
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La exageración en pedagogía y otras falacias comunes. Aportes a la 
pedagogía actual desde Estudios Pedagógicos de Vaz Ferreira. 
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En su análisis sobre la pedagogía contemporánea, Vaz Ferreira procurará desentrañar las 
falencias de ésta señalando los vicios en que se incurre por malinterpretar su alcance o concebir 
doctrinas que la malversan en su función. Fiel a su metodología, incurre en una crítica audaz y 
propone a su vez, una concepción pedagógica formulada en principios guías; alejados de un modo 
sistemático y rígido cómo los que deplora; su fundamento se entronca en una discusión sobre 
problemas prácticos de la enseñanza. 


En esta ponencia me abocaré a trabajar algunos de los postulados fundamentales, tras abordar el 
análisis crítico y generalidades de su trabajo.


Respecto a su obra en pedagogía, refiere Diógenes De Giorgi lo siguiente: «[Vaz Ferreira] trató de 
que el maestro nunca se dejara dominar por lo libresco, advertencia espiritual de valor permanente 
que alude a una de las debilidades específicas de nuestra profesión. Dijo al respecto palabras 
memorables: «En Pedagogía no hay libros sagrados…» Preconiza así la observación, el estudio 
metódico, siendo la experiencia misma el campo más fecundo para crear, y sobre todo someter a 
prueba y a crítica las teorías , las cuales no procura desechar por completo. Ilustra nuevamente De 
Giorgi citando a Vaz: 


Claro que nunca hubiera llegado, yo precisamente, a pedirles que olvidaran las teorías: las 
teorías son necesarias, indispensables, y el entusiasmo por ellas es tal vez mi característica 
mental; pero es que faltaba un poco el contrapeso, el control soberano de la experiencia, y a lo 
que tendí siempre es a devolver a los maestros esa confianza en su propia experiencia, a 
incitarlos a comprobar por la observación de la realidad, la verdad teórica discutible de las 


doctrinas.1 


En el campo de la moral, de la enseñanza, etc., ciertas tendencias racionalistas como empiristas 
heredadas han incurrido en una sistematización desmedida, conformando corpus teóricos que 
devinieron en abstractos, alejados de la realidad vital… La consecuencia: la petrificación de las ideas 


1 De Giorgi, Diógenes (1960), «El pensamiento pedagógico de Vaz Ferreira». En: Cuadernos de Marcha, Nº 64, 
Montevideo, 1972. (El subrayado es mío)
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que devienen en dogmas, y el alejamiento de lo real y concreto; a todo esto Vaz se opondrá 
fervientemente desde su labor filosófica. El pensamiento, la búsqueda de la verdad, consisten en un 
proceso en sí mismo práctico y normativo, pues el conocimiento no es hijo del ocio, en tanto 
proceso transformador y creativo.2


Por lo tanto, desde su metodología, al carácter de su objeto de estudio convienen en una 
impronta peculiar, de cierta herencia pragmatista. Por esta razón la tarea de analizarlo en este 
sentido, precisamente por su carácter asistemático, resulta una empresa compleja en principio. 
Embarcado en esta búsqueda analítica de definir la naturaleza de la Filosofía Vazferreiriana, en un 
exhaustivo artículo Robinel propone que se trata, más que un empirismo, de una Actitud empírica. 
«La filosofía de Vaz Ferreira se caracteriza por frecuentes referencias a la experiencia, pero además, 
y sobre todo, por este carácter empírico de la reflexión misma. Sin embargo, en ninguna parte Vaz 
define la experiencia a la manera de los empiristas tradicionales como el principio fundamental de la 
filosofía.


Erigir la experiencia en principio, es alejarse de la experiencia misma. Es transformar la realidad 
viviente en conceptos abstractos, la praxis en teoría.»3 


Hasta aquí, tenemos un esbozo de su filosofía. Pasemos al problema de la educación: siendo esta 
una cuestión social; se considera un problema del tipo normativo, no existe una solución perfecta a 
esta, «lo que (…) por lo menos no deberá forzosamente resultar, es la obtención de una solución 
ideal»4. Teniendo presente esta afirmación, el carácter de esta disciplina no puede apelar a 
postulados exactos que sean plausibles de una constatación del tipo explicativa. En la medida en que 
la Pedagogía no puede apelar a formular principios absolutos (ni alcanzar una completa 
sistematización dada la complejidad de su naturaleza) sólo puede formular ideas directrices de las 
cuales extraer reglas y procedimientos adaptables a casos particulares. De este modo, la Pedagogía 
debe procurar alcanzar un carácter experimental y no meramente deductivo. La resolución de 
problemas pedagógicos no se alcanza deduciendo reglas de las leyes de otras ciencias, reglas 
cerradas, absolutas e independientes de las contingencias de la propia realidad —lo que subordina a 
la Pedagogía-, sino que se resuelven a partir de la observación directa y del ensayo experimental. 


Este será el punto de partida de su artículo «Dos paralogismos pedagógicos y sus consecuencias», 
donde Vaz parte de la observación de que la Pedagogía del momento elaboraba sus reglas y 
preceptos teóricos extrayéndolas de las leyes formuladas por otras ciencias, fundamentalmente del 
campo de la Psicología. Esto implica que los postulados en torno a la enseñanza descansan 
exclusivamente en la disposición psíquica del niño. Esta tendencia comenzó con Pestalozzi y tuvo 
como máximo exponente al influyente Herbart, quien creó una Psicología y Pedagogía totalmente 


2 Ver para este punto: http://www.ucm.es/info/eurotheo/diccionario/P/pragmatismo.htm;  Angel Manuel 
Faerna; Artículo: «El Pragmatismo»


3 Robinel, André M.R. (1972) pág. 8, «Una nueva concepción del empirismo: La Filosofía empírica de Vaz 
Ferreira». En: Cuadernos de Marcha, Nº 64, Montevideo, 1972. (El subrayado es mío)


4  Vaz Ferreira, Carlos, Lógica Viva, Edición homenaje de la cámara de representantes, Montevideo, 1963.
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sistematizadas; bajo la pretensión de conformar una Ciencia de La Educación. En nuestro país, este 
modelo fue propugnado por Berra, con quien Vaz disentirá radicalmente.5 


Centrándonos en el análisis del texto: a partir de este razonamiento Vaz encuentra dos causas de 
error al intentar derivar consecuencias a partir de leyes: la primera (inevitable), la deficiencia de los 
datos; el segundo motivo, el mal uso de éstos, lo que cataloga de paralogismos, y en el análisis de 
estos es que centrará su crítica en esta sección. 


Primer paralogismo


«El primer paralogismo de los psicólogos en Pedagogía tendría esta fórmula: a tal edad aparece o 
se desarrolla tal facultad; luego, a esa edad hay que atender a su desarrollo.» (E. P. Pág. 20). Como 
consecuencia de la aplicación de este principio, que implica tomar en todos los casos a la naturaleza 
como guía, la Pedagogía deja de cumplir su función: la enseñanza se rebaja al desenvolvimiento del 
niño, dedicándose más al desarrollo de las funciones inferiores (habilidades memorísticas, de 
comprensión, lectura, etc.) que a las superiores (si bien no aclara qué entiende por habilidades 
superiores, incluirá por ejemplo, al desarrollo moral). Y de este modo; se subordina la Pedagogía a la 
Psicología, reduce el campo de esta a «lo dado», siendo que una de las funciones de la educación 
consiste en desarrollar facultades que no devienen si no son estimuladas. 


Su propuesta al respecto es que no es posible prescindir de algunas nociones sobre el desarrollo 
mental, así como no es posible para la Educación física evadir las leyes de la fisiología (el niño 
comienza a caminar a partir de tal edad, etc.). En este sentido no pretende reclamar para la misma 
un estatus independiente cómo disciplina puesto que, como dijimos, dada su naturaleza no es 
plausible de postulados del tipo explicativo. Pero, tomando esa información de guía, la misma es 
usada como una base a la que no debe superponer su acción, pues esta debe elevarse por sobre lo 
natural, lo dado debe tender «hacia el ideal». Para entender esta formulación debemos tener en 
cuenta de que se refiere a la superación del hombre en tanto ser moral: recordemos que para Vaz, el 
progreso intelectual conlleva aparejado un progreso moral.6 En la medida que el hombre es capaz y 
consciente de poder manipular su realidad críticamente, formula nuevos ideales y educa su espíritu, 
en el sentido de abrir su sensibilidad a padecer nuevos males que considerados a partir de esta 
lucidez considerará como injusticia.


Segundo paralogismo


«El segundo paralogismo tendría esta fórmula: tal ejercicio pone en acción tal facultad; luego ese 
ejercicio desarrolla esa facultad.» (Pág. 24). La dificultad que surge a partir de esta proposición 
deviene de una mala aplicación, muy común en Pedagogía. Se tiende a confundir el efecto 
producido por las actividades que ponen en juego cierta habilidad, considerando que la mera 
tendencia a repetir el ejercicio con éxito, implica haber alcanzado el desarrollo de la misma. El 


5 Castro, Julio. El banco fijo y la mesa colectiva, Edición del MEC,  Montevideo, 2007.-
6 Ver: ¿Cuál es el signo moral de la inquietud humana? En: Fermentario (págs.. 184,192) Edición 1953.







primer ejemplo utilizado es el del juego de ajedrez: las funciones que este pone en ejercicio de 
manera muy eficaz, por ejemplo la atención, la memoria, etc., podrían en cierto punto quedar 
relegadas a esa instancia de aplicación, pues difícilmente comprobemos (aunque esto no significa 
negar) que estas sean desarrolladas al punto de poder ser vertidas en solucionar otra cuestión que las 
demande. He aquí una distinción de los resultados que se pueden esperar de la aplicación de un 
ejercicio: 


1. «La mayor facilidad para repetir de nuevo ese mismo trabajo;


2.  Mayor facilidad para realizar otros trabajos en que intervenga la misma función mental.» 


Podríamos decir que en el primer caso estamos ante un aprendizaje mecánico, en el que no 
media la reflexión o un posible uso consciente de tal facultad. Respecto al segundo caso, según Vaz, 
se trata de una consecuencia bastante menos frecuente que la primera, y en la que se puede afirmar 
que la facultad requerida ha cobrado independencia de sus condiciones de práctica primera, y que 
incluso es plausible de un perfeccionamiento deliberado. 


En este hecho reside el paralogismo: en considerar que se alcanzó el desarrollo de la facultad ya 
que, es posible aplicarla fuera del ejercicio (2), siendo que lo que se obtuvo en realidad, es una 
disposición a repetirlo (1).


La consecuencia que se deriva de ambos paralogismos converge en el llamado «Infantilismo 
Pedagógico». Del primero en forma directa (por superponer la psicología a la pedagogía, estancando 
el desarrollo del niño a su naturaleza elemental, dada), y del segundo indirectamente (porque la 
reiteración de la misma actividad no lleva a perfeccionar la facultad que se pretende, en la medida 
en que siempre se la ejercita en un grado menor).


Otros paralogismos de la pedagogía


De un modo general, el error en que devienen las tesis criticadas consiste en exagerar, lo que en 
primera instancia podría ser un principio útil y aprovechable, llevándolo más allá de un límite 
aconsejable desde el punto de vista lógico-empírico.


Los ejemplos de este tipo de error serán abundantes en la II sección del libro (Serie II, 3 
conferencias pedagógicas), donde tomará ejemplos de autores varios como Spencer, y otros; 
haciendo referencia a hechos concretos de nuestra educación. 


Es en este punto donde se trasluce patentemente las ideas más características de Lógica Viva, 
llevando a cabo un concienzudo análisis de los errores de razonamiento en los que incurren muchos 
preceptos pedagógicos. Se vincula este planteo a la crítica a la rigidez de los preceptos teóricos 
devenidos en sistemas: su principal falencia resulta de negar la utilidad de otras ideas 
(considerándolas como opuestas; pudiendo ser complementarias a las otras) cerrándose de este 
modo a una mejor aplicación de sus principios y a un cuestionamiento sano que le permitiría hacer 
más sólida su concepción. Vaz resume de este modo:







Tomando el principio como algo que hay que tener en cuenta para reflexionar y para 
proceder (cuando se trata de la educación moral de los niños), es un principio excelente; 
pero, entiéndase bien, como uno de los tantos principios que hay que tener en cuenta. 
Combinándolo con otros, corrigiéndolo, limitándolo, completándolo, el principio es 
óptimo; tomado con exclusividad, ese mismo principio, a fuerza de exageración, se vuelve 
malo. (Estudios pedagógicos, P:115). 


La equivocación parte, como vimos, de la tendencia común de tomar lo complementario por 
contradictorio: estamos ante los llamados «Errores de falsa oposición», explicados en el artículo que 
lleva su nombre. Se trata de una falacia de las más comunes, que observamos en la práctica como la 
erección de un falso dilema. Conviene aquí realizar una aclaración, que el mismo Vaz señala en una 
nota al pie: este paralogismo puede ser a nivel de pensamiento (el falso dilema como estado mental), 
y/o a nivel discursivo (en la expresión literal); asimismo se puede dar en distintos grados, aún para 
una misma persona en diferentes momentos.7 No se trata de un estado petrificado; incluso, se señala 
las bondades que este puede tener por ser estimulante, en casos que, por ejemplo, una nueva 
tendencia, se designa como revolucionaria y opuesta a la tendencia preminente en ese momento, lo 
que permite operar un cambio que supera muchas veces vicios de los anteriores; pero, que muchas 
veces incurre en excluir la otra tendencia por completo generando nuevamente consecuencias 
prácticas muy perniciosas. 


Ilustremos con un ejemplo: en un momento se dio excesivo énfasis al estudio memorístico, 
generando consecuencias de limitación en el aprendizaje; viendo que esta radicalización era 
negativa, se dejó de lado por completo al cultivo de la memoria, incurriendo en una exageración 
también deplorable.  


En el caso de Spencer por ejemplo —a quien Vaz admira mucho como pensador—muestra como 
sus ideas pedagógicas, con buen sentido en un principio, son violentadas y devienen en 
radicalizaciones extremas. Por defender a la ciencia por ejemplo, termina denostando al arte y las 
humanidades, rechazando ese tipo de saberes como inválidos, y de este modo acaba recayendo en 
un Positivismo extremo. 


En un momento analiza la postura de este autor frente a la educación moral, su idea de que no 
reprender o intervenir en ciertos actos, sino dejar que estos sigan sus «consecuencias naturales»: en 
principio, y quizás en un plano teórico idealizado, este precepto es digno de atención y favorable; 
ahora bien, aplicado a la práctica, a la vida real de un niño, sus consecuencias pueden ser terribles. 
Pone como ejemplo la alimentación, si por instinto se entiende la tendencia de gustar de los dulces 
por ejemplo, ¿por este hecho hay que dejar que los niños coman todas las golosinas que quieran? El 
naturalismo se lleva a un punto extremo; la discusión de estos temas frente a esta teoría, se vicia de 
falsas oposiciones, se inutiliza, se retarda, y complica su solución.8 


7 Vaz Ferreira, Carlos. Lógica Viva Pág. 25, Ediciòn homenaje de la Càmara de representantes, Montevideo. 1963
8 Ibidem; P 39







Spencer es para Vaz el paradigma de la «sistematización forzada» y de la «falta de 
precisión», fácil recurso de ejemplificación del error de pensar por sistemas realidades 
complejas, ante las cuales lo verdaderamente conveniente sería proceder por ideas a 
tomar en cuenta. El error de pensar por sistemas consiste en pretender extraer «de 
una observación justa (…) una regla fija (…) una norma que nos permite, parece, 
resolver todas las cuestiones» produciéndose así una certidumbre ilusoria.9 (LV, o. 
154-155)


Culminará este artículo con un raconto de hechos de la educación uruguaya, concluirá a partir de 
este análisis de distintas cuestiones educativas, que la historia de la Pedagogía en este país, es el 
constante vaivén donde se erige un extremismo, para contraponerse a otro. Es así como por un 
momento, se propuso la no utilización de libros en clase porque eran usados en exceso, el ya 
mencionado rechazo radical a la memoria, la radicalización del uso de la objetivación, la 
sobreutilización de las "lecciones sobre objetos"…el recorte desmedido de los programas…


Los resultados reprobables no eran más que la consecuencia natural de sobreponer la teoría en 
detrimento de la práctica: recordemos: «el contrapeso soberano de la experiencia». Lo que nos 
transmite Vaz es una alerta: las teorías son enviciadas por la tendencia de exagerar y rechazar ideas 
diferentes como erróneas y contrapuestas; siendo incluso por este hecho más seductoras y 
estimulantes. La realidad muestra que estos radicalismos no funcionan, rebotan contra una 
situación real compleja, incurriendo en una injusticia —la noción del Buen Sentido es aquí 
primordial, puesto que es la intuición la que permite equilibrar las cosas en su justo término medio
—.


Pasemos a otra cara de los errores en Pedagogía: la simplificación de los hechos. Esta conferencia, 
pretende concientizarnos sobre «todas aquellas proposiciones pedagógicas que se nos presentan 
como fórmulas demasiado sencillas, destinadas a abarcar todas las realidades y a resolver todos los 
casos posibles» Para cumplir este fin, se servirá de un texto de Berra, Resumen de las leyes naturales 
de enseñanza —ya trabajado en parte en la primera sección del libro—, pues es una muestra de una 
sistematización ilegítima, que en un principio puede parecer muy justa y convincente en su 
propuesta. No vamos a comentar aquí, todas las críticas que aparecen sobre las leyes que Vaz no 
presenta, procuraremos señalar a grandes rasgos las falacias en las que incurre. 


Usemos el ejemplo de la ley de objetivación, la cual dicta que se deben presentar los hechos que 
pretenden enseñarse a los alumnos mostrándolos en sí mismos o bien imitándolos. Esto, que en 
principio parece obvio, puede tener de respuesta una ley opuesta: la ley de la no objetivación 
fundada en la tesis de que se debe promover la abstracción y la imaginación prescindiendo de las 
sensaciones [P 161 EP].


Se trata de una idea que, no es completamente reprobable, pues puede ser provechosa según las 
circunstancias, y lo mismo ocurre en la ley de la Objetivación, ambas son defendibles desde cierto 


9







punto pero tomadas en ese carácter de ley, su pretensión de imponerse inflexiblemente recae en una 
simplificación grosera y que puede devenir en consecuencias perniciosas. 


El carácter de Ley que dio Berra a sus reglas, y la observancia dura que llevo la aplicación de estas 
en escuelas, instituto Normal, etc, llevo a que se aplicaran a rajatabla y sin cuestionarlas a pesar de su 
ineficacia en la práctica educativa.


Tras algunos ejemplos nos muestra el principal error que cometen las mismas «Así, esa 
pretendida ley, (…) ha producido el efecto de simplificar falsamente la realidad: de darnos una 
ilusión de precisión allí donde la precisión no existía.» [EP P156] y más adelante 


(…) voy a estudiar ahora en general dos caracteres que acompañan casi como regla 
invariable a los sistemas que se caracterizan por esta manera de pensar falsamente 
simplificada, a saber: el dogmatismo, y lo que podríamos llamas el deductivismo, o sea la 


tendencia a construir la ciencia por el razonamiento puro, prescindiendo de los hechos. [EP 
P187] 


¿Cómo entonces, se puede obrar, cómo producir ideas pedagógicas sin incurrir en estos errores 
de razonamiento?


En primer lugar, no establecer exclusivismos: la complejidad de esta materia no es asequible por 
absolutismos. Luego, al tener presente una cuestión, verbigracia, la Objetivación, examinar y 
ponderar las ventajas y desventajas, y por último, evaluarlas en función de la realidad concreta a la 
que se pretende aplicar. Incluso —haciendo un paralelo con la resolución de los problemas sociales 
en Vaz—podemos agregar un comienzo indagatorio, donde se tengan en cuenta todas las posibles 
soluciones a la cuestión trabajada, y allí evaluarlas, teniendo presente que pueden ser combinables, 
pues una solución de problemas sobre el obrar, difícilmente se resuelve por un solo camino. En 
última instancia, para elegir correctamente «lo que nos da la solución (…) es la experiencia, cuando 
es posible; pero cuando no es posible, es el instinto empírico, el instinto experimental que todos 
tenemos en mayor o menor grado, al que conviene no despreciar, y que completa el raciocinio» [LV, 
p 249] Este instinto consiste en una reflexión atenta, de la realidad compleja, un razonamiento que 
procura evitar falencias del pensamiento y del lenguaje y que se fundamenta en ciertos principios 
guía. 


Los preceptos exclusivistas y simplistas, generan un atractivo no sólo por su capacidad de parecer 
resolutivos, sino por brindar cierta seguridad ya que prometen la resolución del problema de una 
manera directa, sin más cuestionamientos. Sin embargo, al dejarlos de lado y observarlos 
críticamente evaluando otras opciones, no perdemos sino que se gana: «es como perder una moneda 
falsa» [EP P 163]; obtenemos la capacidad de resolver mejor los problemas prácticos; pudiendo 
utilizar a pleno el buen sentido, un tipo de razonamiento sin contaminar.


Bibliografía







Andreoli, Miguel, «Carlos Vaz Ferreira», Cuadernillo N° 42 de instituto de Historia de las Ideas; FCU, Mon -
tevideo, 2006.







De Giorgi, Diógenes (1960), «El pensamiento pedagógico de Vaz Ferreira». En: Cuadernos de Marcha, Nº 64, 
Montevideo ,1972. 







Faerna,  Ángel  Manuel,  art.  «El  Pragmatismo»;  disponible  en: 
http://www.ucm.es/info/eurotheo/diccionario/P/pragmatismo.htm; 



http://www.ucm.es/info/eurotheo/diccionario/P/pragmatismo.htm





Robinel, André M.R. (1972), «Una nueva concepción del empirismo: La Filosofía empírica de Vaz Ferreira». 
En: Cuadernos de Marcha, Nº 64, Montevideo, 1972. 







Castro, Julio. El banco fijo y la mesa colectiva. Edición del MEC; Montevideo, 2007.-







Vaz Ferrerira,  Carlos,  Estudios  Pedagógicos. Ediciones  Homenaje  de  la  Cámara  de  Representantes  de  la 
R.O.U., Montevideo, 1963.







Vaz Ferreira, Carlos, Fermentario. Ediciones Homenaje de la Cámara de Representantes de la R.O.U., Monte-
video, 1953.







Vaz Ferreira, Carlos. Lógica Viva. Edición Homenaje de la Cámara de Representantes de la R.O.U, Montevi-
deo, 1963.





		La exageración en pedagogía y otras falacias comunes. Aportes a la pedagogía actual desde Estudios Pedagógicos de Vaz Ferreira.

		Primer paralogismo

		Segundo paralogismo

		Otros paralogismos de la pedagogía

		Bibliografía








GT 23: Filosofía de la Educación en el Uruguay del Siglo XX


Aportes de Vaz Ferreira a la enseñanza de la filosofía en 
educación media que conservan su vigencia


Andrea Gómez Adrover


Estudiante avanzada de la Licenciatura en Filosofía, opción Investigación, 
Facultad de Humanidades y Ciencias de la educación 


Estudiante de Profesorado de Filosofía en IPA


andreagomez_12@hotmail.com


Al leer los programas actuales de Filosofía de Educación Media, es natural encontrar 
en su fundamentación cometidos tales como: fomentar el espíritu crítico, generar 
condiciones a partir de las cuales el alumno transforme los saberes, contribuir a 
constituir una subjetividad autónoma, vincular la filosofía con otros saberes; y un sinfín 
de objetivos específicos que buscan romper con un modelo vertical de la enseñanza 
centrado en el docente y considerar a la Filosofía no como una disciplina sino más bien 
como una práctica. 


Sin embargo, independientemente de que se logren o no estos objetivos, la forma en 
que se termina por evaluar al alumno es dentro de la lógica examinista que ha dominado 
los sistemas educativos de nuestro país desde los tiempos de Varela. La introducción de 
las instancias parciales y la posibilidad de exoneración no suprimen necesariamente la 
presencia del examen. Vistas de esta forma, la enseñanza en general y la enseñanza 
filosófica en particular entran en un juego de contradicciones que se vinculan 
directamente con el plano de la evaluación y la calificación, perdiendo de vista los fines 
esenciales que ella dicta. 


La observación de esta contradicción no es para nada original, lo que da cuenta de 
que la problemática sigue existiendo aún después de haber sido discutida hasta el 
hartazgo. La lectura de la misma en la siguiente ponencia se hará a la luz de los aportes 
de Carlos Vaz Ferreira en sus estudios sobre la enseñanza de la filosofía en Secundaria. 
Es posible rastrear en toda la obra educativa de Vaz una relación entre los modos de 
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proceder en la enseñanza y los fines de la misma, estrechamente relacionados con tres 
ejes que articularán este trabajo, a saber: la forma de enseñar, la forma de evaluar y la 
presencia de la Filosofía en los programas de educación media. De este modo, se 
demostrará cómo, después de un siglo, los aportes de Vaz Ferreira siguen conservando 
su vigencia en el debate actual. 


¿Cuál es el criterio que fundamenta la enseñanza de la Filosofía actualmente en 
nuestro país? Cabe detenerse en la fundamentación del programa de Filosofía y Crítica 
de los saberes de primer año de Bachillerato para visualizar el espíritu que la orienta. 
Este programa se basa en una reformulación del plan anterior que pretende, por un lado 
conservar la formación en Filosofía en educación media, de larga tradición en Uruguay; 
y por otro lado introducir un espacio curricular antes inexistente: Crítica de los saberes. 
En este espacio de una hora se busca integrar los distintos tipos de conocimientos que 
ocupan la formación de un individuo, rompiendo con la fragmentación e 
inconmensurabilidad entre ellos, ruptura que se genera a partir de la discusión sobre las 
metodologías, tesis y objetos de estudio de las distintas disciplinas. La formación en 
Filosofía, para la cual se dedican tres horas semanales, tampoco está acotada a la mera 
transmisión de contenidos, sino a una formación integral. El programa está centrado en 
la formulación de ejes problemáticos en lugar de ejes temáticos, lo que descansa sobre la 
base de la constante formulación de preguntas. Esta formulación es una guía para el 
docente, expresada en el mismo programa como «ideas a tener en cuenta», frente a los 
«sistemas», conceptos que el filósofo y pedagogo uruguayo Carlos Vaz Ferreira 
desarrolla en su Lógica Viva. Esta preocupación sobre el cuestionamiento de los 
contenidos es fundamentada desde la función filosófica, consistente en un hábito o 
modo de enfrentarse a los saberes, más que a aprender ciertas destrezas y conocimientos 
teóricos. En otras palabras, se procura no aprender Filosofía, sino aprender 
filosóficamente. 


El punto clave que permite captar esta función (…) , tiene que ver con un 
modo específico de articular y reformular la relación entre enseñanza y 
aprendizaje, donde no se apunta a trasmitir conocimientos ya hechos, a ser 
preservados y repetidos por los estudiantes, sino a poner en movimiento el 
proceso de constitución de la subjetividad autónoma del alumno.1


Aquí es posible hacer la siguiente pregunta: ¿cómo un profesor de Filosofía evalúa el 
«proceso de constitución de la subjetividad autónoma del alumno»? La autonomía está 
ligada a la capacidad del individuo de generar sus propias interrogantes, de 
autoevaluarse y de autocorregirse. Este proceso de metacognición es fundamental para 


1 Programa: Filosofía y Crítica de los Saberes. Primer año de Bachillerato. Reformulación 2006, p. 
26. 
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la actividad filosófica, por lo que, sosteniéndose en este principio, el programa ofrece 
pautas de evaluación. Una de ellas es la elaboración de un ensayo argumentativo para 
evaluar el proceso de Crítica de los Saberes, basado en un problema elegido por el 
estudiante, lo que permite que se compenetre en la investigación de un tema, la 
formulación de preguntas, el desarrollo de la argumentación. En cuanto a Filosofía, se 
proponen ciertos lineamientos al docente de acuerdo con la apropiación del estudiante 
de ciertos conceptos elementales y la adquisición de ciertas habilidades lógico-
metodológicas. 


El punto es ver en qué medida estos lineamientos son tenidos en cuenta y aplicados 
en el ejercicio docente diario. Una característica observable en el aula, es el predominio 
de la oralidad sobre la escritura en las propuestas de clase. Los docentes proponen un 
tema, un problema, una pregunta disparadora o el análisis de un texto, y se comienza a 
discutir en forma oral. Sin embargo, a la hora de evaluar, se proponen escritos, sean 
presenciales o domiciliarios. La presencia de la evaluación escrita tiene una enorme 
tradición en Uruguay, llegando al punto de que el escrito en la mesa de un examen pese 
en la calificación de un estudiante más que el trabajo de todo un año. 


Tratando de evitar este problema, los sistemas de evaluación han introducido 
variables como la posibilidad de exoneración, o el caso citado de presentación de 
trabajos ensayísticos. Esto se da sobre todo en Formación Terciaria. Por citar dos 
ejemplos de esta última, la formación en Filosofía en la Facultad de Humanidades 
cuenta con un régimen de exoneración a partir de una calificación mínima de seis 
promediada a partir de dos pruebas parciales. Sobre el tramo final, se requería en el viejo 
plan la aprobación de cuatro seminarios mediante monografías, en el Plan del 2010 
mediante la elaboración de una tesina. En el Instituto de Profesores Artigas, la 
resistencia del plan de 1986 muestra la fuerza que tenía el método de evaluación 
examinista, al margen del proceso que el estudiante realizara sobre el año, volviéndose 
condición exclusiva de egreso. Recién e partir de 2008 se implementó el régimen de 
exoneración, a partir de la aprobación de dos parciales que promedien una calificación 
de nueve. 


Ahora bien, las comisiones de formulación de planes de educación media debieron 
tener en cuenta otro fenómeno: los adultos o jóvenes trabajadores que desean continuar 
con sus estudios y difícilmente pueden cumplir con las exigencias de los planes de 
estudio de bachillerato tradicionales. Para estos casos, un grupo de docentes liderado 
por la profesora Martha Averbug, diseñó en 1994 el plan de Bachillerato Nocturno, con 
el fin de contemplar las dificultades de estudiantes con condicionamientos laborales, 
sobre la siguiente base: 
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Es preciso disponer de un completo modelo y sistema de educación de adultos 
que asegure el derecho de todos al acceso a la educación y a la formación que 
mejore y actualice las cualificaciones de hombres y mujeres.


Un currículo integral e integrador con calidad de educación de adultos debe 
contar con determinados requisitos como ser: abierto, flexible, modular, en 
ocasiones adaptado y otras veces específico, respondiendo a los ideales de una 
sociedad democrática.2


Para ello se diseñó un plan que puede realizarse según las modalidades presencial 
(semestral o anual) y libre-asistido (cuatrimestral). Lo novedoso del plan es que cuenta 
con una división de la currícula según Horas Pizarrón, es decir, horas de clase; y Horas 
de apoyo, las cuales se ubican dentro del horario pero requieren que el docente 
modifique la metodología y ofrezca un seguimiento personalizado a los estudiantes. Con 
respecto a la evaluación del curso, está pautada por una serie de pruebas que los 
estudiantes deben superar para lograr eximir una parte o todo el curso. Los estudiantes 
cuentan con una Prueba Sumativa al principio del curso de carácter no obligatoria, 
luego la primera Prueba Parcial, que permite eximir la primera parte del curso a quienes 
tengan una calificación mayor a seis. Una Prueba Complemento que permite a quienes 
obtuvieron cuatro o cinco en la primera Prueba Parcial, una nueva oportunidad para 
eximir. Luego una segunda Prueba Sumativa a partir de los contenidos de la segunda 
parte del año, y la segunda Prueba Parcial, cuyo resultado permitirá exonerar a quienes 
promedien seis. La Administración liceal se encarga de la organización del calendario, 
asegurando que el docente dedique una clase entera a horas de apoyo previo a estas 
pruebas. Si bien el objetivo de este plan es permitir al estudiante que logre superar pasos 
y eximir contenidos, tiene como contrapartida el problema de que al ser cursos de poca 
frecuencia —como por ejemplo el curso presencial— anual que implica un encuentro 
semanal de dos horas de reloj, al haber tanta cantidad de pruebas y clases dedicadas al 
apoyo, así como suspensión de clases en semanas de parciales, se genera una 
discontinuidad en el eje conductor del curso, pasando semanas entre encuentro y 
encuentro. Como es evidente, esta discontinuidad vuelve a las clases artificiosas, las 
centra nuevamente en una lógica de adquisición de contenidos y aprobación sin más. 
Concretamente para el caso de la enseñanza de Filosofía, cabe preguntarse hasta qué 
punto propicia la formación autónoma y crítica de la que tanto se habla en las 
formulaciones de los programas. 


Echar un vistazo a la formulación de los programas vigentes y sus fundamentaciones, 
así como las propuestas de evaluación que en ellos se proponen, permiten visualizar el 


2 Programa: Martha Averbug. Bachillerato para estudiantes adultos y/o jóvenes con 
condicionamientos laborales. Reformulación 2009, p. 2.
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panorama de la enseñanza de la Filosofía en la educación secundaria, o más bien, las 
condiciones de posibilidad de la enseñanza filosófica. Si la permanencia de la filosofía 
como práctica o ejercicio es uno de los objetivos de la tradición educativa uruguaya, y 
dicha práctica se gesta en nuevos espacios de discusión, nuevos planteamientos, nuevas 
metodologías y nuevas propuestas de evaluación del curso, es inevitable preguntarse 
cómo es posible que siga sosteniéndose un sistema de exámenes. 


Para analizar las repercusiones que tiene el régimen examinista en la enseñanza de la 
filosofía, es fructífero remontarse a los estudios de Vaz Ferrerira, ya que es posible 
encontrar en sus argumentos elementos propiamente filosóficos, no sólo didácticos o 
pedagógicos. 


¿Cuál es el principal argumento que esgrimió Vaz en contra del examinismo? Si bien 
se pueden rastrear en varias de sus obras, el principal desarrollo aparece al comienzo de 
Moral para Intelectuales3, en donde el autor se preocupa por establecer una serie de 
recomendaciones de orden moral para quienes han de dedicarse a actividades 
meramente intelectuales, a fin de beneficiar y propiciar el enriquecimiento de la cultura. 
En la primera parte, subtitulada «Deber de cultura en los estudiantes», se ocupa de 
mostrar los procedimientos de enseñanza y evaluación de los docentes y, como 
contraparte, los hábitos de aprendizaje y aprobación de los estudiantes. De este modo, 
cataloga a los exámenes como productores de un efecto estrechante e inmoral, es decir, 
de un doble mal. El primer mal es de orden intelectual, manifestándose concretamente a 
nivel psico-pedagógico. Consiste en el afán de los estudiantes de estudiar para mostrar 
que se sabe y no para saber. Esta distinción está profundizada en una de las conferencias 
de sus Estudios Pedagógicos, «Un exclusivismo Pedagógico» 4, en la cual el autor 
enumera tres modos de enseñar: hacer recordar, hacer descubrir y hacer entender. El 
primero consiste en hacer que el alumno repita un contenido suministrado por el 
docente. El segundo está centrado en el alumno y en su capacidad de creación; el tercero 
implica una organización de los contenidos y la utilización de ejemplos. En base a esta 
distinción, el problema que ve Vaz es que las evaluaciones por medio de exámenes 
conducen a los estudiantes a dedicarse exclusivamente al ejercicio de la memoria. No 
hay una aprehensión de los contenidos (una interiorización), sino una suerte de 
simulación, una exteriorización del saber frente al evaluador. 


La segunda consecuencia se deriva de la primera y es de orden moral. El interés del 
alumno por lo que va a preguntar el examinador y no por cuestiones más relevantes, el 


3 Vaz Ferreira, C. (1909): Moral para intelectuales. Edición Homenaje de la Cámara de 
Representantes de la R.O.U., Tomo III, Montevideo, 1963. 


4 Vaz Ferrerira, C. (1904- 05): Estudios Pedagógicos. Edición Homenaje de la Cámara de 
Representantes de la R.O.U., Tomo XVII, Montevideo, 1963, pp. 235 y ss.
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desarrollo de nuevas actitudes de defensa ante la proliferación de materias, así como la 
exigencia de un esfuerzo antinatural a la memoria, conducen a la construcción de una 
nueva moral. Las estrategias que llegan a desarrollar y legitimar los estudiantes son 
comparables según Vaz a los estados de guerra, en los que se desarrolla una nueva moral 
que admite hábitos y técnicas de supervivencia antes inadmisibles. 


Los criterios de enseñanza se han concentrado en el suministro de una serie de 
conocimientos extensos en superficie, lo que permite generar aptitudes tales como la 
organización, la claridad conceptual, el rigor metódico, aptitudes que satisfacen la 
función organizadora o fin reglado de la educación; pero han pasado por alto una 
función fundamental para Vaz, la función fermental. Esta función implica superiorizar, 
elevar las almas, ahondar los espíritus. Ambas son expuestas en profundidad en 
Lecciones de Pedagogía y cuestiones de enseñanza en un trabajo titulado «Los dos fines de 
la enseñanza»5. Profundizando en el asunto, es posible entrever que Vaz está pensando 
en estas ideas cuando enuncia los males del examinismo en «Deber de Cultura de los 
estudiantes». La pregunta: ¿cómo es posible evitar la superficialidad de la cultura como 
consecuencia del doble mal que producen los exámenes?, podría traducirse como: ¿qué 
puede hacer el estudiante para alcanzar esta función fermental? Vaz dice no pretender 
para los estudiantes una exigencia alejada de la realidad, prescindiendo de estudiar lo 
que pregunten los examinadores. Tampoco pretende caer en el extremo opuesto de 
estudiar en profundidad todo, ya que esto es humanamente imposible. Entonces el 
primer consejo práctico de Vaz es que el estudiante de Bachillerato tenga en cuenta que 
haber aprobado, no implica haber cumplido plenamente desde el punto de vista 
intelectual ni moral. Si bien no se puede estudiar todo en profundidad, esto no implica 
estudiar superficialmente. Para ello, hay que ahondar en un aspecto que le interese al 
estudiante, en un área del conocimiento, sea cual sea. Lo importante no es sobre qué se 
profundice, sino el hábito que se adquiere al profundizar. El segundo consejo práctico 
tiene sus raíces filosóficas en «Dos ideas directrices pedagógicas y su valor respectivo» de 
Estudios Pedagógicos6. En aquella conferencia Vaz estudia dos tendencias pedagógico-
didácticas de enseñanza y sus consecuentes modos de organización de los materiales. La 
idea directriz de escalonamiento, consistente en la organización del conocimiento en 
etapas sucesivas de acuerdo a la edad del estudiante, y por ende, la organización de los 
materiales según el nivel académico alcanzado. Y la idea directriz de penetrabilidad, 
orientada a la aprehensión paulatina del conocimiento. Sobre la base de que no se puede 
caer en el error de evitar conocer lo no totalmente inteligible para cierta edad, se debe 


5  Vaz Ferreira, C. (1918): Lecciones sobre Pedagogía y cuestiones de 
enseñanza. Edición Homenaje de la Cámara de Representantes de la R.O.U., Tomo 
XIV, Montevideo, 1957, pp. 64 y ss. 
6  Op. Cit. Tomo XVII, pp. 39 y ss. 
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procurar al menos, la penetración de lo parcialmente inteligible. En función de estas 
ideas se seleccionan los materiales de estudio. Si bien Vaz Ferreira sostiene que una 
buena educación toma en cuenta ambas tendencias, no opina lo mismo con respecto a 
los materiales de lectura, ya que aquellos organizados en base a textos (manuales), 
descansan sobre la base de la idea de escalonamiento, y conducen a estrechar los 
espíritus, sirviendo sólo para cumplir las exigencias de los programas. No es así con la 
lectura de libros, que se abocan a lo parcialmente inteligible. En virtud de esta 
distinción, Vaz sugiere como segundo consejo práctico la lectura de al menos un libro 
de cada autor representante de cada área de conocimiento, refiriéndose a los grandes 
autores de la humanidad, o, en palabras de Vaz, los espíritus superiores. El tercer consejo 
práctico resulta interesante a los efectos de que puede ser relacionado con las críticas 
que recibió Vaz Ferreira por parte de Jesualdo Sosa. En el capítulo IV de Vaz Ferreir, 
Pedagogo burgués7, Jesualdo analiza los argumentos que Vaz sostiene en cuanto a la 
estructuración de la Enseñanza Secundaria. En función de las ya citadas misiones de la 
educación (la organizadora y la femental), Vaz traza un cuerpo curricular ideal que 
garantice ambas funciones, basada en un núcleo de formación integral de cuatro años 
dedicado a la cultura general (lo que satisface la misión fermental), y un período de 
especialización de dos años. Jesualdo nota en Vaz un agudo rechazo a todo lo que 
tuviera tufo utilitarista. La especialización se concentra en la preparación concreta del 
estudiante para su solución económica inmediata, es decir, lo materialmente útil. Pero 
para Vaz, el desarrollo o elevación del espíritu se da en la formación cultural que había 
sido históricamente dejada de lado, tomada no como complementaria, sino como 
contradictoria. Jesualdo sostiene que esta defensa conduce a Vaz a caer en el mismo 
paralogismo que él intentó erradicar, tomando la formación especializada como 
contraria a un desarrollo del espíritu8. El crítico observa que esta formación muchas 
veces conduce al desarrollo de un espíritu transformador, y que la formación 
meramente cultural —el saber por saber—, puede conducir a la inacción y a la 
teorización exacerbada y meramente especulativa. Teniendo en mente esta crítica, cabe 
mencionar el tercer consejo práctico: éste consiste en dedicar al menos una hora diaria a 


7  Sosa, J. Vaz Ferreira Pedagogo Burgués. Editorial El siglo Ilustrado, 
Montevideo, 1963. 
8  Dice al respecto Vaz: “La industria, la práctica, en el sentido que aquí se les 
da, precisamente viven de la cultura teórica. Si los declamadores de que me ocupo 
conocieran un poco mejor esos medios europeos que se señalan justamente por el 
desarrollo colosal y admirable de su industria y de sus descubrimientos de orden 
práctico,  comprobarían fácilmente  que casi  toda  esa práctica se  alimenta  de  la 
cultura teórica, que la industria y la práctica son, digásnoslo así, parásitos de la 
ciencia; que no pueden vivir mucho tiempo por sí mismas; y que si la ciencia y la 
cultura  teórica  se  debilitan,  decaen  correlativamente  todas  las  manifestaciones 
prácticas del pensamiento y de la actividad humana.” Op. Cit., Tomo III, p. 44. 
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algo que, siendo del orden intelectual, no se relacione con la vida profesional 
inmediatamente utilitaria del estudiante o profesional: 


Que nuestras condiciones de trabajo intelectual son inferiores a las del 
investigador europeo, cuya existencia puede generalmente consagrarse 
fácilmente a una sola cosa, es bien cierto; pero, ¿a quién entre nosotros faltará 
una hora diaria, media hora diaria, para consagrarla a un trabajo o 
investigación, de un orden cualquiera, que no estén subordinados a nuestra 
profesión material? Empecemos por ser, con nosotros mismos, 


suficientemente sinceros. 9


En base a esto, Vaz sotiene que la carencia en cuanto a la producción del 
conocimiento no es material, sino psicológica y moral: es una limitación de la voluntad, 
de reconocerse como aptos para descubrir algo. Es un estado del espíritu pasivo.


La cuarta y última recomendación práctica que sostiene Vaz vincula este último 
consejo con la idea de profundización. Se trata de ahondar en los temas seleccionados 
durante los estudios de Bachillerato, una vez que se ha obtenido el título, con el fin de 
que los intereses de los individuos no se vean plagados por las necesidades de la 
especialización. Este paso indicaría la necesidad de continuar desarrollando la misión 
fermental a lo largo de toda la vida, esta vez desde una posición autónoma. 


Si bien el intento de encontrar la vigencia de las ideas de Vaz Ferreira es permanente, 
es fácil observar cómo se difumina ante la realidad del sistema educativo actual, un 
sistema caracterizado por cursos masificados, hiperespecializados, adaptados a la 
organización vital de los estudiantes actuales y llevados a cabo en instituciones 
transformadas en espacios de contención. En los tiempos de Vaz Ferreira, el acceso a la 
educación media era escasamente menor, y a pesar de que él consideraba que sus 
esfuerzos por una formación humanizadora eran truncos, habría que elaborar un 
paralelismo entre ambas épocas y estudiar qué tan humanizadora es la educación actual. 
Se pueden ver contradicciones por doquier: por un lado, se apela a una formación no 
memorística, a una educación no bancaria como en los esquemas modernos, centrada 
en la formación de sujetos críticos y autónomos. No obstante, la forma más eficaz de 
calificar al gran número de estudiantes es a través de los exámenes, lo que conduce 
nuevamente al hábito de «demostrar que se sabe». Y en el caso concreto de la filosofía, 
su propia naturaleza se opone a la lógica de la meritocracia que opera en los sistemas 
educativos. ¿Hay alguna solución ante esta omnipresencia de los exámenes? Muchos 
pensadores han discutido esto, llegando a planteos tales como eliminar la evaluación de 
la filosofía y mantenerla simplemente como práctica, o más radicalmente, eliminar la 


9  Op. Cit. Tomo III, p. 42. 
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enseñanza de la filosofía de los espacios académicos, llevándola a la práctica en otros 
espacios. El debate sigue en pie. 
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