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Paideia socratica: una lectura
desde las teorias de la formacion

Laura Restrepo Visquez

Introduccion

EnN un articuro titulado “Las pedagogfas criticas en tiem-
pos de capitalismo cognitivo. Cartografiando las resistencias en
educacién” (2010), el profesor Marco Ratl Mejia habla de una
problemadtica educativa que define en términos de “despedagogi-
zacién de la educacién™. Al respecto afirma: “la forma que adopta
esa despedagogizacion |[...] es una linea de exigencias donde se re-
duce la pedagogia a los minimos necesarios, mds de corte diddctico
—entendido éste en su acepcién mds limitada, como técnicas para
la ensefianza™. La despedagogizacién de la educacién involucra,
entre otros, un problema fundamental: la falta de reconocimiento
de la formaciéon como concepto clave del saber pedagédgico y de
su prictica. Este hecho lleva a pensar la finalidad de la prictica
educativa en términos de instruccién y adaptacién de los sujetos
a estados de cosas existentes, lo que termina por desconocer su
cardcter eminentemente transformador y creador.

* Licenciada en filosofia, Instituto de filosofia, Universidad de Antioquia.
Magister en educacion, Facultad de Educacion, Universidad de Antio-
quia. Correo electrdnico: laura_rv24@yahoo.es

R Mejia, Marco Raul. “Las pedagogias criticas en tiempos de capitalis-
mo cognitivo. Cartografiando las resistencias en educacion”. Aletheia.
Revista de desarrollo humano, educativo y social contempordneo, 2, 2,
(2010), 65. El texto de Mejia fue presentado en principio como ponen-
cia en la ciudad de Medellin, en el afio 2008. Lo referencio aqui como
articulo ya gue fue publicado y difundido por la revista Aletheia.

2 Mejia, “Las pedagogias criticas en tiempos de capitalismo cognitivo”, 74.
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Se puede pensar la crisis de la educacién en términos de des-
pedagogizacién, tal y como se sugirié sea entendida dicha expre-
sién: olvido de la formacién dentro de las dindmicas educativas
y como concepto clave del saber pedagédgico. En tal medida, es
pertinente empezar este texto con algunas aclaraciones concep-
tuales relativas a la formacidn, tratando de entender desde alli el
fenémeno de la despedagogizacién y poniendo las bases tedricas
para avanzar en la interpretacién de la propuesta educativa del
Sécrates platénico. Serd dicho marco el que permita realizar una
lectura de la paideia socrética en clave no afirmativa.

Consideraciones generales sobre
el concepto de Bildung

A prOPOSITO DEL concepto de formacién (Bildung)®, Runge y Pi-
fieres anotan que “[...] se trata de un concepto central en torno
al cual se concentran muchos de los problemas fundamentales de
la pedagogia™, y que desde un punto de vista histdrico-termino-
légico se asocia a la nocién cristiana de la /mago Dei. La imagen
de Dios resultard decisiva para entender el proceso mediante el
cual la formacién va ganando contenido mds alld del dmbito re-
ligioso, adquiriendo una serie de connotaciones antropolégicas

3 Laintencién no es realizar un estudio exhaustivo sobre la Bildung, sino
presentar algunas consideraciones generales. Este apartado debe
entenderse entonces como mero sustento tedrico, no como estudio
pormenorizado del término en cuestidn. En caso de que el lector esté
interesado en esto Ultimo, recomiendo el estudio de Reinhart Kose-
lleck “Sobre la estructura antropoldgica y semantica de Bildung". En:
Historias de conceptos. Estudios sobre semdntica y pragmdtica del
lenguaje politico y social (Madrid: Trotta, 2012), 49-93.

N Andrés Klaus Runge y Juan David Pifieres, “Theodor W. Adorno: re-
flexiones sobre formacién (Bildung) y semiformacién (Halbbildung) en
el contexto de una critica ilustrada a la Ilustracion”. ltinerario educati-
vo, 66, (2015), 253.
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que permitirdn una reflexién acerca del hombre’, su quehacer y
su hacerse desde unos paradigmas y principios, ideas e imdgenes
que funcionan como posibilidad o criterios orientadores de las ac-
ciones educativas sostenidas sobre la idea de formabilidad del ser
humano. La imagen del hombre se convertird, entonces, en una
especie de fin propuesto para toda prictica educativa.

La expresion Imago Dei debe considerarse en sus origenes des-
de dos contextos diferentes: la tradicién mistica alemana de finales
del medioevo y la mistica del barroco. En ambos casos permite
pensar la formacién en relacién con la imagen, solo que para el
primero “[...] formar significaba ‘estampar’ la imagen de Dios en
el alma™®. La formacién se concibe, entonces, como un proceso
que conduce al hombre a hacerse semejante a Dios, siendo la ima-
gen una especie de modelo que exige del hombre una practica
mediante la cual se acerca a la /mago: “producir siempre imdgenes
de conformidad con Dios o con las otras imdgenes que este tras-
mitia de s{”’. Se puede decir, de la mano de Koselleck (2012), que
el hombre en tanto copia, buscaba parecerse a Dios —que seria
propiamente la imagen. En este sentido, la educacién serd defini-
da como la forma de despliegue de las practicas conducentes a la
imagen que sirve como modelo o paradigma.

En el contexto de la mistica del barroco, el concepto de for-
macién alude a un proceso de enriquecimiento del espiritu que
sigue operando y entendiéndose desde la categoria de semejanza,
esta vez con relacién a la capacidad creadora. Formarse significaba
crearse. En este contexto empieza a percibirse un transito de la
imagen de Dios como modelo para la formacién, hacia una ima-
gen del hombre: mds que asemejarse a Dios, se trataba de crear tal
como crea Dios. Si bien sigue manteniéndose el elemento divi-
no —presente con mds claridad en la época del medioevo tardio—,

5 Utilizo la palabra *hombre" en términos de homo, esto es, ser humano.
Distingo entre homo'y vir, esta Ultima palabra se traduce, estrictamen-
te, como varon.

6 Runge y Pifieres, “Theodor W. Adorno: reflexiones sobre formacién
(Bildung) y semiformacion (Halbbildung)", 253.

! Runge y Pifieres, “Theodor W. Adorno: reflexiones sobre formacién
(Bildung) y semiformacion (Halbbildung)", 254.
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se perciben variaciones en el sentido mismo de la formacién que
ayudan a visibilizar las transformaciones sufridas por dicho con-
cepto desde la fmago Dei.

La figura del Maestro Eckhart (1260-1328) resulta decisiva a
la hora de entender la formacién en el dmbito pedagégico. Con
él se marca un giro importante a propésito de la relacién que se
venia estableciendo entre el concepto de formacién y el concepto
de imagen:

Lo interesante con este autor es que con su concepto de “Bil-
dung" hay una postura que no parte de una conformitas con
Cristo, sino de la busqueda de Dios en tanto otro que se refleja
en el hombre como otredad en él. [...] en el proceso de forma-
cién el hombre debe superar todas las imagenes que se hace
de si (yo como ficcidn) para de este modo poder acceder a la
experiencia radical y limite de lo sin-imagen. Formarse signifi-
ca en este sentido liberarse de todas las imagenes que se po-
see [...] y buscarse a si mismo en tanto yo sin imagen. En otras
palabras, formarse quiere decir acé tanto de-formarse como
transformarse. Vemos originarse asi también los primeros es-
bozos de una teoria de la formacién como proceso constante
de devenir humanc®.

La cita anterior muestra la formacién vinculada con la
no-imagen, con la superacién de la misma y, por ende, como la
afirmacién del proceso de buisqueda como lo mds valioso. Formar-
se es, como indican Runge y Pifneres, un deformarse y un transfor-
marse, un acto permanente de transgredir todo lo dado que termi-
na negando cualquier intento de determinacién definitiva del ser
humano. Segin esto, cabe la posibilidad de pensar la formacién
como algo que estd mds alli o que va mds alld de la asimilacién
pasiva de imdgenes, valores, formas de vida, hdbitos y pricticas,
asimilacién que tendria como finalidad la adaptacién del suje-
to a una comunidad que se da por hecha. Formarse, tal cual lo

8 Runge y Pifieres, “Theodor W. Adorno: reflexiones sobre formacién
(Bildung) y semiformacion (Halbbildung)", 255.
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plantean estos dos autores a partir del pensamiento de Eckhart,
implica una actividad del sujeto que senala un proceso permanen-
te de liberacién de cualquier imagen impuesta.

De lo anterior se pueden extraer dos ideas de formacién: una
ligada a una imagen que se intenta alcanzar mediante la seme-
janza, la asimilacién y la adaptacién, y otra que, como esfuerzo
individual, se sostiene desde la transgresién de toda imagen dada,
convirtiéndose en una bisqueda y una liberacién, en una expe-
riencia radical y limite de lo sin-imagen.

Definir la formacién como una transgresién de la imagen es
tomar partido por una praxis que recupera una dindmica dialéc-
tica en la que encontramos, tal como proponen Runge y Pifieres
siguiendo la propuesta de Theodor Adorno, un campo de fuerzas
en tensiéon permanente entre lo formal y lo material —“formacién
categorial’— que denota la estructuracién epigenética del ser hu-
mano y que expresa el concepto de formacién en términos proce-
suales, en tanto

[...] vincula el aspecto material y formal [...] al asumir que el
sujeto se constituye como tal al apropiarse de los contenidos
formativos de la realidad social y, en ese proceso, despliega
sus capacidades y competencias bdsicas que permiten, a su
turno, que el sujeto se empodere®.

Como “formacién categorial” serd igualmente pensado este
nuevo significado de la palabra formacién, dando a entender con
ello que formarse implica un proceso en el cual el sujeto se apropia
de contenidos culturales diversos para transformar y deformar su
identidad, siempre en un ejercicio de transgresién de las imdgenes
dadas por una cultura en un contexto histéricamente determinado.

Uno de los intereses mds evidentes del articulo de Runge y
Pifieres es corregir la traduccién al espafiol del titulo de un tex-
to de Adorno: Theorie der Halbbildung'®. Los autores muestran

9 Runge y Pifieres, “Theodor W. Adorno: reflexiones sobre formacién
(Bildung) y semiformacion (Halbbildung)”, 256.

10 Veéase, Theodor Wisegrund Adorno, “Teoria de la pseudocultura”. En:
Obra completa, Escritos socioldgicos 1, 86-113. Ediciones Akal, 2004.
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que la palabra alemana Halbbildung, corrientemente traducida al
espanol como “pseudocultura”, debe traducirse mds bien como
“semiformacién”. Para justificar esto, indican que el prefijo Halb
no es indicativo de algo falso, sino que denota algo mediocre o a
medias. De la misma manera, se corrige la traduccién de la pala-
bra Bildung como “cultura’, puesto que en el idioma alemdn existe
una palabra diferente que traduce con més propiedad a la misma:
Kultur. Y si bien hay relaciones estrechas entre Bildung y Kultur, lo
cierto es que deben distinguirse para comprender bien la tesis de
Adorno: Bildung es formacién.

Como se mostrard, el término semiformacion (Halbbildung)
es importante en tanto ayuda a aclarar el significado de la for-
macién en el contexto pedagdgico, una vez notado el cardcter
dialéctico del proceso formativo entre los contenidos materiales
aportados por la cultura y la apropiacién critica, elaboracién y
superacién de los mismos que realiza el sujeto. La semiformacién,
contrario a esto ultimo, terminard reflejindose en el simple pro-
ceso de adaptacion pasiva del sujeto a una cultura petrificada y
afirmada como tltima y definitiva.

Cuando en el articulo referenciado se habla de una crisis de la
formacién, se alude a una escisién inadecuada entre los elementos
que constituyen tanto a la cultura como a la formacién. En este
sentido se lee lo siguiente: “segiin Adorno, tanto la cultura como
la formacién tienen un doble cardcter: ambas aluden, por un lado,
a la cultura del espiritu o cultura espiritual y, por el otro, a la con-
figuracién de la vida real”"'. Hay crisis cuando uno de los elemen-
tos constitutivos de ambas realidades es negado o hipostasiado en
favor o en detrimento del otro. Se deja de hablar de formacién ca-
tegorial, negando el vinculo dialéctico que se teje entre lo material
y lo formal, entre los contenidos materiales formativos aportados
por una cultura, y las fuerzas, capacidades y competencias que un
sujeto puede desplegar para apropiarse de los mismos. Esta esci-
sién da como resultado la afirmacién de una cultura espiritual ab-
solutizada, cosificada, por una parte, y la reduccién del sujeto a la
simple adaptacién y reproduccién del orden cultural establecido,

11 Runge y Pifieres, “Theodor W. Adorno: reflexiones sobre formacién
(Bildung) y semiformacion (Halbbildung)", 262.
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por otra. Y esto ultimo es lo que se constituye como Halbbildung,
pues la dialéctica de los dos momentos formativos desaparece.

En este punto, quisiera extraer una conclusién que intentaré
fundamentar a lo largo de este texto y que aprovecharé como cri-
terio interpretativo para leer la propuesta educativa del Sécrates
de Platén: la afirmacién de una imagen responde mds bien a la
semiformacién que a la formacién.

La imagen, nocién sobre la cual se fundé la definicién inicial
de formacién en los contextos de la mistica medieval y barroca,
terminard convirtiéndose luego en un asunto privilegiado de unas
clases sociales'. Por eso la semiformacién puede leerse en térmi-
nos de ideologia: propone y afirma una imagen del hombre y del
mundo a la que solo algunos privilegiados tienen acceso. Desde
esta postura, la educacién implicard y se reducird a la bisqueda,
tenencia y adaptacién a la imagen afirmada, y el éxito del proceso
educativo tendrd que leerse en términos de posesién de tal imagen.

En contraposicién a lo anterior, la formacién —como se for-
mula desde la propuesta del Maestro Eckhart— no apunta a la idea
de conformitas y semejanza que derivaba de la interpretacién de
la fmago Dei. Se trata ahora de la recepcién critica, del distancia-
miento, de la no adaptacién a un proceso constante de devenir
humano. La semejanza, la imitacién de una imagen dada, la adap-
tacién a la misma, serd entendida como semiformacién en la me-
dida en que deja de involucrar la praxis vital del sujeto, su actitud
transformadora y transgresora. La educacién, por su parte, tendrd
un sentido distinto segn guarde relacién con la formacién o con
la semiformacién. En este tltimo caso, se hablard de una educa-
cién como transmisién de imdgenes dadas, como asimilacién y
adaptacién. En el primer caso, dirdin Runge y Piferes siguiendo
la obra del pedagogo alemdn Dietrich Benner, se tendrd una edu-
cacién “[...] como incitacién a la autoactividad que le permita a

2 No se esté afirmando que la Bildung sea propia de clases particulares.
Comao se mostrg, la Bildung no tuvo un origen social, sino religioso (Ko-
selleck, “Sobre la estructura antropoldgica y semantica de Bildung"),
de ahi la importancia de la Imago Dei. Cuando se piensa la Bildung
como exclusiva de una clase social, en realidad se estad hablando de
semiformaciadn, pues se asume como fin Ultimo todo aguello que dicha
clase considere deseable y conveniente.
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los individuos dejar de ser una ‘consciencia cosificada’, entendida
como ‘consciencia que se ciega ante todo ser devenido™"’.

La conclusién que se extrae de todo lo anterior se deja leer
facilmente desde la obra de Benner. En su libro' propone una dis-
tincién entre una formacién en clave afirmativa y una formacién
en clave no afirmativa. Dicha distincidn, es lo que intento mostrar
aqui, puede pensarse en términos de semiformacién fundada en
la reproduccién de imdgenes que pueden considerarse fines so-
ciales o culturales pretendidamente fijos y definitivos, y de una
formacion que se entiende como experiencia radical y limite de lo
sin-imagen. Mi interés ahora serd agregar algunas consideraciones
conceptuales mediante un andlisis de las teorfas de la formacién
encontradas en el texto de Benner. Con ello se busca un marco
tedrico-conceptual que permita abordar, con mayor claridad, la
propuesta educativa del Sécrates platénico desde el concepto de
formacion.

La Bildung desde la antropologia pedagdgica
y las teorias de la formacion

EXISTEN PRACTICAS EDUCATIVAS cuyo despliegue no exige un
concepto de formacién. Se trata de la educacién para la semifor-
macién: “De alli que una critica social a la educacidn se limite tan
solo a cuestionar la posibilidad o no de que la educacién realice
la reproduccién de los fines que orienta dicha sociedad [...] con-
virtiendo asi la praxis pedagdgica en un simple medio”". Benner
denomina esto como “educacién afirmativa’, pues considera que
desde ella la interaccién o la actividad pedagdgica se limita a la
afirmacién de tareas, metas, valores y fines extrapedagdgicos im-
puestos al dmbito educativo. Y no hay formacién en dicho tipo de
educacién porque se prescinde del cardcter activo del sujeto que

13 Runge y Pifieres, “Theodor W. Adorno: reflexiones sobre formacién
(Bildung) y semiformacién (Halbbildung)", 272.

1 Dietrich Benner, La pedagogia como ciencia. Teoria reflexiva de la ac-
cién y reforma de la praxis. Barcelona: Ediciones Pomares-Corredor,
1998.

5 Runge y Pifieres, “Theodor W. Adorno: reflexiones sobre formacién
(Bildung) y semiformacion (Halbbildung)", 273.
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aprende, e incluso de quien ensefia, lo cual conduce a que los con-
tenidos materiales de la cultura no sean asumidos criticamente,
sino que se los tome como hechos dados que deben ser asimilados
sin cuestionarse. Asi las cosas, la dindmica dialéctica se pasa por
alto dentro de las précticas educativas de corte afirmativo.

Aparte de considerar una educacién afirmativa —o educacién
normativa—, Benner también habla de una formacién afirmati-
va —también definida con la expresién “formacién normativa”. Al
respecto dice lo siguiente:

Este enfoque otorga una primacia absoluta al reconocimien-
to de las positividades prefijadas en el marco de las posibles
metas de la actividad pedagdgica, y hace depender el éxito de
la interaccién pedagdgica de que se pueda influir intencional-
mente en el comportamiento de los educandos y, consiguien-
temente, cambiarlos de acuerdo con pautas de comporta-
miento establecidas de antemano?®.

La categoria de “positividad prefijada” se relaciona con el con-
cepto de imagen que se venfa considerando para caracterizar la
semiformacién. Desde ella se puede pensar en imdgenes, valores
o ideas que una sociedad, o una parte de sus miembros, considera
que deben fundamentar todas las pricticas o tareas necesarias para
vivir bien. Serd necesario reconocer, afirmar y aceptar dichas posi-
tividades si se quiere pertenecer a la comunidad, y a la educacién
se le termina asignando la funcién de velar por el mantenimiento
de las mismas, por su transmision y reproduccién en los nuevos
sujetos que se van sumergiendo en una realidad prefijada cual es-
tanque con medidas precisas.

Imdgenes o positividades prefijadas desde las cuales se ordena
la realidad constituyen el contenido de la formacién y la educa-
cién afirmativa, esto es, de las concepciones de la meta y el come-
tido de la actividad pedagégica, por un lado, y de los caminos o los
medios para la interaccién pedagégica, por el otro’.

6 Dietrich Benner, La pedagogia como ciencia, 114.
17 Quiero precisar la distincién entre educacion y formacion con la cual
opero en este texto y que se apoya en los trabajos de los autores refe-
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A continuacién presentaré algunas caracteristicas principales
de la teoria afirmativa de la educacién y de la formacidn, asi como
ciertos elementos que permiten diferenciarlas de una teorfa no
afirmativa de la educacién y de la formacién. Desde tal distinciéon
espero realizar una interpretacion de la paideia socritica encontra-
da en los didlogos tempranos de Platén.

Como ya se indico, la categoria de imagen con la que se de-
fine a la semiformacién es equiparable en el discurso de Benner
con la expresion “positividad prefijada”. Se debe agregar también
que este pedagogo distingue entre unas “positividades predeter-
minadas realmente” o “positividades realmente existentes”, y unas
“positividades anticipadas subsidiariamente™®. Se tratarfa de dos
interpretaciones distintas de educacién afirmativa que parten de

renciados. Para Runge y Pifieres, “[...] la educacion se entiende como el
influjo de una instancia sobre otra. La formacién no niega esa relacién
con el mundo o con otras instancias, pero alude, sobre todo, al proce-
so de apropiacion e interiorizacién del mundo —de la cultura-y a los
efectos que dicho proceso tiene sobre el individuo” ( Runge y Pifieres,
“Theodor W. Adorno: reflexiones sobre formacién (Bildung) y semifor-
macion (Halbbildung)", 256). Por su parte, Benner sefiala que: “[...] la
problematica formativa y su elucidacion tedrica hacen referencia a la
meta, al objetivo y al cometido de la actividad pedagdgica en todas sus
formas y posibilidades. La problematica educativa, por el contrario, tie-
ne que ver con el esclarecimiento de los medios y del camino de la
interaccion pedagdgica, y se mueve en el horizonte de una teoria del
influjo pedagdgico” (Dietrich Benner, La pedagogia como ciencia, 133).
La formacidn tiene gue ver entonces con la manera en que un individuo
transformay transgrede las imagenes que le son dadas culturalmente,
realizando con ello las posibilidades gue le son dadas por su condicién
de ser inconcluso y carente, mientras que la educacién alude a las di-
ndmicas intersubjetivas en las que dicha transformacidén y transgresién
va encontrando posibilidades de realizacion por el influjo de los otros.
Segun esto, la educacion puede favarecer o impedir la formacién. La
idea que se alcanza a percibir en el trabajo de Benner es que solo la
educacion no afirmativa hace posible la formacion, mientras que la
educacion afirmativa termina favoreciendo la semiformacion.

18 Véase Dietrich Benner, La pedagogia como ciencia, 82 para las expre-
siones “positividad predeterminada realmente” y “positividad anticipa-
da subsidiariamente”; y 80 para la expresion “positividad realmente
existente”.
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positividades prefijadas y que, en tltima instancia, solo se distin-
guen porque, en el primer caso, las positividades son reales dado
que ya existen como parte de la cultura: son contenidos materiales
vividos en la forma de tradiciones, leyes, valores, costumbres vy,
existiendo en la tradicidn, se juzga que la educacién debe con-
servarlos, transmitirlos de generacién en generacién y reprodu-
cirlos socialmente. La aceptacién y adaptacién a las positividades
prefijadas serd considerada la tarea fundamental de la actividad
pedagégica, lo que termina definiendo a la misma en términos de
simple medio para alcanzar y reproducir fines extrapedagégicos
impuestos. En el caso de las positividades anticipadas subsidiaria-
mente, se podria decir que se trata de contenidos materiales que
no se encuentran actual o ficticamente presentes en la cultura,
pero que se juzgan deseables y necesarios para que la vida se afirme
positivamente y el sujeto pueda realizarse de manera plena. En
ambos casos los actores de los procesos educativos terminan sien-
do simples “[...] portadores ficticos o potenciales de cualidades
deseables”, y no productores auténomos de positividades siem-
pre susceptibles de ser transgredidas, transformadas y deformadas.

Dos caracteristicas mds podemos sumar a la concepcién afir-
mativa de la formacién y de la educacidn: la exigencia que se le
presenta a los actores educativos no es otra més que la de adaptarse
a las positividades prefijadas, y la defensa de las mismas exige la
renuncia a toda reflexion pedagdgica relativa a los fines y cometi-
dos preestablecidos al margen de toda tarea critica. Con esto en-
contramos los limites de la teoria afirmativa de la formacién y de
la educacién: “[...]Jsu falta de escepticismo frente a la validez de
positividades prefijadas, a las que se da por supuesto que hay que
mantenerse fieles con los ojos cerrados™.

Retomando el concepto de formacién expuesto por Runge
y Piferes a la luz de las consideraciones del Maestro Eckhart, se
puede decir que la teorfa no afirmativa se realiza como experiencia
radical y limite de lo sin-imagen. En otras palabras: asume critica-
mente toda positividad prefijada, sea esta predeterminada o anti-
cipada, no negindole una realidad a la misma, sino despojindola

1 Dietrich Benner, La pedagogia como ciencia, 80.
2 Dietrich Benner, La pedagogia como ciencia, 120.
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del sentido definitivo e indiscutible con que se la reviste desde
la teoria afirmativa en todas sus formas. De este modo, sostiene
Benner que

[...] la educacién no afirmativa no educa para aceptar positivi-
dades predeterminadas o anticipadas, pero tampoco cuestio-
na simplemente; mas bien traspasa la pregunta sobre qué se
debe transmitir, aceptar o desear como positividad y, en este
sentido, abre el horizonte de preguntas del educando incitan-
dolo no solo a aceptar respuestas predefinidas, sino también
preguntas gue resultan problematicas incluso a los mismos
adultos y que no es legitimo convertir practicamente en evi-
dencias por obra de la educacién afirmativa?.,

La cita de Benner permite sefalar que tanto la problemdtica
formativa como educativa no quedan reducidas al simple recha-
zo de las positividades o de los contenidos materiales aportados
por la cultura, sino mds bien, que desde las précticas pedagégicas
no afirmativas se busca asumir criticamente dichos contenidos,
reconociendo la posibilidad intrinseca de transgredirlos, defor-
marlos y transformarlos. En esto tltimo consiste precisamente la
formacién como experiencia radical y limite de lo sin-imagen: en
una disposicién y en una accién que libera de las imdgenes en-
contradas en la cultura como sedimento de précticas diversas que
terminan convirtiéndose en positividades que corren el riesgo de
solidificarse hasta el extremo de parecer, pero solo parecer, objetos
fijos imposibles de ser transformados.

Lo anterior, en opinién del mismo Benner, termina situando
a la educacién no afirmativa en una aporia. Dicha situacién “[...]
deriva de que no puede afirmar o negar sin més las positividades
decisivas de nuestra época, la ciencia y la politica”?. Pero el cardc-
ter fundamentalmente aporético de esta educacién® le confiere

2 Dietrich Benner, La pedagogia como ciencia, 85.

22 Dietrich Benner, La pedagogia como ciencia, 91.

2 Mas adelante se mostrara que es precisamente el caracter aporético
de los didlogos socraticos lo que mueve a leer los mismos en clave no
afirmativa. El método socratico -como lo sefiala Terence Irwin en su
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otras caracteristicas que enriquecen las prdcticas pedagégicas que
alli se despliegan.

Un principio antropolégico-pedagégico opera en la teoria no
afirmativa de la formacién: el ser humano es un ser inconcluso y
carente, por lo tanto, formable?®. En una palabra: se trata de la for-
mabilidad como caracteristica fundamental del hombre y como
concepto central de la antropologia pedagégica, concepto que se
puede identificar en el trabajo de Benner con la palabra “malea-
bilidad”. Dicho principio permite a la teoria pedagégica distan-
ciarse del concepto que la sociologia, segin Benner, hace de la
formacién, y que se apoya en la nocién aqui discutida de imagen.
Contrario al punto de vista de la sociologia, la teoria pedagdgica y
filoséfica no afirmativa de la formacién

No parte de imagenes del hombre y tipos de formacién de in-
dividuos particulares o de sociedades enteras, sino de la pre-
gunta sobre el destino del hombre. Pero preguntar sobre éste
equivale a inquirir sobre la determinacién de algo que confron-
ta él mismo con dicha pregunta, que ha de forjarse su propio
destino, es decir, que no puede limitarse simplemente a apren-
derlo como algo ya conocido de antemano, sino que tiene que
aprenderlo como algo todavia por hacer?®,

La teorfa no afirmativa de la formacién y de la educacidn se
asume como teorfa de la no-imagen que parte de la maleabilidad
o de la formabilidad como aspecto caracteristico y fundamental
del hombre que, como tal, se reconoce como ser formable y nece-
sitado de educacién.

libro La ética de Platdn (México D.F: Universidad Nacional Auténoma
de México, 2000)- no permite afirmar o negar sin mas las imagenes o
los contenidos culturales que se van discutiendo. En vez de eso, des-
plaza la respuesta que siempre se espera en una indagacion hacia las
preguntas que mueven a la misma, valorizando con ello mas la pre-
gunta que la repuesta en la experiencia formativa.

% Sobre este principio se puede consultar el trabajo de Octavio Fullat,
Antropologia filosdfica de la educacidn (Barcelona: Ariel, 1997).

% Dietrich Benner, La pedagogia como ciencia, 122.
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El hombre, dice la antropologia pedagégica, es un ser malea-
ble?®, crisico e inesencial?’, carente e inconcluso?®. Por su misma
condicién le corresponde producirse, asumirse como tarea abierta
al mundo —y a los otros— para autodeterminarse. Afirmar una po-
sitividad prefijada, una esencia o una imagen que fija y determina
apriéricamente, significa rechazar aquella condicién que hace po-
sible la humanizacién: la indeterminacién.

Cuando se despedagogiza a la educacién se la despoja de
aquello que puede producir®, deja de formar y se limita a adaptar
al hombre a una realidad presuntamente dada e inmodificable.
De esta manera, el hombre es afirmado como cosa que tiene unas
funciones y unas aspiraciones especificas que solo puede realizarse
a través de proyectos que son alcanzables gracias a una educacién
que le ayuda a encontrar el lugar a ocupar en el mundo: una edu-
cacién normativa. Las positividades son posibles y las imdgenes

% Dietrich Benner, La pedagogia como ciencia.

27 Fullat, Antropologia filoscfica de la educacion.

% Runge y Piferes, "Theodor W. Adorno: reflexiones sobre formacién
(Bildung) y semiformacion (Halbbildung)".

% Algo similar a lo que dijo Marx en sus Manuscritos de economia y fi-
losofia (Madrid: Alianza Editorial, 2013) sobre el trabajo alienado, se
puede afirmar respecto a la educacién afirmativa. Sobre dicha forma
de trabajo escribid Marx lo siguiente: “el objeto que el trabajo produce,
su producto, se enfrenta a él como un ser extrafio, como un poder
independiente del productor. El producto del trabajo es el trabajo que
se ha fijado en un objeto, que se ha hecho cosa [...] esta realizacion
del trabajo aparece en el estadio de la Economia Politica como des-
realizacion del trabajador, la objetivacion como pérdida del objeto y
servidumbre a él, la apropiacién como extrafiamiento, como enajena-
cion” (135). La educacién afirmativa es educacion alienada y alienante
porgue, como trabajo que hace el hombre sobre si mismo y sobre el
mundo, pierde lo que produce y se pierde en lo que produce. El objeto
producido pasa a ser una imagen que termina volviéndose un poder
independiente de sus productores (educadores y educandos). La edu-
cacién deviene semiformacion, se cosifica, con lo cual el sujeto en for-
macion se desrealiza en detrimento de una realidad fija, sintiéndose
extrafio en la medida en que la interaccién pedagdgica no lo involucra
sino como reproductor de cosas (imagenes, contenidos, valores) en las
gue se pierde.
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inevitables, quizds necesarias, pero hay que reconocer que son
tan inevitables como maleables, susceptibles de ser transgredidas
y transformadas. Lo que pone en discusién la pedagogia que se
viene presentando son las pretensiones de ciertos discursos de afir-
mar categdricamente una determinada positividad y, con ello, la
reduccién de la educacién a meras imposiciones.

A continuacidén, intentaré mostrar la manera en que la ten-
sién entre la formacién afirmativa y la no afirmativa puede ser
pensada desde la paideia socritica. Me valdré del marco teéri-
co-conceptual presentado: las teorfas de la formacién y la antro-

pologia pedagédgica.

Anotaciones sobre las nociones de Bildung y
Paideia: posibilidades de relacion

Hans SCHEUERL ESTUDIA la obra de Platén como punto de partida
que desde la Antigiiedad proporciona “una imagen pedagégica del
hombre™. Al respecto afirma: “uno de los primeros grandes do-
cumentos de la historia de las ideas pedagdgicas cuya antropologia
inmanente estudiaremos es la obra filoséfica global de Platéon™".
Segtn Scheuerl, en tal obra se encuentra una estrecha relacién
entre filosoffa, politica y pedagogia. El autor tiene presente el con-
cepto de paideia para entender dicha relacién, y si bien pareciera
que se aborda globalmente la obra de Platén —tal como €l lo in-
dica—, lo cierto es que termina considerando unos pocos didlogos
como Repiiblica, Fedro, Mendn'y Teetero, didlogos que pertenecen
al periodo medio y de madurez del filésofo griego, y que lo lle-
van a afirmar que el concepto de paideia es asumido por Platén
como una nocién principalmente aristocrtica®. Sin embargo, la
relacién filosofia/pedagogia también se puede estudiar desde los
didlogos tempranos, pensando desde ellos una idea de paideia que

80 Hans Scheuerl, Antropologia pedagdgica. Introduccion histérica (Bar-
celona: Herder, 1985), 27.

8 Scheuerl, Antropologia pedagdgica. Introduccion histérica, 27.

82 Scheuerl, Antropologia pedagdgica. Introduccion histérica, 30.
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no aluda exclusivamente a los gobernantes que destacan en di-
logos como la Repiiblica®, lo que permitiria relacionar la paideia
con el cuidado (énipéheia) y el examen de criterios, ideas, valores
o imdgenes que configuran comunidad.

La paideia —concepto central de los didlogos socrdticos— se
deja interpretar de manera mds amplia como un proceso formati-
vo fundado en una serie de précticas descritas y reflexionadas por
Platén a lo largo de didlogos como Apologia de Socrates, Lagques,
Cdrmides, Eutifron, Protdgoras y Lisis. Estas précticas se pueden
asociar facilmente con procesos formativos considerados filoséfi-
camente como el cuidado de si y la vida examinada, procesos que
se fundan en una nocién de hombre y que dan pie para asumir a
este ultimo pedagbgicamente como un ser formable. Dicha idea
de hombre puede ser pensada en Platén, y siguiendo de nuevo a
Fullat, como “animal crisico™*. Al respecto afirma Fullat, “esta
palabra hay que entenderla desde su etimologia griega: 4risis, en
griego cldsico significa decisién; provenia del verbo £rino, “yo de-
cido”. Al hombre le incumbe tener que decidirse [...]”*. Encon-
tramos en Platén una idea de hombre que se apoya en la nocién
de paideia y que termina asumiéndolo como un ser formable. Lo
anterior se aprecia claramente en didlogos como Apologia de Sécra-
tes' y Protdgoras. En el primer didlogo leemos lo siguiente:

Calias, le dije, si tus dos hijos fueran potros o becerros, tendria-
mos que tomar un cuidador de ellos y pagarle; éste deberia
hacerlos aptos y buenos en la condicién natural que les es pro-
pia, y serfa un conocedor de los caballos o un agricultor. Pero,

3 No hay que desconocer que en la Atenas de Sécrates y Platén la pai-
deia como proceso formativo se limitaba al hombre libre. Pese a esto,
no siempre que Platén habla de paideia lo hace pensando en la forma-
cion de los gobernantes, pues no todo hombre libre estaba destinado
a gobernar, lo que amplia considerablemente el campo de accién de
la paideia. En los didlogos socraticos vemos que Sdcrates asume la
paideia como una actividad que compete a artesanos, poetas, politicos
y ciudadanos en general, y no solo a futuros gobernantes.

8 Fullat, Antropologia filoséfica de la educacicn, 22.

% Fullat, Antropologia filoséfica de la educacicn, 22.
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puesto que son hombres, ;qué cuidador tienes la intencidn
de tomar? ¢Quién es conocedor de esta clase de perfeccion
(apetn), de la humana y politica? (Apol.,, 20b-c).

A la cita anterior se puede agregar otra del Prozdgoras, esto con
el fin de resaltar la dimensién antropoldgico-pedagdgica que cabe
encontrar, siguiendo a Scheuerl, en la obra de Platén:

Pero tal vez, Hipdcrates, opinas que tu aprendizaje de Prota-
goras no sera de ese tipo, sino mas bien como el recibido del
maestro de letras, o del citarista, o del profesor de gimnasia,
de quienes tu aprendiste lo respectivo a su arte, no para ha-
certe profesional (dnpovpyodg), sino con vistas a tu educacion
(moudeiq) como conviene a un particular y a un hombre libre
(Prot., 312b).

Como se alcanza a ver desde estos pasajes, Platén entiende
al hombre como un ser formable y, en consecuencia, como un
animal crisico e inconcluso. La posibilidad de formarse implica
que el hombre es un animal carente, en falta. Pese a ello puede
buscar, por lo que resulta perfectible. Platén piensa y presenta di-
cha inconclusién ligada a la ignorancia, definiendo al ser humano,
aparentemente, en términos negativos —si bien dicha negatividad
no le impide construir una forma de vida que afirme una positi-
vidad desde la negatividad, esto es, un modo de ser que no es fijo
y terminado.

Si se encuentra en los didlogos tempranos de Platén una idea
de hombre pensada desde la formacién en términos de inconclu-
sién y posibilidad, resulta pertinente una interpretacién de dichos
didlogos en clave antropoldgico-pedagégica.

En el apartado siguiente trataré de considerar el tipo de po-
sitividad que cabe encontrar desde y en la paideia socritica: ;se
trata de una positividad predeterminada realmente, anticipada
subsidiariamente o de otra clase? En ocasiones y, sin considerar
las implicaciones pedagdgicas y filoséficas, se ha leido la paideia
socrdtica en clave afirmativa, asumiendo que defiende unas posi-
tividades anticipadas subsidiariamente como condicién de posi-
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bilidad de la educacidn, a saber, las ideas®®. Esta lectura puede ser
criticada y, en su lugar, plantear la tesis de una paideia socritica
en clave no afirmativa. La obra de Platén es extensa, razén por la
cual me concentraré en el primer periodo de la misma. En ella
encontramos una primera respuesta a la crisis social y cultural que
sufri6 Grecia durante y tras la guerra del Peloponeso (431-404
a.C.). La respuesta de Platén en estos didlogos socrdticos a la crisis
se da como una reflexién cuidadosa sobre la paideia: cuiles son los
fines que persigue el individuo y la comunidad, qué tan deseables
son en realidad y mediante qué pricticas se pueden alcanzar los
mismos, son preguntas sobre las que se despliegan las discusiones
e indagaciones que tienen lugar en estas obras breves, aporéticas
y eminentemente pricticas. No obstante esto tltimo, asuntos de
tipo 16gico, epistemolégico y metafisico destacan como compo-
nentes de las reflexiones éticas sobre la paideia, lo cual implica
estudiar, aunque sea en términos generales, los procesos definicio-
nales, la exigencia de un conocimiento verdadero y la existencia
de ideas como realidades cognoscibles que le confieren verdad a las
concepciones sobre la realidad.

LLa indagacion socratica y las ideas como positividades
prefijadas

EN INTRODUCCION AL vocabulario de Platén, Gregorio Luri escri-
be: “es cierto que desde antiguo se ha asociado a Platén con la
teoria de las ideas, pero no es menos cierto que desde el primer
momento ésta ha sido una teorfa sujeta a polémica”™. Como tal,
no encontramos en alguno de los didlogos conservados una reo-
ria propiamente dicha; no aparece un tratamiento sistemdtico y
extenso de una teoria de las ideas, sino reflexiones mis o menos
completas sobre estas realidades, por lo general en los didlogos
de madurez (Repiiblica, Sofista, Parménides para citar algunos de
ellos). Ademis, las conclusiones a las que llega Platén no suelen

% Véase Gregory Vlastos. Socrates: Ironist and moral philosopher. (Cam-
bridge: Cambridge University Press, 1991).

87 Gregorio Luri, Introduccion al vocabulario de Platén (Sevilla: Fundacion
Ecoem, 2011), 112-113.
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ser definitivas, lo que lleva a preguntar “[...] ;por qué Platén no
nos habla con més claridad de todo esto? Quizds porque el centro
de gravedad de la filosofia platénica, tal y como la conocemos por
los didlogos, no lo constituye la teoria de las ideas, sino la practica
de la investigacién™®.

La respuesta aportada por Luri a la pregunta anterior hace
desviar un poco la mirada hacia la préctica de la investigacién. Al
respecto se pueden senalar dos cosas: i) no en todos los didlogos
aparece la teorfa de las ideas como asunto central, y ii) en los di4-
logos socrdticos, anteriores a dicha teoria, se pueden encontrar in-
vestigaciones no sistemdticas sobre las ideas con unas intenciones
fundamentalmente practicas. De hecho, varios intérpretes (Irwin,
20005 Jaeger, 1962; Luri, 2011) han sostenido que la teoria de las
ideas representa una respuesta propiamente platonica a los impa-
ses de la paideia socrética. Terence Irwin, por ejemplo, considera
que “de acuerdo con Aristételes, Platén desarrollé su teorfa de las
formas no sensibles e independientes en respuesta a la busqueda
socritica de definiciones para la ética”. Dado que mi interés se
concentra en la paideia socrdtica, me limitaré a lo que sobre las
ideas pueda encontrar en los primeros didlogos, sirviéndome mini-
mamente de algunos didlogos posteriores para aclarar el significado
y la importancia de las mismas. Valga insistir que, pese a no haber
una teorfa de las ideas en el primer periodo de la obra de Platén, la
indagacién socrética que alli se despliega si involucra a las ideas, lo
que demanda una interpretacion de la relacién entre idea y paideia.

Las palabras aqui traducidas desde el griego por “idea” son
idéa (1360) y eidos (€130¢). Si bien Platdn las define filoséficamente
en didlogos de madurez como Repiiblica, Sofista y Parménides, ya
en didlogos tempranos como Eutifrén o Hipias mayor aparecen
tematizadas por Sécrates como principios fundamentales de sus
indagaciones. Y aunque en los primeros la tematizacién mds am-
plia y sistemdtica permite captar con mds claridad el sentido pro-
piamente filoséfico que adquieren, en los dltimos textos mencio-
nados se perciben suficientemente significados que se conservan
en los tratamientos m4s elaborados.

8 Luri, Introduccidn al vocabulario de Platén, 113.
3 Irwin, La ética de Platdn, 249.
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sQué es una idea (i8¢0 0 €l80g)? Luri responde de la siguiente
manera:

En tiempos de Platén los términos eidéa (eidéa), idéa (i10éa),
eldos (€180c), se utilizaban para expresar tanto la apariencia,
el aspecto o figura de un ser cualquiera como una clase, un
tipo o un género de cosas. Los dos significados se encuentran
en Platdn, pero ya en un didlogo temprano, el Eutifrén, vemos
gue se interesa especificamente por el eldos gracias al cual
todas las cosas piadosas son piadosas (6 d-e). La interrogacién
por el universal, por aquello que tienen en comun todas las
acciones gue son denominadas con un mismo nombre [...] se
convierte en uno de los ejes de la filosoffa platdnica®.

La idea platénica parte de una nocién comin derivada del
verbo €id@® (eidd) que significa “ver”. En principio equivale a lo
visto, a lo que aparece ante la vista: apariencia, aspecto, forma o
figura. Del acto de generalizar lo visto se desprende el segundo
sentido de la palabra: tipo, género, universal. Las ideas se convier-
ten en universales o aspectos generales que hacen que una cosa sea
esa cosa y no otra; que una cosa particular pertenezca, en razén
de sus rasgos, a un grupo. Las ideas terminan convirtiéndose en
criterios definicionales.

Francisco Bravo dice que la palabra €idog “tiene, sin duda,
los significados de ‘forma’ o ‘aspecto exterior’ y el de ‘figura’ e
‘imagen”*, y agrega que desde una perspectiva tedrica y defini-
cional los significados mds importantes son “(1) el de ‘especie’,
‘categoria’ o ‘clase’, frecuentemente cercano a génos en el sentido
de género, (2) el de ‘cardcter general’, (3) el de ‘idea”** Con este
tltimo sentido se expresa lo esencial de la cosa definida, aquello
cuya expresion hace posible y representa la definicién de la misma.

En los didlogos socrdticos el concepto de &ldog estd ligado
estrechamente al proceso definicional. Este tltimo se puede en-

40 Luri, Introduccidn al vocabulario de Platén, 108-1009.

Francisco Bravo, Teoria platdnica de la definicion (Caracas: Fondo Edi-
torial de Humanidades y Educacién, 1985), 108.
Bravo, Teoria platdnica de la definicion, 108.

41

42
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tender como el procedimiento empleado por Sécrates para aclarar
problemas relativos a formas de vida que ayuda a juzgar acciones,
fines y modos de ser: el método socritico. El fin es hallar ideas que
permitan afianzar el conocimiento de la realidad para orientarnos
en la vida prictica. Como se alcanza a ver aqui, “[...] el objetivo
principal de la definicién socrdtica no es légico, sino ético: se tra-
ta, en tltimo término, del ‘cuidado del alma™”#3. Y con esto encon-
tramos una manera de relacionar la idea platénica con la paideia
socrdtica: esta ultima parece exigir la primera.

Junto al concepto de €80c, hay en los didlogos de Platén otra
palabra importante para lo que se viene considerando aqui. Se
trata de la palabra “imagen” o e/dolon (€i8wlov). En didlogos como
Repiiblica (520c, 599d, 598b, 600¢), Sofista (236a, 239d, 240a,
265b) y en la Carta VII (342b, 343d) hallamos definiciones de
imagen desde las cuales podemos remitirnos a principios y proble-
mas estudiados en los didlogos socrdticos.

¢Qué es una imagen (eidwiov)? En Sofista, uno de los perso-
najes identificado simplemente como el Extranjero, pregunta a
Teeteto por el contenido de la imagen. Teeteto termina dando la
siguiente respuesta: “;Qué podriamos decir entonces que es una
imagen, Extranjero, sino ‘otra cosa distinta de tal clase que se ase-
meja a la verdadera’?” (Sof., 240b). La imagen, entonces, “[...] es
algo que ha sido hecho en semejanza a otra cosa [...] por eso no se
puede decir que sea verdadero, sino semejante”*“.

Claro ejemplo de tales imdgenes (eiddla) se encuentran en Re-
piiblica VII, exactamente en el pasaje donde aparece la famosa ale-
goria de la caverna. Cuando el hombre liberado, luego de ascender
y participar en lo posible de la contemplacién de las ideas, decide
regresar para compartir con los demds lo que ha visto y exhortarlos
a que se liberen, Sécrates afirma que una vez instalado de nuevo en
la caverna el hombre liberado verd mejor las imagenes (ta €idwha)
(Rep., 520¢) y podrd ir mds alld de ellas dejando de atribuirles una
condicién de inconmovibles y definitivas. A este respecto, Luri
dice que “[...] en la Repriblica la caverna es para quien regresa a
ella un mundo de e/dola (imdgenes), pero para quien nunca ha

4 Bravo, Teoria platdnica de la definicidn, 91.
4 Luri, Introduccion al vocabulario de Platon, 125.
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salido al exterior las imdgenes son lo tnico real”®. Se plantea una
clara relacién entre imagen e idea, siendo la primera imitacién
y semejanza de la segunda, de lo que es real y verdadero. Desde
aqui, se puede considerar que la indagacién socrdtica que aparece
en los primeros didlogos representa un claro esfuerzo por salir de
la caverna, es decir, por alcanzar el conocimiento de las ideas vy,
desde el mismo, comprender las imdgenes que configuran la reali-
dad. Siguiendo a Luri, se puede afirmar que “el fil6sofo distingue
entre la imagen y la realidad, porque la dialéctica es un volverse
de las sombras a las e7dola y de éstas a la luz, por eso sélo el que
regresa de la luz sabe que las e/dola son eidola”*. Lo interesante es
que en los didlogos socrdticos el proceso definicional mediante el
cual se busca dar con las ideas a partir de las imdgenes —hallar la
idea de la valentia o de la piedad partiendo de las representaciones
que culturalmente se ha hecho de las mismas— siempre fracasa. Al
parecer, el filésofo nunca logra salir completamente de la caverna,
quedando tan solo con la opinién por alimento (Platén, Fedro
248b). En otras palabras: el filésofo adquiere cierto saber sobre la
imagen, es decir, “[...] un saber sobre la representacién (eikasia)
o una creencia (pistis), puesto que expresa la confianza de que lo
que se expresa de las cosas corresponde con su esencia™® solo que
se tratard de un saber critico sobre la imagen, el cual dejard de ex-
presar la confianza y senalard la distancia que hay entre la esencia
y la imagen. Y este hecho “[...] muestra cudn lejos estd S6crates de
lograr la captacién objetiva de las ‘esencias™*.

Imagen, idea y positividad prefijada. Interpretaciones
posibles de la paideia socratica a la luz de las teorias
de la formacion

EN APARTADOS ANTERIORES se indic6 que la filosofia de Platén sur-
ge como respuesta a una crisis cultural que involucra, para decirlo

4 Luri, Introduccidn al vocabulario de Platén, 125.
6 Luri, Introduccion al vocabulario de Platdn, 126.
47 Luri, Introduccicn al vocabulario de Platén, 127.
“8  Bravo, Teoria platdnica de la definicidn, 91.
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con Benner, tanto una problemdtica formativa sobre la meta, el
objetivo y el cometido de la actividad pedagégica, como una pro-
blemdtica educativa relativa al “[...] esclarecimiento de los medios
y del camino de la interaccién pedagégica™. La particular indaga-
cién socrdtica —que en el apartado anterior presenté en términos
de proceso definicional y que profundizaré al estudiar su cardcter
dialégico—, pone como horizonte de bisqueda las ideas o esencias
de las cosas investigadas. Se parte de las imdgenes que la cultura y
la comunidad ponen como positividades prefijadas para orientar
y ordenar las practicas mediante las cuales se busca reproducir y
conservar los valores, las costumbres y los hdbitos que consolidan
a una comunidad y a un individuo. En los didlogos socrdticos
se evidencia este procedimiento. Sdcrates asume como punto de
partida las opiniones y convicciones que sus interlocutores tienen
sobre determinado asunto y que resulta valioso para la comunidad
—las relaciones entre dioses y hombres a través de la piedad (Euzi-
frén), o la disposicién para enfrentar conflictos bélicos y sociales
mediante la valentia (Laques), o el modo de ser necesario para
gobernar a los otros y a si mismo (Cdrmides)—, opiniones que en
términos vagos y generales se pueden intuir, pero que en el terreno
préctico se despliegan de manera confusa y torpe.

La indagacién socrética busca, ya desde los primeros didlogos,
pensar en la necesidad y posibilidad de hallar unos contenidos que
le confieran validez a las imdgenes a través de las cuales los hom-
bres se orientan en la caverna, para decirlo con el mito de Repibli-
ca VII. Se trata entonces de un estudio critico de las imdgenes, de
las positividades prefijadas desde las cuales una comunidad y un
individuo pretenden formarse. Asi, por ejemplo, cuando se habla
de la piedad en Eutifron, o de la valentia en Lagues, y con ello se
pretende estar afirmando unos valores o ideas que pueden y deben
orientar la conducta y las acciones, Sécrates somete tales positivi-
dades a un examen critico que permita reconocer su validez. Para
ello, se vale de las ideas como exigencias y criterios. En efecto, si se
parte del supuesto valor mediante el cual se pretende juzgar y or-
denar la realidad, la praxis filos6fica se propondrd hallar la esencia

48 Benner, La pedagogia como ciencia, 133.
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del mismo. En este sentido es que Sécrates comienza el proceso
definicional planteando la pregunta “;qué es X?”, pregunta me-
diante la cual se busca la idea o esencia de la imagen considerada:
:qué es la piedad?, ;qué es la valentia?

La filosofia que se encuentra en los didlogos socrdticos como
propuesta paidética preocupada tanto por la formacién como por
la educacién se apoya, seglin se acaba de mostrar, en la relacién en-
tre imagen e idea. Su propésito es pensar la validez de las imdgenes
que configuran identidad cultural y personal. Desde aqui interesa
pensar en dos interpretaciones viables para dicha filosofia. La pri-
mera de ellas hace pensar en una paideia afirmativa, dado que las
ideas que Sécrates propone con su pregunta “;qué es X?” apuntan
a la presencia de unas positividades prefijadas y anticipadas subsi-
diariamente, positividades que, si bien no estdn predeterminadas
realmente, son asumidas por Sécrates como algo que se puede
conocer por medio de su indagacién. De hecho, si se atiende al
innatismo de las ideas que algunas interpretaciones creen encon-
trar en los didlogos de Platdn, y se hace una lectura de los didlo-
gos socrdticos desde este, se podria considerar que la indagacién
socrdtica sobre las imdgenes se apoya en unas positividades real-
mente existentes apriricamente, las cuales deben recordarse para
orientar bien nuestro actuar. Esta tesis podria contar con sustento
tedrico en el didlogo Mendn, con la teoria de la reminiscencia que
aparece en 81b-e. De este modo, encontramos una interpretacion
posible de la paideia socritica la cual hace pensar que esta respues-
ta a la crisis se da como una teoria afirmativa de la formacién y de
la educacidn. Si se asumen las ideas y las imdgenes en términos de
positividades prefijadas —ya sea predeterminadas realmente o anti-
cipadas subsidiariamente—, y se advierte que Sdcrates dice conocer
las mismas, se tendria que concluir que la paideia socritica tiene
un cardcter afirmativo.

Esta es una interpretacién posible. Pero, ;cabe la posibilidad
de sostener una interpretacion distinta que presente la propuesta
aqui considerada en términos no afirmativos? Tal interpretacién
tendrd que proponer una lectura de la relacién imagen/idea que
no caiga en la afirmacién de positividades definitivas, innatas y
metafisicas, sino que, por el contrario, asuma criticamente las po-
sitividades afirmadas por los interlocutores del fildsofo ateniense.
Es a esta interpretacién a la que quiero apostarle, no sin antes con-
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siderar la posibilidad de la otra. Para ello, me detendré en algunos
de los didlogos socriticos que con mds claridad tematizan las ideas
y su vinculo con la formacién.

El proceso definicional mediante el cual Sécrates pretende
avanzar en sus indagaciones se apoya en la pregunta. Sécrates parte
de las imdgenes que sus interlocutores le proporcionan para consi-
derar la posibilidad de que se disponga de una positividad prefijada
entendida en términos de esencia o idea. En este punto, es posible
interpretar la indagacién socrdtica de dos maneras distintas: i) S6-
crates conoce aquello por lo que estd preguntando y simplemente
juega con sus interlocutores, o ii) Sécrates desconoce aquello por
lo que pregunta y en tal medida se muestra sincero en sus cues-
tionamientos. Se trata de considerar si la profesién de ignorancia
que caracteriza al Sécrates de los primeros didlogos es real o solo
una apariencia®®. Optar por una de estas dos lecturas puede llevar
a ubicar la paideia socritica en la teoria afirmativa de la formacién
o en la teorfa no afirmativa; en el primer caso se estd aceptando
que Sécrates en realidad conoce la positividad por la que pregunta,
mientras que en el segundo caso desconoceria la misma.

La importancia de haber senalado la diferencia entre imagen
e idea estd en que con ella se puede pensar en el punto de partida
de la indagacién socrética —las imdgenes entendidas como valores
realmente existentes—y en la meta o el fin que se busca mediante la
misma —las ideas o esencias de las cosas. Sin embargo, si se acepta
que tal finalidad son las esencias, se puede concluir que la propues-
ta pedagégica de Sécrates relativa a la formacién y a la educacién
sigue poniéndose en una perspectiva afirmativa —en caso de que
dichas esencias sean asumidas como positividades apridricas real-
mente existentes, aquellas ideas que siempre han estado en el alma
y que pueden recuperarse mediante un acto de reminiscencia—, o
como positividades anticipadas subsidiariamente —en el sentido
de encontrar esencias que, aunque no se tienen actualmente, sf
pueden llegar a conocerse—. Sin lugar a dudas, el innatismo platé-
nico representa un problema para la interpretacién de la paideia

50 Con "profesién de ignorancia” me refiero a la falta de conocimiento
que el mismo Sdécrates promulgd y que encontramos de manera expli-
cita en el didlogo Apologia de Sdcrates.
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socritica en clave no afirmativa. Sin embargo, dicho innatismo
solo aparece en Mendn, didlogo que no es propiamente socritico.
Antes del mismo no se cuenta con referencias a dicha teoria, y esto
permite seguir pensando que al menos en los primeros didlogos s
cabe la posibilidad de reconocer algo semejante a una teorfa no
afirmativa de la formacién®'.

¢Conoce Sécrates aquello por lo que pregunta? Este asunto es
estudiado por Thomas Brickhouse y Nicholas Smith. Segtin am-
bos intérpretes, “[...] aquellos que emplean el ‘método socritico’
de ensefianza ya conocen las respuestas a sus preguntas y simple-
mente intentan guiar o dirigir a sus estudiantes, a través de pre-
guntas, a esas respuestas’ >>. Esta concepcién del método socritico
presupone que Sdcrates ya conocia efectivamente las respuestas
a las preguntas que formulaba. Brickhouse y Smith no avanzan
tan rdpido y prefieren detenerse a examinar si los didlogos mis-
mos dan pie para pensar que el filésofo llegé a utilizar un método
semejante. La condicién para su uso, se muestra aqui, es el cono-
cimiento de las esencias o ideas, y no estd del todo claro si el pen-
sador ateniense contaba efectivamente con el mismo. La respuesta
que dan los autores no deja lugar a ambigiiedades: “;Es Sécrates
un practicante de lo que hemos llamado el ‘método socritico’ de
ensefianza? Existen muchas razones para pensar que no”*’. Para
sustentar su tesis, hacen una lectura detallada de los didlogos so-
crdticos, especificamente de los pasajes donde aparecen elementos
que pueden prestarse para resolver afirmativa o negativamente este
problema. A continuacién, me propongo hacer un ejercicio simi-
lar al que realizan Brickhouse y Smith. De su mano, intentaré des-

51 En este apartado la respuesta a la pregunta relativa a la paideia so-
cratica sera parcial. Es necesario, para brindar una respuesta mas
completa, considerar aspectos relativos a la praxis dialdgica socratica,
concretamente el cardcter aporético del didlogo y la ironfa socratica.
Estos aspectos se trabajaran posteriormente en este texto. En esta
parte abordaré el problema desde la cuestién del conocimiento o des-
conocimiento de las ideas.

%2 Thomas Brickhouse y Nicolas Smith. The philosophy of Socrates (Ox-
ford: Westview Press, 2000), 54. La traduccidon que aqui presento es
propia.

% Brickhouse y Smith. The philosophy of Socrates, 53.
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virtuar la interpretacién segtn la cual la paideia socritica implica
un método de ensenanza que presupone el conocimiento de ideas
o esencias por parte de sus practicantes.

En Apologia de Sécrates se encuentra la profesién de ignoran-
cia socrética relacionada estrechamente con la educacién. Sin em-
bargo, entre esta profesién y el conocimiento de las ideas parece
haber una distancia que en muchos casos se hace infranqueable.
En efecto, en este didlogo parece destacar mds la ignorancia que
el conocimiento de las ideas. Sécrates dice desconocer aquello
que forma o hace virtuosa a una persona, aquello que posibilita
y representa la realizacién plena del hombre®®. Asi, al formular
las primeras acusaciones e intentar responder a las mismas, entre

19b-24b Sécrates afirma:

Me encontré casualmente al hombre que ha pagado a los so-
fistas mas dinero que todos los otros juntos, Calias, el hijo de
Hiponico. A éste le pregunté —pues tiene dos hijos—: “Calias, le
dije, si tus dos hijos fueran potros o becerros, tendriamos que
tomar un cuidador de ellos y pagarle; éste deberia hacerlos
aptos y buenos en la condicidn natural que les es propia, y se-
ria un conocedor de los caballos o un agricultor. Pero, puesto

5 Como lo indica Luri, la virtud, en griego areté y en latin virtus, “[...]
apuntan al uso recto, ordenado, de algo. Pero los griegos resaltan es-
pecialmente en la areté la capacidad de una cosa, un animal o una
persona para cumplir satisfactoriamente con su funcién (érgon) [...]
en la Atenas de los siglos V y IV, con los sofistas y Sécrates, la po-
sibilidad de ensefiar la virtud se convierte en un tema recurrente en
las discusiones filosoficas” (Luri, Introduccidn al vocabulario de Platon,
214). Aparece pues la virtud como meta de la actividad educativa, y si
seguimos la argumentacion elaborada en los primeros apartados de
este texto, sobre todo en lo relativo a la distincion entre educacién y
formacion, se puede sugerir aqui una relacién entre virtud y formacién.
En el caso de la paideia socratica y de la educacion griega en general,
podriamos entender que la meta era la virtud: un modo de ser que
denota la realizacién del ser humano. EL fundamento teleoldgico sobre
el que se asienta la idea de virtud torna problematica la relacion aqui
sugerida. Sin embargo, creo que el fracaso de la indagacidn socratica
permite pensar dicha relacion prescindiendo de una meta definitiva
realmente alcanzada.
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gue son hombres, ¢qué cuidador tienes la intencién de tomar?
¢Quién es conocedor de esta clase de perfeccion (apetiic), de
la humana'y la politica? Pues pienso que tu lo tienes averigua-
do por tener dos hijos". “¢Hay alguno o no?”", dije yo. “Claro que
si", dijo él. "¢ Quién, de dénde es, por cuanto ensefia?”, dije yo.
“Oh Sécrates —dijo él-, Eveno, de Paros, por cinco minas”. Y yo
consideré feliz a Eveno, si verdaderamente posee ese arte y
ensefa (d1ddoket) tan convenientemente. En cuanto a mi, pre-
sumiria y me jactaria, si supiera estas cosas, pero no las sé,

atenienses (Apol., 20a-c).

Fullat cita el pasaje anterior, y lo hace para sehalar que la
concepcién segun la cual la situacién del hombre es inestable e in-
segura no es cosa exclusiva de los modernos, sino que “[...] desde
el primer momento que se reflexioné sobre el fenémeno humano
hizo aparicién ya la precariedad y también la ambivalencia de ser
tan novedoso como es el hombre™>. En efecto, la comparacién
que establece Sécrates entre los hijos de Calias y los potros o los
becerros pretende visibilizar un problema: el hombre no puede
realizarse tal y como lo hacen las demds especies animales, es de-
cir, instintivamente o mediante la intervencién de una técnica de
domesticacién. La pretensién de los sofistas, segtin dice Platén en
este didlogo, era educar a los hombres mediante una técnica que
garantizara la realizacién plena de su ser. Sécrates dice desconocer
la perfeccién o la virtud humana y politica, por tal motivo nie-
ga ser un educador, con lo cual pretende responder a una de las
principales acusaciones que se levantaron en su contra: “[...] y si
habéis oido decir a alguien decir que yo intento educar (radevew)
a los hombres y que cobro dinero, tampoco esto es verdad” (Apol.,
19¢)%¢. Al parecer, el filésofo parte del reconocimiento de lo que

% Fullat, Antropologia filosdfica de la educacidn, 21-22.

% En este pasaje, Socrates afirma no educar —o no formar segun la pa-
labra original—. Sin embargo, y si atendemos a lo expresado por Bric-
khouse y Smith (The philosophy of Socrates), podemos interpretar lo
expresado por el fildsofo en un sentido nuevo: Sécrates no forma, sino
que se forma con los otros. Y no forma porque en ninglin momento
intenta trasmitir dogmaticamente conocimientos —que es, en ultimas,
el sentido que el mismo Sécrates le da a la frase—.
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Fullat llama la “precariedad” y la “ambivalencia” del hombre, y
ello le permite hacer su profesién de ignorancia. El hombre, ser
formable necesitado de educacién, parece no encontrar al educa-
dor (8wdokalog) que se vale de un saber técnico y preciso para
brindarle una formacién exacta y confiable que lo saque definiti-
vamente de la inconclusién y de la carencia.

Como vemos aqui, Scrates dice desconocer la virtud propia
del hombre y, en consecuencia, afirma no ser un educador. Ignora
ideas tales como la piedad, la valentia o la sensatez, carece de un
arte propio de la educacién, la &iaockaha, y por lo tanto niega
ser un educador. La profesién de ignorancia socrdtica se relaciona
estrechamente con la educacién en tanto el conocimiento de las
ideas resulta ser la condicién de posibilidad para ensenar.

Pese al desconocimiento profesado por Sécrates, hay en los
didlogos tempranos de Platén una basqueda incansable de las
esencias o ideas de las cosas. Esto ha hecho que algunos intérpre-
tes cuestionen la sinceridad de la ignorancia socrdtica. Algunos de
ellos, como Vlastos y Brickhouse y Smithabordan la ironfa para
considerar la tesis segin la cual cuando Sécrates dice ignorar, en
realidad esta siendo irénico, bien sea entendida la ironfa como
burla o como engano. Asi las cosas, Sécrates enganaria a sus in-
terlocutores haciéndose pasar por ignorante de la materia que estd
investigando, ello con el dnimo de manipular y conducir al otro a
las respuestas que él ya conoce. Esta lectura, como muestran Bric-
khouse y Smith, parte del supuesto que estoy considerando aqui:
Sécrates conoce las ideas de las cosas que investiga.

Un problema con las interpretaciones que asumen la igno-
rancia socrdtica como engafio o fingimiento es que en los didlo-
gos tempranos no se encuentran respuestas claras y definitivas al
final de las indagaciones. Mds bien se nota que en ellas se pasa de
un convencimiento de parte de los interlocutores, a un estado de
confusién y duda. En efecto, Sdcrates no lleva a su interlocutor
de la ignorancia al conocimiento, sino que los instala —y se instala
él mismo— en el desconocimiento de lo que habia sido supuesto.
Decir que Sécrates conoce aquello que indaga pero que finge no
hacerlo para guiar a los otros, queda bajo sospecha al observar
que el final de todos los didlogos es aporético, y que las preguntas
planteadas por Sécrates jamds son respondidas con suficiencia y
de forma definitiva. A partir de la ignorancia profesada por Sécra-
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tes en los primeros didlogos jamds encontramos ideas o esencias
de valores o principios practicos mediante los cuales pretenden
orientarse los interlocutores del filésofo.

A partir de la exhortacién a llevar una vida examinada®, cabe
preguntarse: ;cudl es el objetivo que tiene Sdcrates con el proceso
definicional? De aqui derivan tres lecturas distintas destacadas por
Brickhouse y Smith®®: i) la que llaman “posicién no constructivis-
ta’ (the “nonconstructivism” position), ii) un “constructivismo de-
ductivista” (deductivism constructivism) y iii) la postura que cabria
denominar “constructivismo critico” (defendida por ambos auto-
res). Esta tltima lectura bien se puede pensar como una propuesta
de paideia no afirmativa.

La lectura no constructivista del método socritico sostiene
que “[...] Sécrates s6lo expone las inconsistencias de los sistemas
de creencias de sus interlocutores [...] lo que Scrates siempre afir-
ma hacer con su elenchos es revelar la ignorancia de aquellos que
creen saber lo que no saben™”’. Esta préctica socrdtica parece estar
de acuerdo con lo dicho por Sécrates en su defensa. En Apologia
20c-22e, el filésofo ateniense cuenta al jurado lo que ha sido su
actividad durante largos afos, la que al parecer le ha costado la
acusacién, el juicio y que le costard luego la muerte: se trata de
examinarse a si mismo y a los otros mediante un didlogo que evi-
dencia los prejuicios sobre los cuales se basan los juicios pricticos
que constantemente realizan los sujetos dentro de una comunidad.
Sécrates extrae dos conclusiones de sus experiencias dialégicas:

ST Apol,, 29d: "[...] mientras aliente y sea capaz, es seguro que no dejaré
de filosofar, de exhortaros y de hacer manifestaciones al que de voso-
tros vaya encontrando”; 38a: “[...] si, por otra parte, digo que el mayor
bien para un hombre es precisamente éste, tener cada dia conversa-
ciones acerca de la virtud y de otros temas de los que vosotros me
habéis ofdo dialogar cuando me examinaba a mi mismo y a otros, y si
digo que una vida sin examen no tiene objetivo vivirla para el hombre,
me creeréis aun menos”; Cdrmides, 166c¢: “Estas pensando que, por
refutarte a ti mismo realmente, yo lo hago por otra causa distinta de
aquella que me lleva a investigarme a mi mismoy a lo que digo, por te-
mor tal vez, a que se me escape el que pienso gque sé algo sin saberlo”.

% The philosophy of Socrates.

% Brickhouse y Smith. The philosophy of Socrates, 87.
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Al retirarme de alli razonaba a solas que yo era mds sabio que
aquel hombre. Es probable que ni uno ni otro sepamos nada
gue tenga valor, pero este hombre cree saber algo y no lo sabe,
en cambio yo, asi como, en efecto no sé, tampoco creo saber.
Parece, pues, que al menos soy mas sabio que él en esta mis-
ma pequefiez, en que lo que no sé tampoco creo saberlo (Apol.,
21d-e).

En cada ocasion los presentes creen gue yo soy sabio respecto
a aquello que refuto a otro. Es probable, atenienses, que el
dios sea en realidad sabio y que, en este oraculo, diga que la
sabiduria humana es digna de poco o de nada (Apol., 23a-b).

La lectura no constructivista parece apoyarse en este tipo de
pasajes para concluir que el método socritico solo alcanza resul-
tados negativos: refuta y muestra la ignorancia del otro. Sin em-
bargo, esta conclusion es demasiado apresurada. Como lo muestra
Irwin, el elenchos o método de la refutacién no es tan definitivo
como puede parecer al principio®. En efecto, una argumentacién
de tipo eléntico solo da pie para concluir que un interlocutor de
Sécrates —o que Sécrates mismo— “[...] no puede sostener consis-
tentemente p junto con otras opiniones. De esto no se sigue que
p seca falsa o que el interlocutor deba rechazarla™®' Asi, cuando
dos positividades prefijadas o dos imdgenes entran en conflicto, se
puede senalar mediante el método socritico la inconsistencia o la
incoherencia entre las mismas, “[...] pero el argumento no indica
por si mismo cudl tiene que dejar[se] de lado™. Si el método
socrdtico se propusiera refutar las positividades o las imdgenes afir-

80 Asiexplica Irwin el método socrético, elenchos o refutacion: “la estruc-
tura basica de un elenco es sencilla. Sdcrates formula una pregunta,
ya sea pidiendo que le digan qué es determinada virtud (por ejemplo,
‘¢qué es la valentia?') o planteando alguna otra pregunta sobre una
virtud. El interlocutor afirma una proposicion p en respuesta a esa pre-
gunta inicial; bajo el interrogatorio de Sécrates, conviene en que tam-
bién cree gy r, para luego descubrir, bajo las preguntas subsecuentes,
gue se puede derivar no p de g y r, de suerte que descubre que sus
opiniones lo comprometen con p y no p. (Irwin, La ética de Platén, 30).

8 Irwin, La ética de Platdn, 41.

52 lrwin, La ética de Platdn, 42.
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madas por sus interlocutores, fracasarfa en su cometido. Pero si
este tiene una finalidad distinta o logra arrojar algtin resultado po-
sitivo, entonces podriamos decir que la praxis socrdtica ayudaria a
realizar ciertos proyectos formativos.

Por otra parte, desde la interpretacién constructivista no se
limita el método socrdtico a la mera refutacidn, sino que se destaca
el hecho de que “[...] Sécrates parece preparado para defender
ciertas posiciones positivas (positive positions) en un sentido mds
constructivo”®. En esta linea, Brickhouse y Smith mencionan la
propuesta de Vlastos. La interpretacion parte de lo que Vlastos
llamé el problema del elenchos (the problem of the elenchus), el cual
consiste en querer demostrar la falsedad de una creencia o una
positividad prefijada —siguiendo la propuesta de Benner— tan solo
indicando una inconsistencia entre distintas creencias defendidas
por el mismo sujeto. Para los autores, Vlastos intentd resolver el
problema sefalando que en el método socrdtico cabe identificar
unas creencias que, a modo de premisas, deben resultar ciertas
para que el despliegue del método sea efectivo, esto es, para que
muestre las inconsistencias de otras creencias. Pero esta idea su-
pondria que las creencias-premisas que se mantienen en pie du-
rante los didlogos entre Sécrates y sus interlocutores pertenecen a
Sécrates y que las mismas nunca se discuten. Como bien senalan
los autores baséndose en varios didlogos, no es precisamente esto
lo que sucede, pues Sdcrates parte de las creencias de los otros®,
por lo que concluyen que “[...] a menudo encontramos a Sécrates

8 lrwin, La ética de Platdn, 75.

64 Este es el caso de Eutifron Ta-b, en donde la indagacidn sobre la esen-
cia de la piedad parte de una imagen proporcionada por el mismo Eu-
tifrén y que es en principio, y solo en principio, aceptada por Sécrates:
“Sdc. -Exponme, pues, cudl es realmente ese caracter (idea), a fin de
que, dirigiendo la vista a él y sirviéndome de él como medida, pueda yo
decir que es pio un acto de esta clase que realices tu u otra persona
[...] Eut.—Es, ciertamente, pio lo que agrada a los dioses, y lo que no les
agrada es impio. Séc. -Perfectamente, Eutifrdn; ahora has contestado
como yo buscaba que contestaras. Si realmente es verdad, no lo sé
aun, pero evidentemente tu vas a explicar que es verdad lo que dices".
Al final, es de esperarse, Sécrates refuta este intento de definicién de
Eutifrén.
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perfectamente dispuesto a utilizar las premisas que su interlocu-
tor sostiene, las cuales tenemos razones para suponer que Sdcrates
mismo no cree en ellas”®. La conclusién que extraen de su discu-
sién con Vlastos es que no hay elementos probatorios suficientes
que permitan sostener la lectura constructivista deductivista del
método socritico: las premisas de las que parte la indagacién so-
crdtica no siempre son del mismo Sécrates; en ocasiones, incluso
siendo del filésofo, se muestran falsas o inconsistentes®, y todas
las veces sucede que las conclusiones a las que conducen las pre-
misas —sean o no creencias de Sécrates— no arrojan conocimiento,
sino confusién. De esta manera, la lectura constructivista es cri-
ticada por asumir que las creencias sobre las que se apoya la ar-
gumentacién socrdtica son positividades prefijadas supuestamente
incuestionables y definitivas.

Dejando de lado las interpretaciones anteriores, cabe la po-
sibilidad de pensar el método socrdtico desde un constructivismo
inductivista. En mi opinidn, esta postura asume el método desde
un punto de vista critico y no afirmativo que no niega categéri-
camente la existencia de positividades o imdgenes, pero tampoco
las da por algo dado y definitivo. Esta es la lectura que proponen
Brickhouse y Smith, y la que puede armonizar con una teoria de la
formacién y de la educacién no afirmativa. Es lo que Irwin llamé
“el método constructivo de Sécrates”. Desde ella, se concibe el
elenchos como algo mds que un instrumento para probar la consis-
tencia o inconsistencia de las opiniones de los otros sosteniendo
que “también lleva al interlocutor a modificar sus opiniones des-
pués de reflexionar en sus consecuencias™®. ;En qué consistirfa o
cémo se podria entender tal modificacién?

El constructivismo inductivista parte de la aceptacién de
creencias y sistemas de creencias como premisas que dan conteni-

8 Brickhouse y Smith. The philosophy of Socrates, 81.

6  Esto se evidencia en el didlogo Lisis, concretamente en 213d. Tratan-
do de aclarar la esencia de la amistad, Sdcrates despliega una serie
de razonamientos elénticos que parecen apoyarse en creencias que él
mismo considera validas pero que, al final, conducen a conclusiones
incoherentes e inaceptables.

7 Irwin, La ética de Platdn, 43.

8 Irwin, La ética de Platdn, 45.
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do al didlogo socritico. A diferencia de la interpretacién de Vlas-
tos, Irwin sostiene que dichas premisas no son materia de convic-
ciones incondicionales, sino tan solo de aceptacién provisional:

[...] el compromiso de Sécrates con la verdad de tales pre-
misas no es asunto de conviccién incondicional (unconditional
conviction), sino mas bien materia de aceptacion provisional —
aceptacion gue gustosamente él somete al escrutinio critico, y
gue bien podria cambiar, si se presentan buenas razones para
hacerlo®®,

Tal parece que el objetivo del elenchos no es refutar y negar las
positividades establecidas en calidad de sistemas de creencias, las
cuales tienen como objetivo la orientacién de las personas dentro
de una comunidad. Se trata mds bien de debilitar su supuesto ca-
rdcter incondicional. Esta idea concuerda con la lectura propuesta
por Benner sobre la formacién desde la categoria de positividad
prefijada. En efecto, asi como la paideia socrtica no refuta las
creencias o las imdgenes que pretenden orientar a las personas,
“[...] la educacién no afirmativa no educa para aceptar positivi-
dades predeterminadas o anticipadas, pero tampoco las cuestiona
simplemente; mds bien traspasa la pregunta sobre qué transmitir,
aceptar o desear como positividad™”°.

Al final de su trabajo, Brickhouse y Smith vuelven a la pre-
gunta sobre la posibilidad de considerar a Sécrates como un edu-
cador. Su respuesta no es simple, pues juzgan que no se puede
pensar a este filésofo como un maestro que sabe lo que ensefia
valiéndose de un método que opera con el engafio y la conduccién
metddica hacia la verdad atn no descubierta por el discipulo, pero
plenamente conocida y prefijada por el maestro. Un pasaje al final
del texto aqui analizado aclara la lectura de estos intérpretes y abre
las puertas para seguir elaborando otra interpretacién de la paideia
socrética en clave no afirmativa:

8 Irwin, La ética de Platén, 86.
% Benner, La pedagogia como ciencia, 85.

278



Paideia socratica: una lectura desde las teorias de la formacidn

Podemos ver que alguien que aprenda cualquier cosa en una
conversacion con Sécrates, aprendera en Ultima instancia des-
de si mismo, pues seran sus propios puntos de vista lo que
terminard descubriendo. Si los interlocutores de Sdcrates se
benefician de haber sido examinados por este, es cierto que
han aprendido algo por (because) Sécrates [...] pero no han
aprendido nada de (from) Sécrates, al menos no en el sentido
en el cual ordinariamente decimos que alguien ha aprendido
algo de un maestro™.

El constructivismo inductivista sostiene que aprendemos con
Sécrates, pero no de Sécrates, lo que hace que la tesis inicial sobre
la profesién de ignorancia socrética sea sincera. El desconocimien-
to de las ideas no es impedimento para aprender con Sécrates.
Todas las imdgenes y las positividades prefijadas tienen un lugar
especial en la paideia socritica: son el punto de partida para la
actividad formativa. Igualmente, las ideas o esencias se conciben
como exigencias dentro de un proceso definicional que exhorta a
ir més alld de las imdgenes prefijadas. Asi pues, la pregunta “;qué
es X?” que motiva la indagacién socrdtica y que tiene como con-
tenido la idea de X, se convierte en la fuerza formativa que invita
a transgredir las imdgenes. En este sentido, las propuestas educa-
tivas y formativas que Platén opuso a la paideia socrética se eri-
gen como modelos afirmativos que suponen el conocimiento de
la esencia de aquellas positividades que pretenden afirmarse como
definitivas, y que valdria entender en términos de semiformacién.

En su investigacién sobre la educacién y la formacién, Ben-
ner tuvo en cuenta el trabajo de Platén. Sobre el filésofo se en-
cuentran comentarios en su articulo’” y en su libro”>. Mientras
que en el articulo Benner recurre a ciertos pasajes de Repiblica
para ubicar a Platén dentro de una teoria afirmativa, en uno de
los capitulos de su libro considera a Sécrates dentro de una teorfa

- Brickhouse y Smith, The philosophy of Socrates, 95.

2 Dietrich Benner, “La capacidad formativa y la determinacion del ser
humano. Sobre la pregunta y el planteo de una teoria de la formacién
no-afirmativa’. Educacion, 43, (1991): 87-102.

s Benner, La pedagogia como ciencia.

278



Laura Restrepo Vasquez

no afirmativa. Esto permite senalar que no podemos interpretar
la reflexién filoséfica sobre la paideia de la misma manera en los
didlogos tempranos que en los didlogos de madurez.

En su libro, Benner sostiene que “nadie afirma hoy en dia
que podemos prescindir de una orientacién comtn en nuestro
actuar. Lo discutible son las orientaciones mismas™”*. Al igual que
Brickhouse y Smith, no parte de una negacién de las orientacio-
nes o los criterios de accién, sino de una concepcién particular
de los mismos. Como se ha mostrado, lo problemdtico estd en
asumir como predeterminaciones socio-histdricas dichos criterios,
sean estos entendidos como imdgenes, ideas, creencias, valores o
positividades. Para elaborar esta idea, Benner recurre a un andlisis
de uno de los didlogos socriticos: Eutifrin.

Eutifrén tiene como tema fundamental la pregunta por la pie-
dad. Siguiendo a Benner, se puede hablar de la piedad como un
valor y como una imagen que pretende orientar la accién del indi-
viduo en la comunidad, en otras palabras: como una positividad.
El didlogo que se entabla entre Sécrates y este personaje busca acla-
rar el sentido de dicha virtud apelando a un proceso definicional en
el cual se muestra a un Eutifrén convencido de su conocimiento y
a un Sécrates escéptico, que ignora la esencia de la piedad y duda
tanto del conocimiento de Eutifrén como de la coherencia y per-
tinencia que la comunidad ateniense expresa sobre ella. Se puede
decir, entonces, que uno de los personajes asume que la imagen
que tiene de la piedad representa algo seguro, estable y definitivo,
mientras que el otro ignora la esencia de la imagen y, por lo tanto,
se muestra escéptico respecto a la confiabilidad de la misma.

La posicién de Eutifrén la encontramos en el pasaje 4d: “Eu-
tif. —ciertamente no valdria yo nada, Sécrates, y en nada se dis-
tinguirfa Eutifrén de la mayoria de los hombres, si no supiera
con exactitud todas estas cosas”. La postura de Sécrates se percibe
después de que Eutifrén arriesga su primera definicién sobre la
piedad, a saber, acusar a quien comete delito y peca, tritese de un
familiar o de un desconocido (Euzif, 5d). Ante esta respuesta, el
filésofo ateniense dice: “Séc. —;Acaso no es por esto, Eutifrén, por
lo que yo soy acusado, porque cuando cualquiera dice estas cosas

™ Benner, La pedagogia como ciencia, 146.

280



Paideia socratica: una lectura desde las teorias de la formacidn

de los dioses las recibo con indignacién?” (Eutif,, 6a). Y aunque
Sécrates se indigna con las concepciones populares sobre los dio-
ses y sus relaciones con los hombres, desconoce qué sea la piedad
y cémo pueden los hombres relacionarse bien con los dioses. En-
contramos en este didlogo un punto de vista afirmativo sobre una
virtud y, a la vez, un punto de vista no afirmativo que no niega
categéricamente la imagen considerada en tanto valor y criterio de
accién, pero tampoco afirma conocerla con exactitud.

El didlogo con Eutifrén termina en una aporia. Durante la
lectura se nota cémo el método socritico va haciendo mella en
la seguridad que su interlocutor manifiesta sobre su sistema de
creencias. Las positividades prefijadas por la comunidad y sus cri-
terios de accién van perdiendo el poder vinculante con el que se
presentaban antes del encuentro con Sécrates. Y esto ultimo re-
presenté el verdadero motivo del proceso que se levanté contra el
filésofo y su posterior condena.

Cuando se acusa a Sécrates de impiedad, se lo acusa también
de atentar contra la educacién ateniense. Recordemos que para esa
época la religién, la politica y la educacién estaban profundamen-
te vinculadas. En Eutifrén encontramos a Sécrates presentdndose
ante el arconte rey para conocer la acusacion en su contra. En
Apologia se lee la acusacién jurada en contra del filésofo: “Sécrates
delinque corrompiendo a los jévenes y no creyendo en los dioses
en los que la ciudad cree, sino en otras divinidades nuevas” (Apol.,
24b-c). Corromper es poner en duda que la educacién impartida
puede orientar bien a los jévenes, lo que implica poner en duda
los valores fundamentales de la comunidad.

Luri y Benner brindan algunas razones por las que Sécrates
fue condenado. El primero dice:

A Sdcrates [...] se le acusa de impedir la comunicacion vivifican-
te entre las partes de la polis. Lo que aqui esta en juego es el
sentido de la paideia, de la educacién [...] los acusadores lo ven
a-phronds, es decir, como un insensato, porque esta poniendo
en cuestién algo tan sagrado como politico: la patrios politeia™.

s Gregorio Luri, El proceso de Sdcrates. Sderates y la transposicidn del
socratismo (Valladolid: Trotta, 1998), 22.
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Por su parte, Benner escribe

[...] Sécrates era una persona non grata. La razén de su con-
dena no hay que buscarla en un desacato a los valores fun-
damentales, sino al hecho de que puso en duda las pautas
tradicionales de orden y de valor, que no podian ser conculca-
das porque ya no gozaban, en absoluto, de un reconocimiento
general’®,

Asi visto, la paideia socrética result6 peligrosa para la esta-
bilidad de la comunidad, pues exhortaba a los ciudadanos a ir
mis alld de las imdgenes pretendidamente fijas. Representaba una
invitacién a la formacién, al empoderamiento y a la autonomia,
no solo a la adaptacién.

Del peligro de la paideia socritica advirtié6 también Platén
en Laques. Alli aparece un Sécrates entablando conversacién con
dos generales atenienses”” sobre la valentia, otra de las virtudes
fundamentales de la comunidad. La conversacién, sin embargo,
no empieza precisamente con estos dos generales, ni hablando de
la valentia, sino con Lisimaco y Melesias, dos ciudadanos adultos
preocupados por la educacién de sus hijos. Ambos quieren saber
qué tipo de ensefianzas deben aprender sus hijos para formarse
adecuadamente (Lag., 179d)7®. A partir de la consideracion de

8 Benner, La pedagogia como ciencia, 149.

" Los dos generales atenienses que hacen las veces de interlocutores
de Sdécrates son Nicias y Laques. Ambos fueron reconocidos estra-
tegas combativos que participaron en varias batallas. No obstante,
resulta paradgjico el hecho de que no pudieran responder de manera
suficiente a la pregunta realizada por Sécrates respecto a la valentia,
mas si tenemos presente que en combate la valentia es la virtud que
Se pone en juego.

8 El didlogo empieza con la pregunta por una virtud concreta —la valen-
tia-y si esta ayuda o no a la educacién de los individuos. Sin embargo,
el didlogo da un giro cuando Sécrates introduce dos elementos: el cui-
dadoy la preocupacion. Lo que muestra el fildsofo, en ultima instancia,
es que mas alla del éxito que tengamos en la indagacion sobre la de-
finicion de una virtud particular, importa sobre todo que en el ejercicio
de indagacién nos examinemos a nosotros mismos y favorezcamos
con ello el cuidado de nuestra alma.
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saberes de tipo militar —que ayudaban a adquirir disciplina y for-
taleza corporal—, se plantea la pregunta por la valentia, virtud que
parece necesaria para que un individuo se forme como ciudadano
de la polis.

Cuando Sécrates es invitado por los generales para que dé su
opinién sobre la educacién de los hijos de Lisimaco y Melesias,
Nicias lanza una advertencia a los demds sobre las consecuencias
de tratar un asunto tan serio como la formacién. Vale la pena citar
el pasaje completo:

Nic. -Me parece que ignoras gue, si uno se halla cerca de S6-
crates en una discusion o se le aproxima dialogando con él,
le es forzoso, aun si empez6 a dialogar sobre cualquier otra
cosa, no despegarse, arrastrado por él en el didlogo, hasta
conseguir que dé explicacion de si mismo, sobre su modo ac-
tual de vida y el que ha llevado en su pasado. Y una vez que
han caido en eso, Sécrates no lo dejard hasta que lo sopese
bien y suficientemente todo. Yo estoy acostumbrado a éste;
sé que hay que soportarle estas cosas, como también que
estoy a punto ya de sufrir tal experiencia personal. Pero me
alegro, Lisimaco, de estar en contacto con este hombre, y no
creo que sea nada malo recordar lo que no hemos hecho bien
o lo que no hacemos; més bien creo que para la vida poste-
rior estd forzosamente mejor predispuesto el que no huye
de tal experiencia, sino el que la enfrenta voluntariamente y,
segun el precepto de Soldn, estéd deseoso de aprender mien-
tras viva [...] para mi no resulta nada insélito ni desagradable
exponerme a las pruebas de Sdcrates, sino que desde hace
tiempo sabia ya que, estando presente Sdécrates, la charla
no seria sobre los muchachos sino sobre nosotros mismos
(Lag., 187e-188c).

Quien lea el didlogo se dard cuenta que la actitud receptiva
de Nicias se va perdiendo a medida que Sécrates avanza en su in-
dagacion. La paideia socritica puede resultar demasiado exigente
al implicar el examen permanente del individuo. En definitiva,
y con el examen constante, la paideia socritica tiene una clara
intencién formativa, si tenemos presente en este punto lo dicho
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sobre la formacién de la mano de Runge y Piferes”. En tltimas,
la experiencia que Nicias dice que tendrd y ha tenido en el didlogo
con Sécrates es una experiencia radical y limite de lo sin-imagen,
es una experiencia formativa.

La paideia socrética surge como respuesta a una crisis cultural
que ahora podemos pensar como crisis formativa y educativa. La
puesta en duda de los valores fundamentales tuvo que leerse por
sus conciudadanos como algo malintencionado y peligroso, pues
en medio de la crisis por la que atravesaba Atenas y toda Grecia
con la Guerra del Peloponeso, lo tltimo que se esperaba era que
un ciudadano propusiera como salida un examen profundo y cri-
tico del orden que hasta ese momento los habia puesto en lo més
alto de la cultura helénica.

El cardcter categorial de la formacién es recuperado por la
paideia socrdtica. El llamado de Sécrates apunta a la posibilidad
que tiene el individuo de examinarse, de pensar criticamente todo
aquello que constituye comunidad y que termina forjando su
modo de vida. Cuando se dice, entonces, que una vida sin examen
no tiene sentido ser vivida para el hombre (véase Apol., 38a-b), se
afirma a este como ser capaz de crear sentido, como ser que va mds
alld de la mera adaptacién y reproduccién de imdgenes.

La praxis dialégica como condicion
de posibilidad para la formacion

Como s HA visto, la antropologia pedagégica concibe al ser
humano como ser necesitado de educacién y formacién: como
homo educandus, educabilis et formabilis*. Autores como Fullat®
y Runge y Garcés presentan una serie de categorias que han dado

®  Runge y Piferes, “Theodor W. Adorno: reflexiones sobre formacién
(Bildung) y semiformacion (Halbbildung).

80 Andrés Runge y Juan Felipe Garcés, “Educabilidad, formacién y antro-
pologia pedagdgica: repensar la educabilidad a la luz de la tradicién
pedagdgica alemana”. Revista Cientifica Guillermo de Ockham, 9, 2,
(2011): 13-25.

8 Fullat, Antropologia filosdfica de la educacién.
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pie para hacer una lectura del Sécrates de los primeros didlogos
en clave pedagdgica. Sin embargo, hay un aspecto que no se ha
sefalado: la via mediante la cual puede llevarse a cabo el proceso
formativo, esto es, la via bajo la cual opera la praxis socrética.

Desde la perspectiva de la antropologia pedagdgica, el didlogo
visibiliza aspectos como la curiosidad epistemoldgica, rasgo que
representa un principio fundamental de toda tarea humanizadora.
En efecto, sin ella serfa imposible desmontar todo aquello que
ha sido constituido al margen de la participacién de los sujetos.
El asombro, la curiosidad, la inquietud de si y del mundo que se
despliegan en la prictica dialégica, constituyen fenémenos que
aportan al proceso formativo y, por tanto, humanizador.

El didlogo, tematizado y desplegado en los didlogos socrd-
ticos, se relaciona estrechamente con aquellos aspectos desde los
cuales la antropologia pedagdgica define al ser humano. Es por el
cardcter inconcluso de este Gltimo, por su apertura y por su ser
histérico y social que puede formarse con los otros a través de usos
del lenguaje. Y es que el lenguaje también resulta ser una categoria
antropoldgica fuerte, en tanto es imposible concebir una idea de
hombre al margen de pricticas que involucran el mismo. Ahora
bien, si se pregunta antropolégicamente por la humanizacién au-
téntica desde el lenguaje, es viable apelar al didlogo, pues permite
crear y recrear la realidad a partir de experiencias propias y ajenas.
El didlogo, en consecuencia, puede estudiarse desde la antropolo-
gia pedagégica en relacién con las preguntas por el cémo formar
y a quién formar.

Para Benner, la educaciédn no afirmativa tiene una estructura
dial6gica que se apoya en el ejercicio de la pregunta. Dicha estruc-
tura descansa “[...] sobre el hecho de que la pregunta sobre las
positividades deseables no se contesta subsidiariamente en rela-
cién con positividades predeterminadas o anticipadas, sino que es
transmitida como pregunta”®*. Encontramos, entonces, una clara
tematizacion de la pregunta relativa a la formacién del hombre,
con lo cual se evita la mera adaptacién a las respuestas predefi-
nidas y se invita a la apertura de horizontes posibles mediante el
cuestionamiento permanente de la realidad en que se vive. Benner

8 Benner, La pedagogia como ciencia, 85.
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agrega que la concepcién pedagégica y filoséfica de la formacién
no afirmativa “[...] no parte de imdgenes del hombre y tipos de
formacion de individuos particulares o de sociedades enteras, sino
de la pregunta sobre el destino del hombre™? Sobre este tltimo,
cabe decir que no se refiere a una meta conocida y afirmada de
antemano, sino a un proyecto que involucra procesos creativos y
transformadores. Asi pues, la estructura dialégica de la educacién
no afirmativa hace de la pedagogia una reflexién y una accién
creativa y transformadora. La educacién dial6gica favorece la for-
macion, pues al fundarse en la pregunta por el destino del hom-
bre, lo invita a trascender imdgenes y positividades dadas, no solo
a observarlas, aceptarlas y reproducirlas. Se podria decir, entonces,
que la educacién dialdgica se apoya y parte de la experiencia radi-
cal y limite de lo sin-imagen.

En este punto, y a propésito del didlogo, se puede plantear
una pregunta: jes posible concebirlo como algo mds que simple
método? Reducir el didlogo a método puede desconocer la dife-
rencia entre una educacién afirmativa y una educacién no afirma-
tiva. Como método de ensenanza, el didlogo puede despojarse de
su componente formativo relativo a la posibilidad de transformar
la realidad, limitdindose a operar como medio para dirigir y ma-
nipular al sujeto en un proceso de adaptacién y acomodamiento.
Por el contrario, si se lo piensa como una praxis, se le devuelve su
potencial transformador, concediendo un papel activo a los su-
jetos dentro del proceso educativo. Segin esto, un didlogo mal
ejecutado pude pensarse, mds bien, desde la semiformacién.

Se indicé antes que el proceso definicional se apoya en la pre-
gunta del tipo “;qué es x?”, donde “x” representa la esencia o idea
de la cosa indagada. Luego se planted si acaso Sécrates conocia
la esencia o la idea de la cosa investigada. La respuesta dada a ese
interrogante fue que el fildsofo ateniense desconocia la idea de lo
que se estaba buscando. Todo lo anterior llevé a concluir que la
paideia socritica, al no suponer el conocimiento de las ideas, no
podia concebirse en términos de formacién afirmativa.

Si la paideia socritica no parte del conocimiento de las ideas,
al parecer tampoco llega al mismo tras el proceso definicional que

8 Benner, La pedagogia como ciencia, 122.
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se lleva a cabo a través del didlogo —por eso no se encuentran
definiciones concretas en las indagaciones. El fracaso del proceso
definicional hace que el didlogo socrdtico termine siempre en una
aporia, esto es, en “[...] la imposibilidad de seguir haciendo cami-
no 4. El desconocimiento de las ideas marca un elemento impor-
tante para pensar la paideia socritica en términos de formacién no
afirmativa. Si esto es asi, y si esta tltima implica la transformacién
de la realidad mediante la superacién de las imdgenes y las posi-
tividades prefijadas, ;cémo es posible que mediante un didlogo
aporético —que indica la imposibilidad de hacer camino- se pueda
transgredir y transformar la realidad? Si el proceso formativo no
afirmativo implica un transitar, y la aporia, por el contrario, se
muestra como la imposibilidad de seguir transitando, ;cémo es
posible pensar la paideia socritica en términos no afirmativos? El
cardcter aporético del didlogo socrdtico nos deja en una situacién
dificil a propésito de la formacién en clave no afirmativa. Sumado
a esto, la ironfa es otra caracteristica que parece dificultar la in-
terpretacion propuesta de la paideia socritica. ;Puede entenderse
en términos no afirmativos o, mds bien, se trata de una forma de
dirigismo que recurre a la profesién de ignorancia como una es-
trategia de manipulacién? Estos interrogantes obligan a aclarar el
sentido del didlogo socrdtico para confirmar su interpretacién en
clave no afirmativa.

En esta tltima parte se considerard la problemdtica educativa
relativa al “[...] esclarecimiento de los medios y del camino de la
interaccién pedagdgica®®. Para esto, se propondrd una relacién
entre formacion y didlogo en la paideia socrética. Parto del hecho
de que el didlogo representa la condicién de posibilidad para la
formacién no afirmativa, lo que exige entenderlo no solo como
método sino principalmente como praxis.

Como indica Benner, la prictica educativa es relativa a un
camino que permite la formacién mediante la interaccién pedagé-
gica. Dado que la prictica socrdtica del didlogo conduce siempre a
una aporia, a la imposibilidad de seguir haciendo camino, hay que
preguntar por la idoneidad formativa del didlogo socrético. Dos

84 Luri, Introduccidn al vocabulario de Platdn, 42.
8 Benner, La pedagogia como ciencia, 133.
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nociones deben ser estudiadas: la aporia y la ironfa. Desde ellas, y
recuperando la interpretacién adoptada por Brickhouse y Smith,
se defenderd la idea segin la cual es precisamente el cardcter apo-
rético de la educacidn socrdtica lo que permite instalarla dentro de
una teorfa de la formacién no afirmativa.

La aporia en el constructivismo no afirmativo
de la paideia socratica

WERNER JAEGER® DEDICA un capitulo a estudiar los didlogos
socriticos, pues en ellos se despliega de manera clara el método
socritico. Destaca su brevedad, su lenguaje sencillo, la ausencia
de teorfas filoséficas complejas como la teoria de las ideas, la tri-
particion del alma, asi como la teoria de la reminiscencia. Su tema
fundamental es “el problema de lo que es la arerd”, esto es, la
virtud. Sin embargo, la indagacién que lleva Sécrates en estos
didlogos sobre dicho problema tiene un cardcter mds especifico.
En vez de preguntar qué es la virtud, se pregunta por virtudes
particulares como la valentia, la piedad y la sensatez. A las caracte-
risticas propias de los didlogos socréticos, agrega Jaeger el cardcter
‘eléntico’ y el resultado aporético que hace parecer que todas las
indagaciones filoséficas terminan siempre en el fracaso. Para este
intérprete es necesario considerar con detenimiento el final apo-
rético en relacién con la intencionalidad préctica que mueve a la
praxis socrdtica.

James Opie Urmson proporciona un significado de la palabra
griega “aporia”: “literalmente, ausencia de un camino a recorrer;
un terreno dificil puede ser aporos. En general, el uso del sustan-
tivo y el verbo aporein refieren a no saber qué hacer”®. En un
sentido menos literal, brinda el siguiente significado: “[...] una
aporia es una confusion surgida de la dificultad de reconciliar dos

8 Werner Jaeger, Paideia: los ideales de la cultura griega. México D.F.:
Fondo de Cultura Econdémica, 1962.

87 Jaeger, Paideia, 470.

8 James Opie Urmson, The Greek Philosophical Vocabulary (London:
Duckworth, 1990), 29.
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o mis creencias plausibles aceptadas™’. Las definiciones de Urm-
son remiten a algo ya sefialado: el método socrdtico nos instala en
un terreno dificil para discutir y defender imdgenes, positividades
y opiniones de las que hacemos uso como criterios para orientar
las acciones. El proceso formativo, visto desde la paideia socrética,
es un terreno aporos en la medida en que no se conoce de manera
plena lo que tenemos que hacer ni los criterios que garantizan una
formacién adecuada. De hecho, esto dltimo contradice el sentido
mismo de la formacién en su cardcter no afirmativo, pues da a
entender que existen positividades prefijadas —o que en todo caso
deberian existir— como condicién de posibilidad de la formacién,
solo que en el despliegue del didlogo se desconocen. La aporia, en
este punto, indica un rasgo caracteristico de la paideia socrética vy,
quiero sostener aqui, de todo proceso formativo: se carece de un
camino cierto, fijo y bien conocido que dé a entender que la for-
macién es una meta que nos espera en algiin momento del reco-
rrido. En la aporia no se sabe a ciencia cierta qué hacer, y esto hace
que el terreno préctico se torne dificil, pues nos vemos obligados
a decidir constantemente qué camino transitar.

Pese a lo anterior, la aporfa socrdtica no tiene por qué ser
interpretada en términos de pasividad y estancamiento. Esto es
impugnado por la misma indagacién encontrada en los didlogos
tempranos. En otras palabras: que no haya un camino no impli-
ca la imposibilidad de movernos. A falta de caminos evidentes y
transitables en una montafa, los sujetos mismos, como dice la
cancién, “... hacen camino al andar™®. Si se deja de lado la me-
téfora del camino para pensar en el segundo significado que da
Urmson, notamos que la aporia es quizds el resultado més claro
del método socrdtico. La confusién que resulta de la dificultad
de reconciliar dos 0 mds creencias plausibles aceptadas, advierte
Irwin’’, no tiene un cardcter concluyente, no ofrece una repuesta
definitiva con respecto a qué imagen, criterio o positividad se debe
rechazar o aceptar. En este sentido, la aporia adquiere una conno-

8 Urmson, The Greek Philosophical Vocabulary, 30.

% Antonio Machado, "Cantares”. En: Joan Manuel Serrat, Dedicado a An-
tonio Machado, poeta [LP]. Milan: Zafiro/Novola 1969.

% Irwin, La ética de Platdn.
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tacion exhortativa: despoja de la certidumbre que daba el camino
que se crefa estar recorriendo o que se esperaba encontrar en algin
momento. No hay camino prefijado en el proceso formativo, ni
predeterminado realmente, ni anticipado subsidiariamente, sino
que cada sujeto hace camino al andar. En el caso de la paideia so-
crdtica, el camino se hace cuando nos instalamos en la confusién
y en el reconocimiento de que no hay un punto de partida o un
punto de llegada prefijado y seguro. Asi las cosas, no se debe pen-
sar el elenchos como una mera refutacién, pues lo que se obtiene
con él es el despojo de la certidumbre sobre la coherencia de los
sistemas de creencias, al tiempo que tiene un efecto estimulante
que exhorta a buscar y a construir un camino.

Como se puede ver, el elenchos y la aporia resultan dos carac-
teristicas de la paideia socritica que le confieren un significado
especial a la praxis dialdgica mediante la cual se despliega el pro-
ceso formativo. Que el didlogo sea aporético parece aportar un
argumento a favor de la interpretacién que se viene proponiendo
desde la teorfa de la formacidn no afirmativa. Se puede decir, en-
tonces, que el cardcter aporético de la actividad pedagégica que
define a la paideia socritica hace que esta pueda leerse en clave
no afirmativa.

La metéfora del camino también aparece en la definicién de
ironfa que ofrece Luri. El autor sostiene que el verbo poresia, cuyo
significado es el de caminar o hacer camino, “[...] dio lugar a
una serie de imdgenes de gran potencia pldstica para expresar tan-
to el proceso intelectual como las facilidades o dificultades que
se presentan en su transcurso’ ~. Se distingue entre diaporés, que
implica el acto de llegar, alcanzar o atravesar, exporia o facilidad
para para transitar una via libre, y la aporia que “[...] nombra la
desorientacién de un caminante que no sabe qué direccién tomar
[...] y, por lo tanto es un indice de su ignorancia”?. Por cierto,
Luri introduce en su comentario una palabra que puede servir de
ayuda para la interpretacién del didlogo socrético a la luz de su ca-
rdcter aporético. Se trata de la palabra hodds, que significa camino,
y que forma parte de la palabra “método”. El método socrético, en

92 Luri, Introduccidn al vocabulario de Platdn, 42.
9 Luri, Introduccidn al vocabulario de Platdn, 43.
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este sentido, no partirfa de un conocimiento claro sobre lo que se
estd buscando, no representard una suerte de orientacién que hace
el filésofo para conducir al que no sabe a un saber claro y preciso
del objeto investigado. Si el método socrético conduce a la aporia
es porque Sdcrates consideraba necesario que el sujeto interrogara
el motivo de la desorientacién.

La aporia puede ser vista, entonces, como un principio meto-
doldgico que ayuda a superar el estancamiento y la pasividad que
producen las positividades prefijadas de manera pretendidamente
absoluta; ir6nicamente, puede ser la mejor manera de reconocer
que el supuesto camino fécil de la formacién no existe. El didlogo
serd un camino dificil para la formacién, camino que corresponde
a cada sujeto crear mediante un trabajo que consiste en destruir
imdgenes y positividades para abrirse camino. La aporia tendrd
una funcién formativa: no se trata de brindar al otro indicaciones
para que no tenga impedimentos en su recorrido y el transitar le
resulte facil, sino de despojar al sujeto de los verdaderos obstdculos
para su formacién: imdgenes dadas, valores absolutos y positivida-
des prefijadas que impiden el trabajo de hacer camino. Y es por
ello que, como praxis formativa, el didlogo socrético tendrd como
una de sus principales caracteristicas la aporia. En efecto, si la for-
macidn se opone a la semiformacion por su cardcter no afirmativo,
la practica pedagdgica que favorece la formacién no puede brindar
respuestas definitivas.

Si la formacién no afirmativa entrafia una experiencia radi-
cal de lo sin-imagen, el cardcter aporético del didlogo socrdtico
representa, sin duda, la préctica educativa mds adecuada para que
dicha experiencia tenga lugar. En el didlogo con Sécrates, el otro
pierde la imagen de si mismo al despojarse de valores, creencias y
positividades pretendidamente claras sobre la realidad en la que se
sitia. Como se verd a continuacion, los caminos recorridos por los
personajes de los didlogos tempranos —los cuales conducen todos
sin excepcién a la aporia— han sido formativos en tanto han signi-
ficado la transgresién de las imdgenes que los mantenian estanca-
dos. Llegar a la aporfa es haber construido un camino formativo.

El didlogo socrdtico, segin se dice en Apologia de Sécrates,
constituyé la respuesta del filésofo ateniense a lo preguntado por
Querefonte al ordculo de Delfos. La respuesta que recibe Quere-
fonte es interpretada por Sécrates como un llamado a “[...] vivir
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filosofando y examindndome a mi mismo y a los demds” (Apol.,
28e). En su examen permanente, descubre que el supuesto saber de
sus interlocutores es menor del que ellos suponen, o incluso inexis-
tente, pues cada vez que se propone examinar algo con ellos termi-
nan ambos atrapados en aporfas. S6crates también concluye que
con su praxis hace felices a los hombres, contrario a las opiniones
que lo hacen ver como una molestia para la ciudad™. La felicidad,
en este contexto, apunta a una praxis que conduce al cuidado de
si mediante el autoexamen, con lo cual Platén da a entender que
el bienestar de una persona exige una vida examinada que advierta
y prevenga de caer en posturas pasivas, en un estancamiento que
invita a la adaptacién y que debilita las capacidades propias del
hombre para formarse. De esta manera, la praxis por la que se acusa
a Sécrates en Apologia tiene una intencién formativa precisamente
porque permite la transgresion y transformacién de imdgenes que
el hombre ha tenido de si mismo. Irédnicamente, la acusacién de
corromper a sus conciudadanos es la denuncia del cardcter forma-
tivo de la praxis dialégica de S6crates. Trataré de explicar mejor esta
idea proponiendo una relacién entre formacién y cuidado de si.
En Apologia 24b-26a, Sécrates discute una de las acusaciones
hechas por un personaje especial: Meleto, segin el cual “[...] S6-
crates delinque corrompiendo a los jovenes” (Apol., 24b). La par-
ticularidad del personaje reside en su nombre, ya que su impor-
tancia histdrica no parece tener mucho peso”. Dice Sécrates que
Meleto se muestra preocupado por la formacién de los jévenes. El
nombre Meleto hace resonar en las cabezas del jurado la palabra
epimeleia (énipédeia), esto es, cuidado o preocupacion. Este punto
no alcanza a percibirse en la traduccién, pues con ella se pierde
un juego de palabras que pone en primer plano el problema del

9 Platdén presenta este efecto molesto para sus conciudadanos con al-
gunas imagenes. En Apologia 30e aparece la imagen del tabano que
aguijonea a un caballo noble pero lento por su tamafio. Sécrates seria
ese tédbano y Atenas el caballo. En Mendn 80a Sécrates es comparado
con el pez torpedo el cual, al tocar a una persona, genera en ella un
estado de entorpecimiento. Con sus preguntas, Sécrates confunde a
sus interlocutores, lo cual hace que estos se molesten.

% A este respecto parece de mayor importancia Anito, quien representa
a los politicos atenienses.
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cuidado de si. Meleto parece preocupado (épéinoev) por la paideia
de los jévenes atenienses, por lo cual parece que sabe como se
deben formar y quiénes pueden formarlos: “[...] es evidente que
lo sabes, puesto que te preocupan (uéhov)” (Apol., 24d). Como
indicard Sécrates, Meleto —el preocupado (uéinoev)—, en realidad
desconoce en qué puede consistir tal cuidado.

La epimeleia, tema central de la Apologia y de los demds dia-
logos socrdticos, es “[...] la accién de cuidar, ocuparse, preocu-
parse”®®. Ahora bien, la epimeleia socritica se caracteriza por ser
exhortativa, razén por la que invita al otro a que se cuide y se
preocupe por su situacion, al tiempo que cuestiona todo tipo de
prescripcién que se pretenda imponer. Sdcrates resulta culpable de
la acusacién que se levanta en su contra, pero no es culpable por
querer formar a otros, sino por cuestionar la posibilidad de esto
tltimo. No se forma al otro, podemos concluir de la lectura de los
didlogos socréticos, sino que nos formamos con los otros a través
de un ejercicio dialégico mediante el cual se transforma y trans-
grede toda imagen pretendidamente fija. La paideia socritica, en
tal medida, representa mds bien una invitacién a que los hombres
se empoderen de su proceso formativo y rechacen la semiforma-
cién. Asi, aparece un filésofo que desconoce las imdgenes que for-
man definitivamente al hombre, demuestra que los otros también
carecen de esta clase de saber y concluye que la paideia o la for-
macién se realiza como un proceso dialégico de autoexamen, de
critica y de transformacién. La accién de Sécrates, segin lo que se
viene afirmando, represent6 una fuerte critica a la semiformacién
y una defensa de la formacién; se trata pues de una defensa como
examen permanente y como un cuidado que advierte sobre los pe-
ligros de la semiformacién, de caer encantados por el poder de las
imdgenes y positividades que se ofrecen como férmula definitiva.
Por eso es que la acusacién de corromper a sus conciudadanos es la
denuncia del cardcter formativo de la praxis dialégica de Sécrates.

Para finalizar este apartado, quisiera presentar cuatro did-
logos socrdticos que pueden ser interpretados como ejemplos
concretos del proceso formativo que tiene lugar en experiencias
dialégicas aporéticas:

9% Luri, Introduccidn al vocabulario de Platdn, 73.
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En Eutifron se intenta definir una virtud concreta: la piedad.
En el transcurso del didlogo con Sécrates, el personaje va descu-
briendo que sabe menos de lo que suponia. Ante las constantes ex-
periencias elénticas que tiene Eutifrén en sus intentos por definir
lo que se supone conocia a la perfeccién, el personaje concluye:
“Eut. —-No sé cémo decirte lo que pienso, Sdcrates, pues, por asi
decirlo, nos estd dando vueltas continuamente lo que propone-
mos y no quiere permanecer donde lo colocamos” (Eutif., 11b).
Sécrates y Eutifrén han llegado a la aporia, pero resulta valioso
detenernos en la forma en que la misma es expresada en el pasaje
citado. Contrario a lo que se podria pensar, la aporia socrdtica no
implica quietismo o inmovilidad pues, como senala Eutifrén con
asombro, el proceso definicional de la praxis dialdgica ha hecho
que las imdgenes y los valores que se suponian firmes y definitivos
hayan comenzado a moverse. Se da entonces la movilidad de la
imagen, la transgresién de su aparente firmeza. Y es precisamente
en ese momento de movilidad donde se pone en marcha el pro-
ceso formativo que sitta al interlocutor en el terreno del no saber
mids que en el del saber, lo pone en el terreno de la no-imagen.

Algo similar tiene lugar en Cdrmides. Encontramos a dos fu-
turos tiranos, Cdrmides y Critias, pretendiendo saber con exac-
titud lo que es la sensatez. Las respuestas que va dando el joven
Cérmides encuentran objeciones que conducen inevitablemente
al reconocimiento de la ignorancia y la aporia. El punto de parti-
da del proceso definicional, dice Sécrates, son las opiniones que
tienen sobre el tema en cuestién. Se trata de las imdgenes que
cada uno se ha hecho sobre la sensatez. Lo que se busca es la idea
misma que garantice la correccién de la imagen. Dice Sécrates a
Cérmides en medio del didlogo:

Me parece gue ésta serfa [...] la mejor manera de llevar la
indagacion. Porque es manifiesto que, si la sensatez es algo
tuyo, tendras una cierta opinién de ella; pues, forzosamente,
estando en ti, en el supuesto de que lo esté, te suministrara
una cierta sensacion de la que se alce alguna posible opinién
sobre ella: o sea, sobre qué es y cuales son las propiedades de
la sensatez (Carm., 158e-159a).
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La relacién propuesta entre imagen e idea salta a la vista en
este pasaje. El objetivo es, en principio, llegar a decir acertada-
mente qué es tal cosa, encontrar la idea que valida a la imagen,
en este caso, a la opinién que se puede tener de la sensatez. Pero
lo que se obtiene de tal proceso no es la idea sino més bien la
no-imagen o la impugnacién de la imagen que se crefa tener con
plena certeza. En otras palabras: a lo que se llega mediante la ex-
periencia dialégica con Sécrates es a la ignorancia y a la aporia.
Ante este hecho, Critias cuestiona el proceder mismo de Sécrates,
queriendo hacer ver que solo busca refutar por refutar, esto es, que
no tiene ningtin objetivo positivo sino tan solo atrapar al interlo-
cutor en las redes de la aporfa: “[...] estds tratando de refutarme
a mi y estds olvidindote de aquello sobre lo que versa el discur-
so” (Carm., 166¢). Si el reproche de Ciritias es justo, entonces me
habria equivocado antes al sostener que el método socrdtico no
puede ser interpretado en términos no constructivistas. Con la ob-
jecién encontrada en Cdrmides 166¢, ses posible seguir sostenien-
do un constructivismo critico-formativo en el método socrdtico?
Para defender tal interpretacién citaré la respuesta que da Sécrates
a Ciritias tras dicho reproche:

¢Cémo puede suponer algo asi?, dije yo. Estds pensando que,
por refutarte a ti mismo realmente, yo lo hago por otra causa
distinta de aguella que me lleva a investigarme a mimismoy a
lo que digo, por temor tal vez, a que se me escape el que pienso
gue sé algo, sin saberlo. Te digo, pues, qué es lo que ahora estoy
haciendo: analizar nuestro discurso, sobre todo por mi mismo,
pero también, quiza, por mis otros amigos (Carm., 166d).

Como se aprecia, el cardcter eléntico y aporético del didlogo
socritico busca algo mds que refutar al otro. Representa la opor-
tunidad para un examen propio que permite corregir las imdgenes
que se han formado del mundo y de si mismo.

El cardcter formativo de la aporia socrdtica también lo encon-
tramos en Lagques:

Lag. —Yo estoy dispuesto, Sécrates, a no abandonar. Sin embar-
go, estoy desacostumbrado a los didlogos de este tipo. Pero,
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ademas, se apodera de mi un cierto ardor por la discusion ante
lo tratado, y de verdad me irrito, al no ser como ahora capaz
de expresar lo que pienso. Pues creo, para mi, que tengo una
idea de lo que es el valor, pero no sé cdmo hace un momento
se me ha escabullido, de modo que no puedo captarla con mi
lenguaje y decir en qué consiste (Lag., 194a-b).

En este pasaje encontramos a Laques en la aporfa; no sabe qué
hacer y se encuentra confundido. Aunque tiene una nocién de lo
que es el valor, no puede expresarla. Aun asi, dice estar dispuesto
a continuar con el proceso definicional que se despliega dialdgi-
camente y cuyo resultado es la aporia. Esta tltima, sin embargo,
evidencia un resultado positivo que justifica de nuevo la interpre-
tacién constructivista critico-formativa.

El dltimo pasaje que citaré no se encuentra en un didlogo
propiamente socrético. Se trata del Mendn, uno de los didlogos
del llamado periodo de transicién.” Lo que interesa es rescatar un
pasaje donde Mendn acusa a Sécrates de haberlo confundido, casi
que hechizado y encantado:

Men. —jAh... Sdcrates! Habia oido yo, aun antes de encontrar-
me contigo, que no haces tu otra cosa que problematizarte
(amopeic) y problematizar a los demas. Y ahora, segiin me pa-
rece, me estds hechizando, embrujando y hasta encantando
por completo al punto que me has reducido a una madeja de
confusiones (amopiag) (Men., 79e-80a).

Este pasaje es importante porque sefiala un punto ya tocado:
la praxis socrética es considerada exclusivamente aporética, esto es,
se limita a refutar y dejar sin salida a sus interlocutores. Ademis,
el comentario de Mendn agrega otra cosa que resulta irénica: con

9 Miinterés se limita al estudio de los didlogos socraticos, aunque en
ocasiones recurra a dialogos posteriores. No obstante, quisiera indicar
que la interpretacion en clave no afirmativa de la reflexién platdnica
sobre la educacién solo la he encontrado en los didlogos socraticos,
motivo por el cual opto por hablar de paideia socratica mas que de
filosofia platdnica como tal.
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su praxis dialégica Sécrates hechiza, encanta o embruja a su inter-
locutor. Y resulta extrano decir esto porque mds pareciera que el
hechizo fuera producto de las imdgenes y las positividades que los
interlocutores consideran como incuestionables y definitivas. El
proceso definicional parece una préctica que desencanta a quien
la realiza, aunque siempre termina considerdndose a Sécrates una
suerte de mago que opera con el lenguaje para engafiar a los otros.
De hecho, una de las acusaciones que se levanté contra Sdcrates
dice lo siguiente: “Sécrates comete delito [...] al hacer mds fuerte
el argumento mds débil” (Apol., 19¢).

La palabra amopiag es traducida como “problema”, es decir,
que el cardcter aporético también se puede pensar como un cardc-
ter problemadtico. De este modo, la aporia, como caracteristica del
didlogo socrdtico, asume al ser humano como problémico, crisico
y, con ello, defiende la formabilidad como posibilidad que se fun-
da en la inconclusién.

Para terminar lo concerniente al cardcter aporético del didlo-
go socrético, quisiera retomar una de las preguntas planteadas al
inicio de este apartado: ;cémo entender la dimensién formativa
del didlogo socritico asumiendo que el mismo es aporético? Al
respecto, resulta valioso el comentario que Jaeger realiza sobre el
aparente fracaso del método socrdtico: “[...] este aparente fracaso
del esfuerzo puesto en tensién no lleva, sin embargo, aparejado el
desaliento que entrana el mero hecho de reconocer nuestra pro-
pia incapacidad, sino que es como un acicate que nos estimula a
seguirnos debatiendo con el problema™®. Los personajes admiten
su confusién y desconocimiento, el problema en el que se encuen-
tran, pero se muestran dispuestos a continuar con la indagacidn,
con el proceso formativo a través del didlogo, el cual “[...] deja en
el lector una tensidn filoséfica de espiritu de una eficacia altamen-
te educativa”®® que consiste en asumir la tarea permanente de exa-
minarse a si mismo, de formarse transgrediendo y transformando
las imdgenes que van configurando identidad. Ahora bien, resulta
irénico que este proceso sea considerado dafnino para el sujeto
que se somete al mismo, asi como igual de irénico resulta que los

% Jaeger, Paideia, 470.
% Jaeger, Paideia, 471.
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interlocutores de Sécrates, quienes al principio del didlogo con
el filésofo se muestran bien dispuestos, terminen abandonando
el didlogo con él. ;Es tan dificil la formacién? El Sécrates de los
primeros didlogos parece mostrar que si.

La ironia socratica y el sentido formativo del dialogo
desde la interpretacion constructivista

ADEMAS DE LA aporia, otra de las caracteristicas importantes del
didlogo socratico es la ironfa. La ironfa socrdtica ha sido objeto de
diversas interpretaciones. Algunas de ellas se alejan bastante de la
interpretacién que se viene haciendo de la paideia. Otras, por el
contrario, proporcionan elementos suficientes para seguir apos-
tando por una lectura de la praxis socrética en clave no afirmativa.
Es necesario aclarar el sentido de la ironia socrdtica en relacion
con el didlogo como préctica educativa no afirmativa. Haré esto
a partir de la exposicién de dos lecturas: la que hace Luri en £/
proceso de Sécrates’™ y la de Alexander Nehamas''.

El término griego traducido como “ironia’ es eironeia
(eipoveia). Urmson lo define como “ignorancia afectada o disi-
mulo” y agrega que “[...] Trasimaco se refirié a la acostumbra-
da ignorancia afectada de Sécrates [...] como una acusacién™ .
Para esto ultimo, alude a un conocido pasaje de Repriblica, 337a:
“Oyendo ¢l esto, riése muy sarcdsticamente y dijo: —;Oh, Her3-
cles! Aqui estd Sécrates con su acostumbrada ironia; ya les habia
yo dicho a éstos que tl no querrias contestar, sino que fingirfas y
acudirfas a todo antes que responder, si alguno te preguntaba’.
En Apologia se encuentra una acusacién parecida, pero esta vez
por parte del mismo filésofo. Cuando se le pregunta si acaso no
serfa capaz de vivir sin filosofar para evitar el castigo, responde:
“[...] si digo que eso es desobedecer al dios y que, por ello, es
imposible llevar una vida tranquila, no me creeréis pensando que

100 Gregorio Luri, El proceso de Sdécrates. Sdcrates y la transposicion del
socratismo (Valladolid: Trotta, 1998).

101 Alexander Nehamas, El arte de vivir. Reflexiones socrdticas de Platén a
Foucault (Valencia: Pre-textos, 2005).

102 Urmson, The Greek Philosophical Vocabulary, 50.
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hablo irénicamente” (4pol., 38a). Al parecer, el sentido que le da
Urmson a la ironia encaja bastante bien con la figura de Sécrates.
Sin embargo, hay dos problemas que obligan a pensar otros sen-
tidos de la palabra para entender desde ella la praxis socrética. El
primero de ellos es que en los didlogos de Platén hay una serie de
interpretaciones que no limitan la ironfa al engafio o disimulo, o
que no vinculan necesariamente el fingimiento al conocimiento
de las ideas. El segundo es que tal definicién de la ironia parece
no armonizar con el resultado de las indagaciones socrdticas, esto
es, con la aporfa. La aporia da a entender que Sdcrates efectiva-
mente desconoce la esencia de aquello por lo que pregunta y que,
en consecuencia, su ignorancia no es fingida o disimulada, por
lo menos en lo relativo a su desconocimiento de las ideas. Si el
irénico lo es por fingir, entonces Sécrates no seria irénico en este
tltimo sentido. Hay interpretaciones que siguen sosteniendo el
cardcter irénico, y no solamente aporético del didlogo socritico,
aun reconociendo que el desconocimiento de las esencias no es
disimulado. ;Cémo es posible la ironia si la ignorancia socrdtica
no es fingida? Si en realidad el didlogo socrético tiene un compo-
nente irénico, ;qué relacién cabe encontrar entre él y la intencién
formativa que acompana a la praxis socrética?

Sobre la ironia como disimulo y engafio advierte Luri que
“[...] se malinterpreta por completo lo que sucede realmente en
los didlogos platdnicos si se convierte a Sécrates en una especie
de Maquiavelo de la dialéctica”®. Con ello se alude al uso de
cualquier medio para conseguir que los otros lleguen a conocer la
idea de algo. De ser asi, el maquiavelismo socrdtico seria todo un
fracaso, pues en ninguna de las investigaciones encontradas en los
primeros didlogos se llega a afirmar el conocimiento de idea algu-
na. Contrario a ello, se llega a conocer el estado de ignorancia en
el que se encuentran los interlocutores respecto al tema que se estd
considerando, pero esto es algo que cada participante del didlogo
va descubriendo por si mismo en el transcurso de la indagacién, la
cual, como indica el personaje Nicias en Lagues, termina siempre
involucrando al dialogante mismo*.

103 Luri, Introduccidn al vocabulario de Platdn, 135.
104 Veéase Lag., 187e-188c.
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Luri dedica algunas pdginas al problema de la ironia, pues
considera inquietante que una defensa ante un jurado recurra a
un lenguaje irénico que, de hecho, puede resultar poco favorable
para Sécrates. El autor se pregunta, entonces, por el sentido de
la ironfa socrdtica. Su punto de partida es la misma definicién
que ofrece Urmson vy sostiene que “la ironfa lleva siempre impli-
cita una voluntad de ocultar algo tras una mdscara, de mostrar la
verdad como apariencia’'?. Sin embargo, también se pregunta si
desde tal definicién se debe aceptar la interpretacién de Vlastos se-
guan la cual la ironia termina siendo un instrumento metodolégico
de la interrogacién. Contrario a la interpretacién instrumentalista
de la ironia socrdtica, Luri apuesta por una lectura de la ironia
como un elemento constitutivo del pensamiento socrdtico. Desde
ella se hace aceptable la definicién que habla de ocultamiento y
fingimiento, y también resulta compatible con el reconocimiento
sincero de la ignorancia.

Pero, ;qué es lo que oculta Sécrates? ;El conocimiento de la
idea o algo mds? Lo que en realidad oculta Sécrates es que el des-
conocimiento de la idea no es un obstdculo para la formacién y
esto explica por qué en Apologia 36e sostiene, contra la opinién de
sus conciudadanos, que €l los hace verdaderamente felices al so-
meterlos a la experiencia dialégica que conduce al reconocimiento
de la ignorancia. Aqui estd el componente irénico del didlogo so-
crdtico: no en que se valga del fingimiento para proporcionar el
conocimiento de las ideas, sino en que la molestia del tdbano, que
al aguijonear logra despertar el deseo de ir mds all4 de lo dado, da
pie para que se realice el proceso formativo. La ignorancia socra-
tica disimula, no el conocimiento de las ideas —el cual de hecho
Sécrates no tiene—, sino que el cardcter aporético del didlogo sea
formativo. En efecto, con el proceso definicional no se obtiene el
conocimiento de las ideas, pero si se logra el reconocimiento de
nuestra condicién de seres carentes e inconclusos, al tiempo que
se exhorta para que cada uno se arriesgue a buscar con los otros
nuevas formas de ser, formas que en su novedad se revelan siempre
sujetas a la transgresién y a la transformacién. Lo que oculta el

105 uri, El proceso de Sécrates, 58.
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didlogo socrdtico es que el fracaso del proceso definicional lleva
consigo el éxito del proceso formativo. La constante exigencia del
proceso definicional desplegado dialégicamente en la paideia so-
cratica parte del reconocimiento de una carencia fundamental: la
imposibilidad de conocer o contemplar absolutamente las ideas.
Sin embargo, y aqui estd de nuevo lo irénico del didlogo socriti-
co, Sécrates oculta esta carencia exhortando a los otros a que se
esfuercen por hallar la idea indagada. En otras palabras: Sécrates
pide al hombre lo imposible y, al hacer esto, lo invita a que haga
parte de un proceso en el que se transgreden las imdgenes pasando
de una actitud afirmativa y acritica a una actitud no afirmativa y
transformadora.

Esta lectura armoniza con la interpretacién que ofrece Luri de
la ironfa socrdtica. Para el autor, el /ogos socrdtico expresa un limite
inevitable para el ser humano: el lenguaje da testimonio de “[...]
un déficit comprensivo que nunca podrd ser saciado en y desde
el logos. En este sentido podriamos decir que conocer es tanto
un desvelar como un enmascarar”'%. Esto se evidencia cuando en
Apologia Sécrates extrae algunas conclusiones sobre la vida que ha
llevado en medio del didlogo con los otros y consigo mismo:

Al retirarme de alli razonaba a solas que yo era mas sabio que
aquel hombre. Es probable que ni uno ni otro sepamos nada
que tenga valor, pero este hombre cree saber algo y no lo sabe,
en cambio yo, asi como, en efecto, no sé, tampoco creo saber
(Apol., 21d).

Posteriormente, agrega Socrates que “[...] en cada ocasién
los presentes creen que yo soy sabio respecto a aquello que refuto
a otro. Es probable, atenienses, que el dios sea en realidad sabio
y que, en este ordculo, diga que la sabiduria humana es digna de
poco o nada” (Apol., 23a). La ironia sobre la que se funda el pro-
ceso formativo que tiene lugar en el didlogo con Sécrates apunta a
que él sabe que ignora o desconoce las ideas, pero que esto lo dis-
pone mejor para realizarse como hombre, esto es, para formarse.

106 |uri, El proceso de Sécrates, B1.
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Sus interlocutores, por el contrario, al afirmar que conocen a ple-
nitud los valores y las positividades que aparentemente permiten
la realizacién plena del hombre, terminan estancados en la semi-
formacién. Desde una lectura similar a la que se acaba de ofrecer,
Luri sostiene que “[...] la ironfa serfa tanto la descripcién correcta
de la manifestacién del mundo a la mirada del sujeto, como la vi-
sidn critica sobre el mundo que hace posible la teoria?’, es decir,
que el cardcter irénico del didlogo socritico permite reconocer los
limites y las carencias que definen al ser humano mediante una
lectura critica del mundo que impide estancarse en imdgenes o
positividades prefijadas y que mueven a ir siempre mds alld de
toda imagen afirmada. Asi, este intérprete concluye que el método
socritico se caracteriza por la “desintegracién de las determina-
ciones ‘generales fijas”™™'%, expresién que remite de inmediato a
las teorias de la formacién expuestas desde Benner. Por lo demds,
Luri agrega que a la ironfa socrdtica le corresponde un momento
negativo dentro de la praxis dialégica, momento que involucra
“[...] la creacién de desconfianza con respecto a las premisas de
partida, para que asi los interlocutores se planteen la necesidad de
buscar lo que hay dentro de ellos mismos™®.

Nehamas, por su parte, hace un seguimiento riguroso a la
historia de la palabra eironeia que se remonta hasta la obra de Aris-
tofanes, quien le daba el significado antes considerado de simula-
cién y engafno. La historia continta con figuras de la antigiiedad
helenista como Cicerén y Quintiliano, para quienes la ironia es
definida como simulacién refinada y pasa a entenderse como un
tropo del género de la alegoria en la cual “[...] se ha de entender lo
contrario de lo que se dice”'"?, definicién que Nehamas también
encuentra en la obra de Aristdteles y que aparece de nuevo en la
interpretacion de Vlastos. Asi, para el primero, la ironfa pasa a
ser fingida modestia, mientras que para el segundo “simplemente

07 Luri, El proceso de Sécrates, 62.

108 uri, El proceso de Sécrates, 62.

109 uri, El proceso de Sécrates, 61-62.
10 Nehamas, El arte de vivir, 82.
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expresa lo que quiere decir diciendo lo contrario”™''. Nehamas,

sin embargo, parece no quedar satisfecho con estos sentidos de la
ironfa para entender desde tal palabra a la figura de Sécrates. El
intérprete sostiene que “[...] en Platén emerge por primera vez
un sentido radicalmente nuevo de ¢irineia. El eiron —la persona
que usa la eironeia— es transformado en un cardcter mucho mis
sutil”*?. La sutileza del irénico, dird luego el autor, consiste en
permitir a su audiencia percatarse de que sus palabras no expre-
san su real opinién, “[...] que no siempre expresan su verdadera
intencién, y que no le interesa que algunas personas sean cons-
cientes de su simulacién>. En mi opinién, el Sécrates de los
primeros didlogos da a entender a sus interlocutores que lo que
busca en dltima instancia con su proceso definicional no es el co-
nocimiento de las ideas, pero nunca dice realmente qué es lo que
si estd buscando, aunque en Apologia 38a-b da una pista de ello al
sostener que su praxis se funda en la creencia segin la cual “[...]
una vida sin examen no tiene objeto vivirla para el hombre”. En
este punto se puede encontrar la ironfa socrdtica tal cual la expone
Nehamas: no solo la simulacién, sino la indicacién indirecta de su
verdadera intencién.

La ironia de Sécrates, segin Nehamas, no puede reducirse
al sentido dado por Quintiliano para quien tal término consiste
solo en “[...] pretender falsamente no conocer las respuestas a sus
propias preguntas’''*, pues de aceptar sin mds esta definicién se
tendria que concluir que Sécrates si sabia aquello por lo que estaba
preguntando.

Otra tesis importante que propone este autor es que el didlogo
socrdtico, con su sentido irénico, no puede reducirse a una simple
“estratagema pedagdgica [...] un método de ensefianza directa y
cldsica”'. Para él, la ironfa socrética no es una figura retérica sino
un modo de vida que cuestiona y confronta cualquier forma de

1 Nehamas, El arte de vivir, 86. Nehamas citando a Vlastos.
12 Nehamas, El arte de vivir, 81.

13 Nehamas, El arte de vivir, 81.

14 Nehamas, El arte de vivir, 91.

15 Nehamas, El arte de vivir, 104,
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quietud intelectual. Nehamas afirma que “Sécrates luché contra la
autoridad de los cédigos externos de comportamiento y enfatizé,
por primera vez, la importancia de la subjetividad y la conciencia
del individuo™'¢, y concluye que “en ese sentido, la ironfa es ‘in-
finita’ porque no cuestiona la validez de este o aquel fenémeno de
la cultura sino la cultura en su totalidad™"".

El cardcter irénico del didlogo socritico, como acaba de con-
siderarse, hace que la paideia se realice como una préctica edu-
cativa no afirmativa, la cual tiene como horizonte dltimo de su
despliegue la desintegracién de las determinaciones generales fijas,
y con ella, la posibilidad de ser de otra manera mediante una expe-
riencia radical de lo sin-imagen. El ocultamiento, rasgo propio de
la ironia, no refiere al conocimiento de las ideas, sino al potencial
formativo de la aporia.

Conclusiones

EL POTENCIAL FORMATIVO de la paideia socritica logra desplegarse
dial6gicamente como un proceso que evidencia la transformacién
de los involucrados en el didlogo. La ironfa es compatible con la
ignorancia y la aporia, siendo estos elementos centrales de la pra-
xis socrdtica. Reducir el didlogo a simple método independiente
del interés formativo, trae como consecuencia una lectura inade-
cuada de los primeros didlogos de Platén, al menos una que cae
en la semiformacién y, por ende, en la afirmacién de positividades
prefijadas susceptibles de ser alcanzadas. Al margen de esta lectura
en términos de simple metddica de la ensenanza, se ha intentado
mostrar lo pertinente que resulta una interpretacién del didlogo
desde la antropologia pedagdgica y las teorias de la formacién. Al
hacer esto, se resalta la dimensién formativa de la praxis socrética
y se defiende una interpretacién de la misma en clave no afirmati-
va. La tesis segun la cual el didlogo constituye la prictica educativa
mids idénea para llevar a cabo el proceso formativo se hace eviden-
te desde la paideia socrética.

16 Nehamas, El arte de vivir, 114.
17 Nehamas, El arte de vivir, 114.
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