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                                    La grandeza del hombre está en ser un puente y no una meta. Lo que en el hombre se puede amar es que es un tránsito y un ocaso.                       




          




                                    (Nietzsche, 1972, p. 23)                      




          




                                    En cada época, los hombres no son capaces de ver algunas cosas. Vemos cosas que nuestros antepasados no veían; hubo cosas que veían y nosotros ya no vemos, y, sobre todo, hay incontables cosas que nuestros descendientes verán y que nosotros aún no vemos, porque también tenemos nuestros puntos ciegos.                       




          




                                    (Maalouf, 2014, p. 156, adaptado)                      




          




                                    Cuando uno reconoce su estupidez, deja de ser un gran estúpido; quien reconoce su extravío, deja de ser un gran descarriado. Un gran descarriado muere sin darse cuenta de que lo es. Un gran estúpido muere sin llegar a saberlo.                       




          




                                    (Zhuang Zi, 2015, p. 144).          




          




                                    Cuando nos sabíamos todas las respuestas, nos cambiaron las preguntas.          




          




                                    (Anónimo) (en Benedetti, 2000)                      




          




                                    En cierta ocasión, cuando Emerson dijo con orgullo que Harvard impartía todas las ramas del saber, Thoreau le contestó: «Sí, muchas ramas y ninguna raíz».                       




          




                                    (en Casado Da Rocha, 2004, p. 47)                      


        


      


    


  

    

      



        


                  PRÓLOGO        




        




                  El error es un fenómeno inherente y necesario para la vida. Tomar conciencia de los errores nos permite parar, remediar y transformar. En educación el error se ha pasado por alto. Se estudia y discute frecuentemente sobre mejora o cambio educativo, pero sin utilizar el gran recurso que es la conciencia del error como trampolín entre lo anterior y lo que está por venir. Un horizonte desde la conciencia del error será más cabal, auténtico y verdadero que si no tenemos en cuenta aquello que no se conceptúa o practica bien.         




                  Ante la presencia del error en todos los ámbitos de nuestras vidas personales y profesionales y, también, como se propone en este libro, en la teoría y práctica de la educación, caben dos posibilidades: mirar para otro lado, o verlo de frente, abrazarlo y, después, trascenderlo desde la madurez. Porque no es tanto que nos debamos enfrentar a los errores —personales, profesionales, epistemológicos o disciplinares—, sino nadar en sus aguas, abrazarlos con amor y como parte del proceso evolutivo que nos ha permitido llegar hasta donde estamos.         




                  Desde ese cariño al error, no desde el enfrentamiento, porque causaría entonces dualidad y reacción (es decir, más errores, en tanto que la complejidad requiere integración, más que división u oposición), podemos crecer nosotros y contribuir al crecimiento de los demás y del conocimiento, en este caso pedagógico. Es decir, transitar hacia una educación más ambiciosa en el mejor de los sentidos.         




                  Este libro se caracteriza por su frescura; lleva al lector a pasear entre nuevas brisas de viento, entre paisajes verdes y brillantes. Estas sensaciones suelen ser extrañas cuando leemos novedades editoriales que estudian la educación. La frescura de esta obra tiene, a mi parecer, dos razones. La primera, la originalidad del tópico que aborda: el error en la educación. Se pudiera entender que va a tratar sobre aquello que se puede mejorar, pero no: observa especialmente lo que no se comprende bien, con una aproximación que trata de ‘suspenderse’ de ideas y creencias dadas por válidas en Pedagogía y educación. En segundo lugar, porque el «enfoque radical e inclusivo» que proponen los autores y se ha desarrollado desde hace varias décadas por A. de la Herrán, dibuja nuevas coordenadas desde las que explorar la educación. Es decir, se trata de un libro sobre un tema (aparentemente) nuevo, desde un enfoque (aparentemente) nuevo. Digo aparentemente, porque tanto el tema como la mirada se aproximan a cuestiones profundamente humanas o perennes.         




                  Una humilde recomendación para el lector, consecuente de lo anterior: no reciba el contenido de este libro (solo) desde la interpretación o la crítica; hágalo, si se dan las condiciones, dando las gracias a la conciencia del error propio, ajeno e incluso epistemológico, pues nos regala terrenos inexplorados por los que seguir avanzando en una comprensión más amplia de la educación.         
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                              Departamento de Pedagogía                  




                              Universidad Autónoma de Madrid                  


      


    


  

    

      



        


                              I. INTRODUCCIÓN                  




        


                              Sinopsis                  




        




                              Tesis principal                  




                  Nuestra educación se caracteriza por la superficialidad y un déficit de conciencia. Es incompleta y está sesgada hacia lo externo. Incluye aciertos y tiene errores: unos son troncales, otros frutales (resultados) y otros radicales. Estos últimos son los más graves, pues se caracterizan por dos rasgos: no suelen verse, como les ocurre a las raíces, y afectan profundamente a todo el ser (personas, sociedades, educación). Ni los organismos supranacionales ni las Ciencias de la Educación y sus paradigmas vigentes se han ocupado de ellos. Pueden observarse desde un innovador enfoque pedagógico, denominado «radical e inclusivo», que trasciende limitaciones actuales de la «ciencia normal» (Kuhn, 1975) en Pedagogía y Didáctica General.        




        




                              Preguntas orientadoras y objetivo                  




                  El objetivo de este libro es dar respuestas a una pregunta general y cuatro específicas:        




                  «¿Por qué nuestra educación está radicalmente equivocada?».        


        

          	            «¿Qué estamos haciendo y cómo estamos construyendo?»          


          	            «¿Qué estamos haciendo mal en la educación?»          


          	            «¿Qué estamos dejando de ver y realizar?»          


          	            «¿Cómo educar para una vida menos egocéntrica y más consciente?»          


        




        




                              Metodología                  




                  Para dar respuesta a los objetivos se ha elaborado un estudio ensayístico basado en la indagación, cuyos resultados se desarrollan durante todo el escrito. En su mayoría son observaciones y deducciones que analizan, cuestionan, amplían, profundizan y buscan una mejor visión del discurso pedagógico estándar, en la medida en que apenas favorece mejoras fundamentales ni la evolución epistemológica de la Pedagogía y la Didáctica General.        




                  Se ha elaborado desde el «enfoque radical e inclusivo de la formación» (Herrán, 2014a). Se ha propuesto como «cuarto paradigma pedagógico», junto a los tres consensuados: positivista, interpretativo y sociocrítico. Dos razones apoyan esta posibilidad: Propone nueva teoría que ofrece una mejor comprensión de los fenómenos educativos y didácticos, y genera resultados que los paradigmas consensuados no habían atendido. En efecto, en sus casi 40 años de andadura, ha aportado puntos de vista innovadores, ha rescatado enseñanzas perennes de grandes educadores y pedagogos del Oriente clásico —razón por la cual los autores lo consideran «el primer paradigma propiamente pedagógico»—, ha habilitado constructos esenciales para la Pedagogía y la Didáctica General, ha sistematizados disciplinas emergentes, ha realizado hallazgos transformadores, tanto teóricos como formativos y aplicados para una renovación pedagógica fundamental, etc.        




                  Se basa en una metáfora y un hecho. La metáfora es que la educación es como un árbol, la Luna o un iceberg: siempre nos muestran la misma fracción. La educación no es sólo lo que se conoce de ella. El hecho es que el ser humano ve poco y egocéntricamente. Como causa y consecuencia de ello, su educación se caracteriza por su superficialidad, parcialidad y raíces someras. Como consecuencia, suele ocurrir que, en educación y formación, lo radical es un erial, aunque aparentemente no lo parezca.        




                  El enfoque radical e inclusivo de la formación se desarrolla desde 1986 y trabaja para un «proceso radical de cambio en educación» (Herrán & Rodríguez, 2023). Incluye un cambio en la noción de «cambio educativo» y de «renovación pedagógica» (Herrán, 2013a), que es diferente a la habitualmente interpretada (v. g. Fullan, 2012, 2020; Fullan & Hargreaves, 1992). El punto en que apoya la palanca de este cambio es el binomio ego-conciencia. Su importancia es crucial, si de posibles errores radicales de nuestra educación se trata A semejanza de las raíces, esta, sean teóricos, interpretativos, ligados a la acción o mixtos.        




                  La indagación e investigación radical e inclusiva se apoya en una visión diferente de los objetos de estudio. Se identifica con Rousseau (1987), cuando concluye: «No veo igual que los demás; hace tiempo que me lo reprochan» (p. 35). En parte es semejante a la «mirada extraña de lo familiar» (Gordon, 1961). Comparte parcialmente lo que Schrödinger (1991) define como una tarea de la innovación y el pensamiento profundo: «La tarea no consiste en ver lo que nunca se ha visto, sino en pensar lo que nunca se ha pensado sobre lo que se ve cada día». Es una tesis parecida a lo que el Premio Nobel de Fisiología o Medicina en 1937 Szent-Györgyi (2003) definía como ‘investigar’: «Investigar es ver lo que todos han visto y pensar lo que nadie ha pensado» (en Kelly, 2003, p. 296). Desde esa conciencia del fenómeno completada con esa visión redefinida, el paradigma radical e inclusivo invita a reiniciar la Pedagogía y la Didáctica General (Herrán & Rodríguez, 2023) como disciplinas básicas de la educación, la enseñanza y la formación, para un cambio educativo externo y profundo la vez.        




        




                              Contenido                  




                  El marco del trabajo es la renovación pedagógica radical de la Pedagogía y la Didáctica General. La Pedagogía es la ciencia de la educación por antonomasia. La Didáctica General estudia la enseñanza, el aprendizaje, la instrucción, la formación, el currículo, la atención a la diversidad y la educación inclusiva, la innovación educativa, el cambio y la mejora educativa, el desarrollo docente, etc. Así mismo, «Se preocupa de analizar críticamente las grandes corrientes del pensamiento didáctico y las tendencias predominantes en la enseñanza contemporánea» (Alves de Mattos, 1960, p. 30). Se sitúa «en el núcleo de la Pedagogía» (Sevillano, 2011).        




                  La idea central es que nuestra educación es incompleta y parcial. Se polariza en lo externo y desatiende lo interior, tanto en la dimensión personal como social. Mira más las necesidades y rentabilidad de los Estados que la educación de las personas. Está desorientada en un sistema social motivado por un desarrollo miope.        




                  Llamamos ‘educación’ a lo que hacemos. Sin embargo, ‘nuestra educación’ no es más que un sucedáneo de una ‘educación plena’ o ‘superior’ que puede describirse y a cuyo anhelo ha renunciado. En la Historia de Oriente y Occidente ha habido educadores y pedagogos radicales cuya educación y enseñanza pueden considerarse ‘superiores’. En este sentido, salvo excepciones, la ‘educación superior’ como fenómeno cultural se perdió de vista tras la ‘era axial’ (Jaspers, 2001), entre los siglos -VIII y -II. La occidentalización de la vida humana y la relevancia de las religiones a través de los siglos desvirtuaron la ‘educación con mayúsculas’ hasta nuestros días. La actual sociedad globalizada ha perdido el foco de la educación. La Pedagogía y la escuela, de la que la universidad es una parte, también se han desenfocado, de modo que apuntalan una educación radicalmente equivocada. Lo que hoy llamamos ‘educación’ es una forma de ‘pseudo educación’ o un sucedáneo de lo que podría llegar a ser.        




                  En este contexto, se examinan algunos de los «errores radicales» más importantes de nuestra educación. El estudio de los errores en educación y enseñanza desde la perspectiva de la Pedagogía y la Didáctica General es inusual (v. g. Herrán et al., 2019). La indagación de los «errores radicales», definidos desde el enfoque radical e inclusivo, casi está inédita. Ni los organismos supranacionales, ni la Pedagogía ni la Didáctica General incluyen algo parecido en sus corpus.        




                  Se han clasificado en varios grupos, aunque puedan compartir características de dos o más tipos: errores contextuales, errores de enfoque, insuficiencias, confusiones y otros abandonos (o exclusiones). Aunque el texto no se centra en alternativas, algunas se deducen automáticamente tanto desde el análisis del contexto social y educativo, como desde los errores radicales considerados.        




        




                              Logros pedagógicos y didácticos                  




                  Algunos logros pedagógicos y didácticos de este trabajo son:        


        

          	            Sistematizar y concretar posibles errores radicales de nuestra educación.          


          	            Impulsar la renovación pedagógica radical de la Didáctica General y de la Pedagogía.          


          	            Facilitar una comprensión más amplia y profunda de constructos didácticos y pedagógicos claves, tales como la educación, la enseñanza, la formación, el currículo, el desarrollo docente, la renovación pedagógica, etc.          


          	            Fundamentar, describir y ampliar algunos parámetros de una educación de máximos («educación plena»).          


        




        




                              Responsabilidad científica y social                  




                  Ante su evidencia, la cuestión no es qué pueden hacer la Pedagogía y la Didáctica General ante esto, sino cómo pueden continuar ignorándolo o al margen de ello. Si una Medicina deshumanizada es indolente, una Pedagogía y Didáctica General que no atiendan a la dimensión radical de la educación son negligentes, pues no podrán cumplir plenamente su función científica y social.        




                  Los científicos de cualquier disciplina tienen una responsabilidad particular en la visión, vigilancia y asesoramiento social sobre lo que investigan y sus objetos de estudio. En el caso de la educación, la tarea debería alcanzar a los educadores naturales, legales o profesionales, a los sistemas sociales y al conjunto de la sociedad. Para asumir un compromiso de esta magnitud se requiere conciencia. Todo sistema social —desde una persona a la humanidad— es un sistema educativo de facto. Por tanto, la educación incumbe a todos. Todos y todo ser humano deberían sentirse concernidos por la educación, como educador y educando a la vez. Tanto más, si se integran en tres evidencias radicales: (1) Que de la educación depende todo, incluida ella misma. (2) Que la educación vendría a ser como el software de la posible evolución humana, que opera en varias dimensiones a la vez, de ahí su relevancia esencial, personal, sincrónica y diacrónica, y (3) Que cualquier educación o proceso educativo comienza en uno mismo.        




                  Los científicos, profesionales y ciudadanos que, desde el criterio radical e inclusivo, no cumplen plenamente su función científica ni social, también son necesarios. Es obvio que en la actualidad la normalidad pedagógica no está abierta a su renovación epistemológica radical. Esto no es negativo ni ha de jugar en contra de emprender un proceso radical de cambio en educación. Al contrario, aporta una resistencia necesaria para que algunos procesos ‘salmónicos’ remonten el río de la renovación pedagógica. Al igual que los salmones regresan a los ríos donde nacieron para desovar, los responsables de estas disciplinas deben considerar las raíces de la educación, que en primer lugar están relacionadas con su propia formación y visión.        




        




                              Conclusiones                  




                  La perspectiva radical e inclusiva ayuda a observar la realidad personal, social y pedagógica de otra manera complementaria a la asimilable a la ciencia normal. Como la incluye, es más completa, compleja y profunda que la habitual. Aspira a ser ‘trascendente’, no sólo por ir más allá de los límites normales o habituales, sino por incluirse en un proceso de evolución interior (personal y social) del ego a la conciencia, del que la educación es la energía nuclear. Este proceso puede denominarse de otros modos: por ejemplo: «del yo existencial al ser esencial» (v. g. Herrán, 1997a, 1998b) o entendiendo que: «La vida humana es un viaje de des-ocultación de nuestra naturaleza esencial, más allá de la identidad superficial que tejemos entre todos» (Lozano, 2025).        




                  En este transitar posible y refiriéndonos a la educación, sus «errores radicales» ocupan un lugar de referencia apenas reconocido, principalmente porque no se reconocen como tales. El propósito de considerarlos no es la mejora, en primera instancia, sino el ‘desempeoramiento’. Es decir, el paso de un estado malo a otro menos peor que posibilite mejoras futuras mejor apoyadas. El medio es la (auto)formación apoyada por una sociedad consciente de lo que se trata. Desde la (auto) formación caben cambios radicales en instituciones políticas oficiales y en poderes fácticos, en Administraciones e instituciones educativas, en políticas y ciudadanía, en educadores e investigadores, en adultos y en niños.        




                  Los ámbitos claves son el epistemológico y profesional y el personal, social y pedagógico. Estos cambios, simultáneamente concretos y universales, son planificables a largo plazo, a través de varias generaciones. Su proceso es lento, como las maderas de alta calidad, que crecen despacio. Con la perspectiva del presente y para la Pedagogía, la Didáctica General y otras Ciencias de la Educación, forman un escenario de problemas prioritarios para la investigación y formación pedagógicas.        




                  En efecto, por un lado, el concurso de una investigación educativa radical e inclusiva, de nueva generación, es otro reto posible y necesario. Por otro, se anima a considerar algunas de estas observaciones en la propia formación, en la educación y enseñanza (políticas educativas, proyectos educativos de centro, programaciones didácticas, proyectos de innovación, proyectos docentes, etc.) y en la innovación e investigación educativa íntimamente vinculados al propio desarrollo o evolución docente.        




        




                              Calidad                  




                  El libro es una contribución pionera en la frontera del conocimiento pedagógico y un texto fundamental dentro del sistema pedagógico radical e inclusivo. Desde su condición de estudio ensayístico, el trabajo verifica criterios de excelencia del Consejo Europeo de Investigación (ERC) (2024), a saber: (1) Es una propuesta de investigación muy innovadora, que realmente impulsa los límites del conocimiento actual. Presenta ideas nuevas y originales que no se han explorado antes. (2) Es arriesgada, pues se adentra en terrenos desconocidos y con un enfoque no convencional. (3) Es vanguardista, pues indaga en la frontera del conocimiento pedagógico, proponiendo nuevas teorías, metodologías y líneas de investigación. (4) Es teórica y metodológicamente sólida, pues se basa en decenas de estudios previos relevantes, tanto teóricos como empíricos, lo que permite transcurrir por un camino consolidado y abierto a nuevas vías de investigación.        




        




                              Justificación de las autocitas                  




                  El texto incluye numerosas referencias y autocitas. De las 694 referencias del texto, 150 son de obras de los autores. En condiciones normales, un exceso de autocitas es criticable por varias razones: (1) Porque infla artificialmente las métricas de impacto. (2) Por razones éticas: falta de transparencia y honestidad en la presentación de la investigación y al reconocimiento del trabajo científico de otros investigadores. (3) Porque puede correr el riesgo de generar un sesgo hacia las propias ideas de los autores y limitar la objetividad del proyecto. (4) Porque puede sugerir que el autor no está considerando adecuadamente la literatura existente y relevante de otros investigadores, lo que puede afectar a la calidad y credibilidad del trabajo.        




                  Por el carácter singular de la obra el recurso a la autocita es adecuado por varias razones: (1) Porque tanto el enfoque como la mayoría de los contenidos tratados provienen de un trabajo original de uno de los autores desde 1986, lo que informa que es una línea de trabajo consolidada. (2) Para continuar innovando desde lo que se ha investigado y publicado previamente, al ser un trabajo pionero en su tema y tener un carácter emergente. (3) Porque los trabajos referidos son los más precisos o adecuados para fundamentar las razones expresadas. (4) Porque las citas aportan un contexto coherente de trabajos anteriores que pueden, en su caso, ayudar al lector/a interesado/a a entender mejor la génesis del enfoque radical e inclusivo y de sus aplicaciones dando continuidad a la investigación en perspectiva. Adicionalmente, informa dónde ampliar lo que se refiere.        




        


                              Una materia pendiente en educación                  




        




                  «La educación del ser humano en perspectiva evolutiva (interior)» o similar es una materia pendiente de su propia educación. Este ámbito no debería ser ajeno a la Pedagogía y a la Didáctica General o polivalente. Incluiría, entre otros contenidos, lo que es, hace y podría llegar a ser mediante su educación, desde el hecho de que, salvo excepciones, ve poco y lo poco que ve tiende a interpretar lo que observa egocéntricamente. Esto ocurre a la mayoría de las personas, con independencia de sus características y de su formación académica o profesional.        




                  En la vida humana falta visión porque falta conciencia. Donde no hay conciencia, el espacio es ocupado por el ego. A su vez, cuanto más ego, menos conciencia y peor visión, lo que cierra el bucle de mediocridad. La Pedagogía y la Didáctica General deberían ser útiles para salir de este atasco y ocuparse de investigar una educación para una vida más consciente. La realidad epistemológica no es esta, pues apenas comparten una brizna de un diagnóstico pedagógico similar. Pudiera ocurrir que los equivocados fuésemos nosotros o que no estuviesen leyendo comprensivamente la vida y la educación.        




                  Apenas hemos recomenzado a leer los primeros milímetros del libro de la educación y algunos piensan, enseñan e investigan como si hubiesen llegado al epílogo. Al hacerlo se cometen un error instrumental de pars pro toto, presumiendo que lo que se conoce es válido, suficiente y representativo del fenómeno que trata. Como consecuencia de ello, la conciencia del fenómeno se ha sustituido por un conocimiento sesgado y parcial. Los sesgos aplicados han sido externos e internos:        


        

          	            El sesgo interno se ha relacionado con la educación de ‘lo mío’, ‘lo nuestro’, del ‘yo’, del ‘mi’, ‘lo mío’, ‘lo(s) nuestro(s)’, etc., casi siempre sin darse cuenta de ello o minimizando su importancia. Por ejemplo, de Occidente, de nuestra ideología, de nuestro ismo, de nuestro país, de nuestra gente, de nuestra historia, etc.          


          	            El sesgo externo ha consistido en sustituir el significado profundo de la educación por lo que organismos supranacionales no educativos (OCDE, UE, BM, ONU, BID, CEPAL, etc.) o educativos (UNESCO, OEI, FNUI (UNICEF), etc.) entienden que es la educación desde su razón de ser institucional. Estos y otros condicionamientos han generado interpretaciones escoradas de profesionales y de no pocos investigadores de la educación o pedagogos.          


        




                  Como la noción de educación implantada en Occidente se ha basado sólo en el saber (disciplinar o competencial), una debilidad relevante asociada a la lectura parcial del fenómeno ha sido la ignorancia y la consecuente falta de conciencia de lo que no se ve y no se conoce y podría ser relevante. Esta carencia, también (in)competencial, es una causa por la que la esencia de la educación y la educación sublime se perdió de vista, al menos, hace 27 siglos.        




                  Por la escasa visión sobre lo que nos ocupa, lo que llamamos ‘nuestra educación’ está más cerca de la pseudo educación de Cebes (1995) que de la formación de un maestro del tao (Herrán & Xu, 2023). Por eso, en el campo de la educación y de la Didáctica, no tenemos como referentes a los mejores, a los más despiertos, sino a otros modelos culturalmente más cercanos pero que no resistirían una comparación que verdaderamente haya evolucionado mediante su educación. ¿Quiénes podrían ser los referentes de nuestra educación?        




                  Desde las premisas del enfoque radical e inclusivo, deberían serlo no sólo los seres más sabios, sino los más lúcidos, los menos egocéntricos y parciales y los más competentes en sus ámbitos existenciales de vida y de trabajo. En otros hemisferios culturales algunos se llamarían ‘budas’, que significa ‘despiertos’ en conciencia. Hemos concluido que estas características las pudieron reunir muy pocas personas, entre ellas, los tres clásicos del tao (Lao Zi, Zhuang Zi y Lie Zi) y Gautama buda. En menor medida, quizá clásicos como Kung Zi (Confucio), Sócrates, Antístenes, Diógenes de Sínope, Séneca o Bodhidharma. Quizá, recientemente, Ramana Maharsi, Krishnamurti, Gurdjieff, Blay, etc. Todos ellos cooperaron en una tarea consistente en enseñar la vía de una educación para una vida más consciente. No desplegaron Filosofía, Psiquiatría o Psicología, sino una Pedagogía Radical cuyos patrones comunes pueden reconocerse.        




                  Una pregunta ingenua podría ser: pudiendo ser así, ¿cómo es posible que no se hayan tenido en cuenta en absoluto en educación y formación de educadores? O, relacionado con ellos, ¿por qué se han excluido del panorama pedagógico y didáctico constructos claves como el ego, la conciencia, el autoconocimiento esencial, los estados de conciencia, las vías de conciencia o la meditación en general (no mindfulness), a la sazón, bases de las primeras pedagogías de la Historia? La respuesta ya está dada en líneas anteriores: se conoce y se prefiere el «diálogo Socrático», uno de los primeros métodos de enseñanza en Occidente, a la meditación, primera metodología educativa radical de la Historia.        




                  Entre una educación de máximos y nuestra educación hay una distancia abismal. Una de las causas del abismo es que la nuestra se orientó mal desde el minuto 0, en torno al reto y el ámbito del autoconocimiento. Este y otros errores influyeron en su trayectoria histórica como el ángulo de lanzamiento y la velocidad inicial determinan el alcance del proyectil en el tiro parabólico. Hay tres cuestiones básicas que se pueden considerar: lo que se ha hecho bien, lo que se ha hecho deficientemente y lo que desde el principio se dejó de hacer hasta llegar a la actualidad como exclusión, relegación u olvido. En los dos últimos pueden incluirse posibles errores radicales de nuestra educación. El objetivo sintético de este trabajo es concretar y describir brevemente algunos de ellos.        




        


                              Aproximación al enfoque radical e inclusivo                  




        




                  Es la perspectiva epistemológica desde la que se desarrolla este estudio. Forma parte de un sistema pedagógico elaborado desde casi 4 décadas (v. g. Herrán, 1993, 1995, 1997a, 1998b, 2003a, 2003b, 2005, 2009a, 2009b, 2011b, 2018, 2022a, 2023; Herrán & Rodríguez, 2023; Herrán & Sabbi, 2021).        




                  Parte de la premisa de que, desde la «conciencia ordinaria» (existencial), se ve poco y egocéntricamente la realidad. Se tiende a vivir y a percibir con parcialidad y sesgo hacia la superficie de la vida humana en general y de la ciencia, educación y enseñanza en particular. Se conceptualiza como «conciencia ordinaria» aquella cuyas coordenadas de razón son dos: «acción para el logro» y «logro para mi sistema». La «conciencia extraordinaria» (existencial en función de la esencial) añade como tercera coordenada: «mi sistema para la posible evolución humana» (Herrán, 1998b).        




                  «Por ‘radical’ se entiende: «De la raíz o relacionado con ella» y «Que afecta a la parte fundamental de una cosa de una manera total o completa» (Real Academia de la Lengua Española, 2024). El adjetivo ‘inclusivo’ alude a que no solo se centra en lo radical, sino también en lo troncal, lo ramal, lo floral, lo frutal, etc. Así, ‘radical e inclusivo’ equivale a ‘total’, a ‘holista’, ‘completo’, porque considera «el fenómeno, pero todo el fenómeno» (Teilhard de Chardin, 1984).        




                  Desde la racionalidad radical e inclusiva se puede observar lo que desde la mirada ordinaria no se ve —también en los currículos—, e interpretar de forma diferente lo que desde la mirada ordinaria se contempla. La observación radical e inclusiva se ve favorecida por el distanciamiento, la mirada extraña sobre lo que es conocido o familiar (Gordon, 1961), la duda sobre las certidumbres, la búsqueda y superación de dualidades, parcialidades, sesgos, huecos, desatenciones, ausencias, excesos, condicionamientos, etc., la mirada ingenua de lo observado, la destrucción con una intencionalidad constructiva, etc. Incluye como constructos educativos básicos el egocentrismo (abreviadamente, ego) (Herrán & González, 2002), la conciencia (v. g. Herrán, 1998b; Mustakova-Possardt, 2004; Sumara et al., 2013), la inmadurez generalizada (v. g. Herrán, 2008b, 2010, 2011b), la conciencia de muerte (v. g. Corr et al., 2019; Herrán et al., 2019; Rodríguez et al., 2020), el autoconocimiento esencial (v. g. Maharsi, 1986; Herrán, 2004b), la meditación (v. g. Krishnamurti, 2002), etc.        




                  Desde estos constructos se comprende de otra manera la educación y la didáctica, pero también el ser humano. La sociedad y cada persona son el resultado de su propia educación (Kant, 2003). Algunos educadores históricos como Buda (en Mahathera, 1990), Sócrates (en Plato, 2011, 2021), Séneca (2012), Erasmo de Rotterdam, (2003), Locke (1997), Schopenhauer (2009), Nietzsche (2000) o Gurdjieff (2012) han coincidido en el diagnóstico del ser humano que se caracteriza por su escasa conciencia o conciencia dual, razonamiento parcial, egocentrismo, necedad, inmadurez, y no se conoce esencialmente a sí mismo. El resultado global es la ‘sociedad del egocentrismo’ o ‘de la inmadurez generalizada’. Pese a su relevancia pedagógica, estas observaciones no se han incorporado a los currículos. Ni siquiera el autoconocimiento, con el que nace la Pedagogía equivocándose en Occidente desde el principio (Herrán, 2018a). En efecto, el autoconocimiento es el reto con el que nace la Pedagogía en la Edad Antigua (Herrán, 2012b), tanto en Oriente, con el yoga ancestral (Yoga Sutras de Patanjali, los Upanishads y los Vedas), Lao Zi (2012), Buda (en Mahathera, 1990), etc., como en Occidente, con Sócrates (en Plato, 2011, 2021). Es uno de los fenómenos educativos peor comprendidos por la Pedagogía (Herrán, 2004b, 2012, 2018), ya que la noción de autoconocimiento del Oráculo de Delfos asimilaba el autoconocimiento al de las propias limitaciones (García Gual, 2018), una noción muy distante de la que adoptó el buda Gautama y supo llevar a la práctica. Tomando como referencia lo anterior, se deduce que cabe la grave posibilidad de que el enfoque ordinario de la educación y los currículos es incompleto, por la incomprensible lejanía pedagógica de los constructos radicales e inclusivos.        




                  El enfoque se elabora a partir de varias metáforas con el mismo sentido: la educación es como un árbol, un iceberg o la Luna (Herrán, 2022b). Cuando se observa, la atención se dirige y apega a lo que sobresale del suelo, que es lo que todos ven, de modo que lo perceptible se tiende a considerar el todo. Al hacerlo, se desatiende la porción soterrada o excluida de la vista, de la conciencia ordinaria (compartida) y de la normalidad, pues las raíces no suelen verse. Quizá por eso, por ejemplo, solo se habla de ‘ramas de la ciencia’. Sin embargo, con sus diferencias funcionales, fisiológicas y estéticas, las raíces son, para cualquier vegetal, su parte más vital, que sostiene y nutre a todo el ser. Forman parte de cualquier porción del árbol, no ocurriendo al revés. Además, se sabe que los árboles de un ecosistema sean o no de la misma especie, se interrelacionan mediante una red subterránea de micorrizas (simbiosis entre hongos y raíces), desde las que intercambian información y se ayudan a vivir mejor. La metáfora se utiliza como axioma aplicable a lo humano en general, pues por su evidencia no precisa demostración.        




                  El enfoque radical e inclusivo manifiesta que la teoría y la acción educativa son eminentemente superficiales y que desatienden ámbitos educativos profundos, de modo que esta ausencia también se refleja en los currículos. Actualiza el enfoque del maestro taoísta Lao Zi (2012), quien diferenciaba entre materia y oquedad de una vasija o de una puerta, deduciendo que «en el ser (de la cosa) está el interés, pero en el no ser está la utilidad». Otras aportaciones teóricas sobre el currículo han puesto también la lupa sobre aquello del currículo que no se enseña, como es el caso del ‘currículo nulo’ (Eisner, 1979). El currículo nulo no tiene nada que ver con las raíces del enfoque radical e inclusivo, pues se refiriere a ausencias no neutrales e influenciables por posicionamientos culturales, políticos, sociales o económicos (McLaren, 2006).        




                  El enfoque radical e inclusivo diferencia entre una dimensión de la educación existencial y otra dimensión esencial. La existencial es la exterior, con base en la Filosofía, en saberes, valores, competencias y aprendizajes, en general. La educación esencial transcurre del ego a la conciencia (Herrán, 1995, 1997a, 1998b). El puente y el río que conecta ambas orillas es la complejidad de conciencia. Esta complejidad no es la definida por Morin (1990), pues al confrontarla con la simplicidad, denota dualidad (Herrán, 2014a). Desde el enfoque radical e inclusivo, la complejidad no solo incluye su opuesto, sino que puede mostrarse como sus contrarios.        




                  La dimensión radical del cambio en este enfoque tiene que ver con lo esencial de la vida más relevante para la educación y la enseñanza. Puede concretarse en procesos básicos de conciencia y en ámbitos formativos o deformativos fundamentales no incluidos en el discurso pedagógico de los organismos supranacionales de educación, la educación formal o los currículos globalizados (Herrán, 1998b; Herrán & Fortunato, 2017; Herrán & Rodríguez, 2023).        




                  El enfoque radical e inclusivo se desarrolla formalmente y en la distancia desde enseñanzas de los clásicos del tao (Xu et al., 2023; Herrán & Xu, 2023; Lao Zi, 2012; Zhuang Zi, 1996; Lie Zi, 1987), del buda #28 (Buda, 1997), Diógenes de Sinope (Laercio, 2008), Heráclito (2015) y autores contemporáneos como Maharsi (1986), Krishnamurti (1994, 2013), Gurdjieff (2012), Osho (2014a) y otros. Como «Todo lo que se eleva, converge» (Teilhard de Chardin) y estos clásicos son cumbres de una educación con base en la conciencia, sus tesis se contienen esencialmente. Se procede desde lo esencial a ellas, tomando como referencia no dual el símbolo profundo del «tai chi» del tao (Herrán & Xu, 2023) y el contenido del fragmento 49ª de Heráclito (2015): «Entramos y no entramos en los mismos ríos. Somos y no somos» (textos de Verneaux, 1982, pp. 7-12). Diríase que incluye la esencia de la enseñanza vedanta bhedabheda (diferencia y no diferencia). Pues bien, el enfoque radical e inclusivo desarrolla razones en esta clave, en lo posible.        




                  La teoría y aplicaciones del enfoque radical e inclusivo no responden a los cánones epistemológicos ni epistémicos ordinarios de los paradigmas y racionalidades pedagógicas consensuadas (positivista, interpretativa y sociocrítica). Desde una interpretación sencilla, propone el tránsito de una educación menor, basada en el aprendizaje o en la adquisición de conocimientos, a una educación superior basada en la conciencia que incluye el aprendizaje educativo, pero no se queda ahí (Herrán, 2024a). La educación a la que se refiere no es sólo la curricular, sino la que nos define como humanos en todos los planos posibles.        




        


                              Hacia una Pedagogía y Didáctica General radicales e inclusivas                  




        




                  La Pedagogía radical e inclusiva puede definirse como el resultado de aplicar el enfoque radical e inclusivo a la Pedagogía y a la Didáctica General. También se puede conceptuar como la disciplina que estudia la educación radical e inclusiva, esto es, en toda su amplitud. La Didáctica General radical e inclusiva se puede definir como la disciplina que estudia la formación radical e inclusiva y la enseñanza. Ambas ofrecen un marco teórico valioso para abordar cualquier fenómeno humano, educativo o específicamente didáctico.        




                  Las dos parten de que la mirada común que se tiene de sus objetos de estudio es externa y parcial, y que no repara en las raíces o razones primeras de los fenómenos, ni en la interconexión e inclusión de lo radical en lo observado. Este hábito no es específico de estas disciplinas: es propio de todas las ciencias hacia sus objetos de estudio. El proceso de compleción es posible, si arranca de la duda y se desarrolla más allá del ego espectador y la ciencia estándar (Kuhn, 1975).        




                  Desde el ego y para el ego, todo lo que haga estará mal, será parcial, insuficiente, inmaduro o estará sesgado por una razón escorada y cegata: así como es posible teclear bien un número de teléfono mientras nos salimos de la carretera, es posible desarrollar razones y propuestas periféricamente acertadas desde la inconsciencia. De otro modo y con un ejemplo: cualquier problema social o natural grave se presta a un abordaje directo, sustantivo desde la educación y la enseñanza. Esta tendencia es instintiva y se basa en el supuesto de que el camino más corto para resolver problemas es la línea recta. La cuestión es que esto casi nunca ocurre en educación y enseñanza.        




                  La Pedagogía y la Didáctica General radicales e inclusivas consideran, en primer plano, lo que a ellos subyace, que tiene que ver con las raíces y micorrizas del árbol de la educación o formación, tanto de personas como de grupos, instituciones, sociedades, etc. Pero también su tronco, sus ramas, sus hojas, sus flores, sus frutos, los nidos de los pájaros en el árbol, y la naturaleza, que da el sol, la lluvia y el viento para su crecimiento, desde un enfoque cabal con base en la complejidad y la conciencia. Esta mirada no es propia de los paradigmas pedagógicos consensuados (positivista, interpretativo y sociocrítico), entre otras razones, porque ignoran por completo la dimensión radical de la educación.        




                  El enfoque radical e inclusivo aplicable a la Pedagogía y la Didáctica General pretende más preparar el cuadro que pintarlo. El clásico «Shijing» (h. -1122) lo sintetiza así: «Es preciso que el fondo del cuadro esté preparado para pintar». Si el cuadro no está preparado y lo emocional o lo convencional desbordan la razón, los logros serán fugaces y aparentes, la pintura se desprenderá y el cuadro se deteriorará rápidamente. El enfoque radical e inclusivo es más preparación que elaboración, más fondo que imagen, más horizonte que figuras, más antimarco (núcleo y vacío) que marco, aunque no deje de ser nada de lo anterior desde su síntesis.        




        


                              Hacia una educación plena                  




        




                  La ‘educación plena’ puede entenderse inicialmente y en parte como una versión actualizada de la paideia. La paideia era la educación integral del ciudadano griego para alcanzar la areté o excelencia en todas las facetas de la vida. El máximo factor común o común divisor entre la paidea y la ‘educación plena’ es una educación que trasciende lo meramente intelectual para formar seres humanos lo más completos y virtuosos posibles. La ‘educación plena’ puede considerarse un concepto/fenómeno con raíces ancestrales muy antiguas, actualizado, exigente o utópico. Va mucho más allá y más acá que la paidea.        




                  La ‘educación plena’ o ‘educación superior’ (Herrán, 2021, 2022b; 2024a; Herrán & Sabbi, 2021) es un constructo del enfoque radical e inclusivo de la formación. El concepto de educación ha sido estudiado por diferentes autores (v. g. Dewey, 1916; Piaget, 1986; Freire, 1972; Vygotski, 1978; Touriñán, 2014, 2015, 2018, 2020; Arboleda, 2021; Franco & Manzano, 2022). A diferencia de la educación globalizada, adaptativa, competitiva y condicionada por factores económicos y sociales de la interconexión mundial (Robinson, 2013; Amin, 2002; Flores Trujillo, 2016; Cassimon et al., 2018), la educación plena surge de un enfoque pedagógico de máximos, estructurado sobre cuatro constructos clásicos: el ego, la conciencia, el autoconocimiento esencial y la complejidad (no moriniana) (Herrán, 2000a, 2004e, 2014). Se refiere a la mayor expresión de educación posible y anhelable. En el estudio jugará un papel central como concepto-fenómeno de referencia con relación al cual se va a confrontar la educación globalizada o propuesta por las corrientes curriculares consensuadas.        




                  Para aproximarnos a su definición, primero se conceptuará ‘educación’ desde el enfoque radical e inclusivo. Se conceptúa ‘educación’ como la evolución interior que transcurre del ego a la conciencia (Herrán, 1995, 1997a, 1998b). El ego es la fuente de la inmadurez, la necedad y estulticia normales y excepcionales (Erasmo de Rotterdam, 2003). Es una de las principales causas de la mala práctica educativa y docente (Herrán & González, 2002) y de otras profesiones caracterizadas por el poder y la comunicación con los demás (Neill, 1979). La conciencia es fuente de visión interior, claridad, lucidez, sabiduría, decencia. Se aplica a disciplinas, valores y virtudes, competencias, etc. Como fenómeno, la conciencia no es privativa del ser humano, pues parece constituir en algún grado a todo ser (Sheldrake, 1997; Herrán, 2023a).        




                  Desde este contexto se entiende por ‘educación plena’ la de quien tiene una excelente formación disciplinar o supradisciplinar, es muy competente en su ámbito de referencia, ha trascendido por completo su ego y vive consciente, lúcidamente (Herrán & Sabbi, 2021; Herrán & Rodríguez, 2023). Es aplicable a cualquier ser humano común y especialmente a cualquier educador ampliamente entendido, sea persona, pareja, grupo, institución o, en general, sistema social que se tenga por ‘sistema educativo’ autoconsciente, así como a la sociedad, la humanidad, etc. La educación plena de un docente estaría definida por las siguientes 5 áreas formativas: la mejor formación disciplinar posible y pertinente para la enseñanza, sea su disciplina las Matemáticas, el Dibujo o la Pedagogía; la mejor formación competencial posible, tanto desde una perspectiva básica como específica; la mejor formación pedagógica y didáctica posible y pertinente, tanto desde una perspectiva polivalente como específica de una materia o contenido; la mejor formación en conciencia posible, y a mejor formación en reconocimiento, control y perdida de ego posible.        




                  La educación plena está lejos de la conciencia ordinaria. Lo normal es vivir semi despiertos en cuanto a conciencia se refiere (Jung, 1982a). No son pocos los autores que apuntan a que la mayoría de la humanidad es interiormente inmadura (Jung, 1964), que la educación del ser humano se detiene en plena inmadurez (Rojas, 1990, Herrán, 2008b, 2010) o/y que la mayoría de las personas adultas viven en un estado normalizado de inconsciencia (Krishnamurti, 1982; Gurdjieff, 2012; Herrán, 2017b, 2017c). La inmadurez es una expresión del egocentrismo personal y social. El ego humano (Herrán, 1995, 1997a; Osho, 2004) no sólo predispone a equivocarse: garantiza la vida en el error. Lo reflejaron en sus obras con otras palabras Sócrates (en Plato, 2011, 2021), Séneca (2012), Erasmo de Rotterdam (2003), Fromm (2005), Schopenhauer (2009), etc. Al estado de normalidad en torno al ego se refirieron autores particularmente lúcidos, como Heráclito (2015), Buda (Mahathera, 1990), James (1907), Maharsi (2004), Jung (1991), Krishnamurti (2013), etc. En el ámbito pedagógico se refirieron al egocentrismo como lastre de la educación Rousseau (1987), Dewey (1916) y Vigotsky (1978a, 1978b), si bien con una mirada en exceso ligada al desarrollo del niño.        




                  La educación plena es verdaderamente excepcional. ¿De quién puede decirse que está plenamente educado? En el «Lun Yun» Confucio responde a esta pregunta definiendo a la persona plenamente educada o cultivada como aquella que es consciente y coherente, porque primero se forma, «luego hace las cosas y después habla de ellas» y, por ende, las enseña (Confucio, 1969; Xi, 2017). El clásico Zhuang Zi (2018) también pone en boca de Confucio que: «Los hombres perfectos de la antigüedad, primero buscaban su propia plenitud, y sólo después ayudaban a los demás» (p. 57). En la cultura milenaria de Oriente (India y China) se han llamado budas (del sánscrito buddha, ‘despierto’) a quienes han desplegado su conciencia, de modo que se dan cuenta de los que la mayor parte de personas, en conciencia ordinaria, no ven. Este estado asocia extrema lucidez, profundidad, madurez, dominio, eliminación y trascendencia del egocentrismo, etc. Los más y mejor educados o seres humanos más despiertos coinciden en lo fundamental. En sus testimonios no sólo se verifica la universalidad y la naturaleza perenne de sus enseñanzas, sino, además, el «Todo lo que se eleva converge» de Teilhard de Chardin (1984). Por tanto, su discurso o su didáctica se valida mutuamente.        




                  La base de la educación plena son tres constructos primarios (ego, conciencia y autoconocimiento esencial) y otros derivados (inmadurez/ madurez, conciencia de muerte, meditación, humildad, unidad humana y con la naturaleza, necedad, estulticia, fanatismo, razón dual, etc.). La relativa extrañeza de estos constructos respecto a nuestra noción de educación y enseñanza se debe fundamentalmente a una «inercia cognoscitiva» de naturaleza cultural diferente a la herencia occidental clásica (léase Pitágoras y Sócrates) (Péreza, 2020; Taylor, 1951; Pérez de Laborda, 2023), elaborada alrededor del saber disciplinar, supradisciplinar o transversal, el aprendizaje significativo, el conocimiento, las emociones, la memoria, las habilidades, las capacidades, las competencias, etc. Esta distancia no salvada por la mal llamada ‘sociedad del conocimiento’ choca, con frecuencia, con conceptos que no se interpretan del mismo modo. De entre ellos destacan el ego, que se confunde con el ego psicoanalítico o el yo de la Psicología o la Filosofía (v. g. Cummings & Murray, 1989; Freud, 1976; Popper & Eccles, 1980), la conciencia, que se equipara a capacidad para el reconocimiento de procesos y sensaciones homeostáticas (v. g. Natsoulas, 1978; Damasio & Damasio, 2022) o el autoconocimiento, que se asimila a respuestas al quién soy yo existencialmente y a cómo soy yo (Herrán, 2004b).        




                  Objetivamente surge la posibilidad de complementariedad epistemológica e histórica entre ambas tradiciones clásicas, que fundamentarían epistemológicamente la educación plena (Herrán, 2018a). En un sentido similar Fang (2016) aprecia esta convergencia en Confucio, Makiguchi o Dewey, conocedor de la educación china y de sus clásicos, a quienes puede añadirse Russell. Fang (2016) aboga por un enfoque integrador de ambas tradiciones que combine sus mejores aspectos para enriquecer la experiencia educativa global. Se alinea por tanto con la idea de Schopenhauer (2005). Por ejemplo, la posibilidad de que en una educación en una sociedad democrática y participativa se promueva la realización plena desde la conciencia de los individuos. En la medida en que hay superávit de exterioridad y déficit de interioridad, el sentido pedagógico radical de la educación plena transcurre de lo existencial a lo esencial, no al revés. Gascón (1996) lo expresaba así: «Jugar con lo existencial, pero vivir en lo esencial» (comunicación personal). El discurso pedagógico sociocrítico se ha quedado atascado en lo existencial, entre otras cosas, por la limitación de su razón de ser epistemológica. Por eso, puede entender que cada persona juega con las cartas que le han sido dadas, ya sean genéticas, ambientales, educativas o por azar, y que no se puede jugar con cartas que no se tienen. Sin embargo y para cambiar el proceso y los resultados del juego, se ha de trabajar desde y para una educación para que todos tengan acceso a oportunidades más equitativas y justas para todos, y a transformar el contexto social y educativo para este sentido. La perspectiva radical e inclusiva lo suscribe. Pero, además y de un modo compatible, añade que no será posible el paso a lo esencial sin un proceso de interiorización dentro de otro más amplio de radicación o enraizamiento de la razón en la dimensión radical de su propia formación. El marco del proceso radical de cambio que apuntamos concierne, en buena lógica, a las disciplinas claves que de esto se ocupan: la Pedagogía (educación y enseñanza) y la Didáctica General (enseñanza para la formación).        




                  Esta interiorización y conexión con lo interior ha sido desarrollada por autores occidentales, que han exhortado al mismo proceso formativo, aunque no lo asimilaran a Pedagogía (disciplina) o a educación (campo). En efecto, desde los condicionantes de su época, culturales y religiosos, apuntaron a ello. Recordamos tres ejemplos de ello:        


        

          	            En primer lugar y en el contexto estadounidense de mediados del siglo XIX, son reseñables los casos de Thoreau y Emerson. Ambos compartían el «trascendentalismo» (Buell, 2006), planteamiento que apuntaba a un estado de conciencia más allá de lo físico, lo empírico y lo religioso accesible por intuición e indagación personal y apoyado en una relación profunda con el universo.          


          	            Otro ejemplo fue el premio Nobel de Literatura en 1908, el alemán Rudolf Christoph Eucken (1925). Apelaba a una «lucha por un contenido espiritual de la vida» en el contexto de una sociedad crecientemente materialista y orientada a los éxitos externos.          


          	            El tercer ejemplo es Fromm (2005), que, como los anteriores, expresa que hay dos grandes maneras de existir: conectado con el exterior y desconectados del interior, o buscando un propósito más profundo en la vida. Con la mirada puesta en la tecnología, el autor propondrá la creación de un ‘movimiento humanista radical’ («activistas de la esperanza»), consistente en grupos pequeños y descentralizados con una meta común y un aprecio por los valores de una vida nuevamente orientada (Fromm, 2012).          


        




        


                              Una introducción a los errores radicales de nuestra educación                  




        




                  Si observamos nuestra educación sobre lo que todos ven, estaremos apreciando su exterior. Realizaremos procesos de valoración y crítica superficiales, no radicales. Ocurriría lo mismo si, en vez de la educación, se tratara de una persona, un grupo de alumnos o una partida de ajedrez. Para poder incluir las raíces de estos árboles en el discurso o para observar la educación radicalmente, tendremos que considerar dos extremos consecutivos: que una parte de ella está fuera de la vista y casi siempre enterrada, y que esa fracción escondida es esencial para el ser en su conjunto.        




                  De lo anterior se deducen dos corolarios:        


        

          	            Que poco sentido tendrá considerar o referirse a lo externo o a lo radical, si no es desde una conciencia de unidad del ser, que en nuestro contexto es la educación, la enseñanza y la formación.          


          	            Que se adolece de una educación aspirante a ‘total’ o radical e inclusiva, cuyos principales destinatarios sean quienes pueden ser sus causas, razones o fuentes (raíces), principalmente, pedagogos investigadores, docentes, políticos, administradores y educadores profesionales, naturales o sociales en general.          


        




                  Los errores radicales considerados provienen de una razón condicionada por el ego y se desarrollan por y para ella. El enfoque radical e inclusivo facilita su observación. Forman parte de la existencia ordinaria y de la dimensión radical de la educación en particular. Por ello desde la conciencia común, casi nadie los ve, pocos o no tantos han pensado en ellos, no forman parte de la ciencia normal o estándar (Kuhn, 1975) ni se han considerado motivos de investigación pedagógica y didáctica prioritarias, pues son persistentes y su trascendencia asocia un cambio radical en la noción de cambio educativo (Herrán, 2013a), en la educación y la enseñanza y en la Pedagogía y la Didáctica General.        




                  Lo que ocurre en nuestra sociedad y en todos los seres humanos resulta en gran medida de su educación. Somos el resultado de nuestra educación. Y nuestra educación es una emanación de ella misma, con algunos contenidos y prioridades inducidas —nunca nacidas en ninguna escuela— con cada reforma educativa o normativa supranacional relevante. La mayor parte es recirculada, pero sin filtros para librarse de virus y bacterias, como sí hacen los aviones. Su situación es compatible con el tercer y cuarto versos del poema: «No tan alto», de Neruda (2018), que dicen:        




        




                              «Sin duda todo está muy bien                   




                              y todo está muy mal, sin duda».                   




        




                  Es decir, que los logros externos y sociales coexisten con insuficiencias y errores radicales de diversos tipos. Finalmente, el agua embalsada tiene un sabor extraño por su grado de toxicidad apreciable. ¿Quién daría de beber esta agua a sus hijos? No se trata de proporcionarles agua destilada, que tampoco es saludable. Basta con que sea potable.        




                  Hay errores invisibles que afectan al contexto, al sustrato, a las semillas, a las plantas, a los frutos. Hemos visto cómo adoptan la forma de inadvertencias, insuficiencias, omisiones, distracciones, confusiones, equivocaciones, pifias, aberraciones, disparates o incluso burradas. Lo más preocupante es su grado de inclusión en la educación y en la vida humana, porque se han instalado o han fijado su residencia en ellas. ¿Por qué no se perciben? Nos decantamos por la respuesta siguiente: el campo epistemológico y el discurso científico de la Pedagogía y la Didáctica General son ‘positivos’, es decir, se refieren a lo que existe, está presente y/o se puede adquirir. Esta inercia interpretativa es congruente con una ‘cultura pedagógica universal del aprendizaje’, que siguen fielmente los tres paradigmas consensuados (positivista, interpretativo y sociocrítico). Esta respuesta no es privativa de estas Ciencias de la Educación: es propia de todos los discursos estándar o normales (Kuhn, 1975) herederos o asimilables al tándem ‘Occidente-globalización’. También es propio de ella el hecho de que todas las ciencias sólo puedan ocuparse de la superficie de las cosas y de los fenómenos investigados. Esto significa que, por una causa gnoseológica, optan por la parcialidad epistémica, lo que debería ser contradictorio con su esencial razón de ser. En investigación educativa hay dos grandes ámbitos menos vistos o estudiados y, por tanto, incomprendidos, en sentido estricto: los errores, sobre todo ‘radicales’, y lo que se deja de hacer. Se plantean para la observación, la reflexión, el diálogo, la indagación, la investigación y/o la (auto)formación.        


      


    


  

    

      



        


                              II. ALGUNOS ERRORES CONTEXTUALES                  




        


                              El paradigma del Titanic                  




        




                  ‘Homo sapiens sapiens’ significa ‘hombre que piensa’ u ‘hombre sabio’. Es una (auto)denominación desorientadora y falsa, en sentido estricto, por dos razones objetivas: porque pensar no asocia bondad a priori ni garantía de esperanza, y porque, si asumimos que «Conocemos una gota e ignoramos un océano» (Newton, 1686), este ‘Homo’ sobre todo es ignorante. Sin embargo, al definirse por lo poco que cree que sabe que sabe, conforma una sociedad que no es la del conocimiento, sino de la ignorancia no reconocida.        




                  Desde este referente, se anhela un ser humano competente e instrumentalmente avanzado (Homo sapiens sapiens tecnologicus), por encima del consciente (Homo sapiens sapiens ignorans). Es tal la relevancia dada al nivel de ‘desarrollo tecnológico’, que se emplea como criterio representativo de otras posibles humanidades o especies extraterrestres, a propósito de los Unidentified Anomalous Phenomena (UAP) o Fenómenos Anómalos no Identificados (FANI) (Nasa, 2023). Nadie habla de su nivel educativo o evolución interior. No se termina de entender que desde una perspectiva educativa la tecnología, aunque deslumbre o satisfaga, es un ámbito de conocimiento secundario a priori para todos: alienígenas, humanidad o profesorado.        




                  Priorizarla es una forma de miopía. Sintéticamente, la tecnología es una herramienta que sirve al propósito de mejorar nuestras vidas y resolver problemas. Tal es el espíritu de la Ingeniería. Pero más allá de la mejora está el desarrollo, más allá está el progreso efectivo, más allá está la evolución social y más allá la de la humanidad. Por otra parte, la resolución de problemas hace referencia a una cota necesaria, pero no suficiente, de anhelo existencial. Más allá están el desempeoramiento y la mejora profunda y, más allá, la evolución interior o educativa. De esto se deduce la relevancia de la Pedagogía y la Didáctica General en el caminar humano, si y sólo si no sólo se observa externa, periféricamente.        




                  El ‘Homo sapiens sapiens’ aún no ha resuelto la dualidad desarrollo exterior-evolución interior hacia la síntesis. He aquí, una vía formativa posible a nivel de especie que podría recorrerse. En la fase actual, su educación primaria, secundaria y la mal llamada ‘educación superior’ (Herrán & Sabbi, 2021) no incluye la conciencia de ignorancia como valor fundamental. En cambio, busca a toda costa avanzar por la vía del ‘sapiens’, planificada y compulsivamente a la vez, sobre enfoques de programación competenciales.        




                  Desde un punto de vista radical e inclusivo, el Homo sapiens sapiens tecnologicus es una incompatibilidad formativa o una ‘cima de la evolución’ descompensada y ficticia. Responde a una dinámica social, profesional y educativa que comparte características con el legendario episodio y hundimiento del Titanic:        


        

          	            Adolece de egocentrismo y narcisismo: parte de la conclusión anticipada (tácita o sonora) de que, en ese sentido, nuestra forma de vida va bien, porque es ‘omnipotente’, luego ‘insumergible’.          


          	            Se construye con una educación aparente e incompleta: aun en los casos en que se pueda calificar como ‘excelente’, es rudimentaria e inconclusa. Algo parecido le ocurrió al Titanic, cuyo casco se construyó con acero de mala calidad, con exceso de azufre y fósforo y con carencia de manganeso. La política de la rentabilidad y la reputación fue su opción. Pero antes lo fue la de la falta de ética o de conciencia.          


          	            Avanza a alta velocidad y aceleradamente: la serenidad se pierde y, en su lugar, la sensación de aruosal se experimente tanto a nivel personal como colectivo. La prioridad, como decía Machado (2008), es ‘hacer camino al andar’. El hacia dónde vamos parece secundario, mientras la nave va, y del sentido a largo plazo, ni se habla, quizá por tres razones: por miopía, porque la conciencia de humanidad es inexistente o muy lábil y porque su toma de conciencia pudiera interferir con los pequeños intereses egocéntricos e inmediatos.          


          	            Marcha sin importar demasiado quién pilota la nave: su visión, su inmadurez, su formación, su salud mental, etc. son aspectos en los que no se piensa. En el caso del Titanic fue capitán ‘excelente’ a punto de jubilarse. Estaba en la cima de su experiencia profesional y personal: era el ‘mejor, imposible a priori’, salvo por su ego y su conciencia. En nuestra ‘predemocracia’ (Herrán, 2003b) no siempre se piensa en la formación de los dirigentes, como sí se propuso en la China de Lao Zi (2012) o de Confucio (1969) hace 2600 años.          


          	            Se confía en la propia visión, que se entiende como válida: Se construye sobre lo que se ve, que es poco, suele estar turbio, carecer de profundidad y horizonte, más allá del ego, y tiende a entenderse como ‘el todo’ siendo una parte. En los años del Titanic no había radar, y no se utilizaron prismáticos, porque estaban en un armario del barco bajo llave.          


          	            Se desoyen las advertencias ajenas: El Titanic recibió varios avisos icebergs en la zona (del «Californian», el «Caronia» y el «Amerika»), pero siguió navegando a alta velocidad.          


          	            En la sociedad del egocentrismo, la autocrítica y la rectificación brillan por su ausencia. Esto se comunicó al capitán, que lo ignoró, pues no era compatible con la tesis de la omnipotencia e insumergibilidad del barco.          


          	            Se ha cimentado con premisas clasistas: El enfoque social y educativo está construido desde el prisma y a la medida de los países del ‘primer mundo’, tomando como referencia a los profesionales tecnológicamente competentes. Este enfoque anti-diverso favorece más a unas personas y Estados que a otros. Análogamente, el pasaje del Titanic estaba clasificado. Después de la catástrofe, se procedió a un salvamento caótico y clasista. Estos criterios subyacen en la sociedad mundial, disfrazados de democracia y de justicia social. Quizá se habla tanto de inclusión y de educación democrática porque en nuestra sociedad el sustrato es excluyente, clasista. Si se atendiera el cambio evolutivo en el substrato, y no sólo lo aparente, quizá se observaría que sobra ego y falta conciencia a nivel de humanidad, sobre todo en el primer mundo.          


        




                  Lo anterior es general y transferible a todo sistema y subsistema social, incluida la mayor parte de personas. Cada conciencia personal o sistémica pilota su nave. Lo prioritario debería ser la duda hacia uno mismo aplicada a la velocidad y al sentido. Lo esencial es ver, o sea, vernos para ver después lo demás. Por ello, lo más urgente es reparar en el quietismo, en el encastillamiento del capitán del Titanic —pues toda omnipotencia esconde una impotencia—, darnos cuenta de que vemos poco y mal, por nuestro estado de sueño, de egotización, de desequilibrio y de deformación relativas. La definición de la ruta de navegación, el estado de los pasajeros, etc. no son lo prioritario.        




                  En la actualidad la responsabilidad de la navegación radica en quien aporta visión y orientación a la nave (dirigentes, controladores, vigías, radares…). La responsabilidad de lo que ocurre o deja de ocurrir en la educación es, en principio, de sus administradores, investigadores y profesionales. Pero depende tanto o más de la propia sociedad, de su apertura, duda, receptividad, escucha, adaptación y acción lo más consciente posible. Si sólo se atienden las expectativas, hallazgos y objetivos potencialmente rentables o alineados con los propios intereses egógenos, si no se está atento/a y no se atienden las alertas, nos podría pasar como al Titanic.        




                  El corolario es que todo depende de cada conciencia. ¿De qué vale hacer las cosas bien, si vamos en un camarote del Titanic? ¿No será conveniente que la atención en lo accesorio pase a enfocarse en lo fundamental? Lo fundamental no es tener conciencia de viajar en el Titanic ni las emociones que produce, sino en dos cuestiones radicales: que el Titanic somos cada uno de nosotros —aunque esta autoconciencia se desplace a lo social, de modo que se piense en el planeta Tierra, en el propio país, en el ismo o en un sistema formal o informal de pertenencia…—, y que permanecer en un camarote, o sea, en una caverna (Platón, 1969), es vivir condicionado. La educación no parece haber reparado en este hecho general, ni encontrado motivo formativo para trascender este posible error radical del que provienen los demás.        




        


                              La insuficiencia pedagógica de Sócrates                  




        




                  La sociedad occidental se apoya en paradigmas antiguos como Gilgamesh, Pitágoras y sobre todo Sócrates, o modernos, como los premios Nobel o Princesa de Asturias. Definen el ideal de ‘sabiduría’ que toma a la Filosofía como base. Las enseñanzas de Sócrates son una fuente clave de la Pedagogía, la Filosofía y las metodologías de enseñanza activas. La sociedad globalizada, autocalificada como ‘del conocimiento’, hunde voluntariamente sus raíces históricas e innovadoras en Sócrates.        




                  Paralelamente, una mayoría de científicos, filósofos y pedagogos se definen con sus actos como ‘presocráticos’, al no haber interiorizado una enseñanza esencial del educador griego, que coincidió con una enseñanza anterior de Confucio (1969), y que convergía en la conciencia de la propia ignorancia como factor del verdadero saber.        




                  Sócrates fue un sabio, pero no un gran maestro de conciencia, como sí lo fueron Lao Zi (2012) o Siddhartha Gautama (Buda, 1997; Osho, 2007). Aunque Sócrates (en Platón, 1969) habló de autoconocimiento, no explicó cómo, algo que sí hizo Gautama buda. Sócrates no resistiría una comparación con el primer buda. Schopenhauer (2005) concluyó que la sabiduría hindú y el budismo podrían ser tan significativas para Europa como lo fue la Grecia clásica. Desde el enfoque radical e inclusivo, lo que ocurre es que no se reconoce que las enseñanzas sublimes a las que nos referimos fueron sólo ‘sabiduría’.        




                  Por afinidad cultural y geográfica, Occidente siguió a Sócrates y ordeñó su ubre hasta la deformación, el sangrado y la infección. La clase de educación que generó su tradición —mezcla de leche y pus— es ‘nuestra educación’. Su base es el aprendizaje y el conocimiento, y, desde ellos, los saberes, competencias, emociones, personalidades y, en todo caso, una conciencia periférica aplicada, bien al saber, bien al desconocimiento del saber. Apenas se ha superado la profundidad del diálogo socrático.        




                  En definitiva, se apoya en lo exterior de lo interior del ser humano, en su periferia. Lo interior de lo interior permaneció y permanece en gran medida inédito. Al seguir a Sócrates y, tras él, a la Filosofía occidental, lo esencial permaneció inédito e inexplorado para la educación y para la Pedagogía, cuya orientación fue y es hoy, sobre todo, exteriorizante. Desde luego, las religiones monoteístas y sus sistemas de estafa y de ficción, que se arrogaron la interiorización, tampoco la practicaron ni educaron jamás en este nivel, al no sustraerse del adoctrinamiento.        




                  Queremos pensar que la futura sociedad de la conciencia o de la formación se enraizará en la enseñanza de los pocos maestros despiertos y libres de ismos (Lao Zi, 2012; Buda, 1997; Lie Zi, 1987; Zhuang Zi, 1999, etc.), que mucho tienen en común con la de los pueblos originarios, con la enseñanza natural del niño muy pequeño (Herrán, 2015a) o de la naturaleza. En el Zhuang Zi (2015) se dice:        




        




                              En la época en que reinó la perfecta virtud, no se veneró a los sabios, ni se dio poder a los hombres de talento. Los de arriba eran como las ramas altas del árbol, y el pueblo [era] libre como los ciervos del campo. Eran honestos, pero ignoraban lo que era la justicia; amábanse unos a otros, mas no sabían qué era la benevolencia; veraces, sin saber qué era la lealtad; hombres de palabra, ignoraban lo que era la confianza. Teníanse con sencillez y se ayudaban mutuamente, mas no lo hacían por ejercitar la virtud. De ahí que sus actos no dejaran huella y que sus hechos no se trasmitieran a la posteridad (p. 143).        




        




                  Sus enseñanzas tienen lo que la educación basada en el saber desde Sócrates no incluye. De hecho, de Lao Zi y de Siddhartha Gautama proviene lo que podría describirse como «educación o formación con base en el no saber, el vacío, el silencio». Su educación es para la indagación y el despertar de la conciencia, lo que asocia la posibilidad de enriquecer o completar radicalmente la Pedagogía y la educación globalizadas o comunes, basadas en el conocimiento y el aprendizaje.        




                  Sócrates fue una inteligencia muy brillante, un extraordinario ser humano, pero, de acuerdo con lo que se sabe de su vida y su enseñanza, no fue un buda, no ‘despertó’ completamente, como parece que sí hicieron esos otros autores. Por eso hemos propuesto como directriz epistemológica para la Pedagogía de mañana trabajar en los fundamentos para una Pedagogía no dual, esto es, basada en el saber y, además, en el no saber (Herrán, 2018a). Desde un símil metodológico, se trataría de unir el diálogo socrático y la meditación, el conocimiento y la conciencia, lo exterior y lo interior, lo existencial y lo esencial. Esto no debería extrañar en absoluto, pues no significa otra cosa que sincronizar las dos alas para poder volar y evolucionar en complejidad de conciencia.        




                  Sin embargo, esta síntesis no se ha visto o anhelado, por lo que no se llevado a cabo desde una perspectiva general, social. Hay un condicionamiento de siglos motivado por el ego de Occidente (occidentalismo) que impide vaciar la propia taza para llenarse de otras formas de entender la realidad, aunque puedan aportar enormemente en educación y formación. ¿Por qué no se hace? ¿Qué ocurre con los departamentos o facultades de Pedagogía, de educación o de formación de profesores o de educadores? ¿No podría ser de interés para los administradores (dirigentes y «suministradores») de educación (Herrán, 1993) o para los centros docentes? ¿Y para cada ser humano? ¿No tendrían la Pedagogía y la Didáctica General algo que ver con esto?        




                  La realidad es que hacia el particular hay intuición o incluso cierto desarrollo por parte de algunas personas y sistemas sociales. Pero lo que predominan son la indiferencia y el quietismo, cuando no formas variadas de rechazo. Una explicación del exiguo avance en este sentido tiene que ver con el sustrato, es decir, con el contexto. No estamos en la sociedad del conocimiento, y, menos aún, en posible niveles más adelantados de sociedades como el de la conciencia o la educación, a la que podríamos apuntar y dirigirnos. Estamos en la sociedad del acceso a la información sesgada (o de la ilusión informativa), de la ignorancia no reconocida, del egocentrismo y la inmadurez generalizada (Herrán, 2008b). En este sustrato, educativamente mediocre, no es que no haya voluntad para la convergencia entre las enseñanzas de los grandes maestros de Oriente y de Occidente, es que ‘no se quiere querer’ que converjan, se complementen o sinteticen.        




                  Sin embargo, cualquier aproximación entre ellas podría ser un paso de gigante en tal proyecto noogenético en lo que a educación se refiere. La clave es el paso de una educación basada en el saber o incompleta, a una posible educación de primera división con base en el saber y el no saber. El sustrato no es propicio. Hoy nuestra sociedad y nuestra educación carecen de una conciencia del no saber (v. g. Anónimo inglés del siglo XIV, 1981; Schopenhauer, 2005; Lozano, 2022) o una Pedagogía homónima cuyo sentido sea la integración entre una Pedagogía del saber y del no saber (Herrán, 2018a), siguiendo un poco la pauta de la gran síntesis de Ubaldi (1938), García Bermejo (1989) o Laszlo (1988).        




                  Si estuviéramos familiarizados con la utilidad del no saber, habría un Nobel o una ‘mención de Nobel en no saber’. Un Nobel en no saber no sería diferente a los Nobeles convencionales. Pero destacaría por su conciencia de no saber (Confucio, 1969; Platón, 1969) o de saber absolutamente muy poco y limitadamente de lo suyo. El valor pedagógico de este Nobel tendría una función didáctica radical muy relevante: enseñar el valor educativo de la conciencia de ignorancia como base de la educación de la razón ahormada en el vector ego-conciencia. Desde una comprensión pedagógica no dual, podríamos concluir de otra manera: aunque el no saber vaya mucho más allá de la conciencia de ignorancia, cualquier Nobel con formación radical e inclusiva (o equivalente) incluiría esta inteligencia básica de una forma auténtica, de modo que sintetizase una inexcusable lucidez aplicada a su saber y no saber. De otra forma: no hacerlo no sólo le descalificaría como científico/a y le aproximaría al abismo del ego, que en un contexto así podría cursar como soberbia, necedad o estupidez.        




                  El ‘error de Sócrates’ no es atribuible al educador, pedagogo radical y filósofo ateniense. La culpa no la tiene nadie. La causa no está en la voz, sino en los ecos, y cuaja, salvo excepciones, en progresión creciente. Dicho de otro modo, a medida que se avanza en complejidad de ego, a la par que de conciencia, ese error es más nuestro que de Sócrates. El pedagogo griego estuvo en complejidad-conciencia por delante de su tiempo y trascendió en la historia. El brillo de Sócrates ha deslumbrado durante demasiados siglos y este efecto ha limitado la evolución de la educación.        




                  Con sus premisas y su metodología, no es posible llegar al final de la educación o de la formación o a la educación plena. Nos quedamos a mitad de camino o antes, y a ese punto se llama ‘máximo desarrollo de capacidades’. Es, efectivamente, un error, porque, ni es el máximo desarrollo, ni el desarrollo es siempre deseable, ni las capacidades conforman el núcleo de la educación. La identificación de la educación con el aprendizaje, el conocimiento-saber y la acción-práctica-capacidad para resolver problemas, sentido crítico, etc. es como identificar a una persona con su respiración, con sus extremidades y con su capacidad para desplazarse. Esta mirada es incompleta, sin sentido objetivo, aunque insistan en ella todos los sistemas educativos y todos los organismos supranacionales de educación. ¿Tienen sentido unos cimientos de la Pedagogía, de la Didáctica General y del resto de Ciencias de la Educación tan someros y superficiales? Lo único que unas raíces así podrán soportar es una ‘educación’ inestable, frágil o engañosa o bien un holograma.        




        


                              Violencia procústea y educación                  




        




                  «La educación es una forma de violencia» (Herrán, 1993). Nuestra educación contribuye a que las personas y los sistemas sociales, por un lado, anulen sus raíces y, por otro, atiendan e hipertrofien su parte aflorada o emergida. La dinámica dual de este par de fuerzas recuerda un poco al mito de Procusto.        




                  Según la mitología griega, Procusto fue un hijo de Poseidón. En algunas versiones, era un gigante. Casado con Silea, fue padre de Sinis. Su nombre viene del griego antiguo Προκρούστης Prokroústês. También fue conocido como Procrustes, ‘estirador’, Damastes, ‘avasallador’, ‘controlador’, Polipemón, ‘muchos daños’ o Procoptas. Procusto era un posadero. Vivía en una cueva en unas colinas a las afueras de Ática o Eleusis —según la versión—. Era un lugar retirado y de paso. Ofrecía posada al viajero solitario. Le daba conversación y de comer, y luego, le invitaba a descansar en una de sus camas de hierro. Procusto tenía dos camas: una grande y otra pequeña. Cuando el viajero dormía, le ataba a las cuatro esquinas de la cama, le inmoviliza y le amordazaba. Si su cuerpo era de mayor longitud que la cama, amputaba lo que sobresalía con una sierra: manos, pies, cabeza… Si era más corto, lo descoyuntaba a martillazos y estiraba las extremidades hasta alcanzar las medidas de la cama. Tras las mutilaciones o los alargamientos, ninguno de los huéspedes de Procusto pudo caminar o vivir. Finalmente, su hermano Teseo le detuvo. En su viaje de Trecén (Peloponeso) a Atenas, se topó con Procusto y le desafió a comprobar si su propio cuerpo encajaba con el tamaño de su cama. Cuando se tumbó, Teseo le ató a la cama y le amordazó, como él hacía con los viajeros. Allí le amputó los pies y la cabeza.        




                  Por un lado, se alude a ‘lecho de Procusto’ o a ‘cama de Procusto’ cuando se fuerza a la aceptación exacta a una norma arbitraria. En ciencia, se aplica a la deformación de los datos de la realidad para que se ajusten a una hipótesis falaz. A esta premisa funcional responden los adoctrinamientos y sus ismos, al contrario que la verdadera ciencia, que se construye desde la duda, la conciencia de ignorancia, el diseño de investigación, la observación, la experimentación, la indagación, el reconocimiento de los errores y la rectificación, en función de la generación de conocimiento válido y fiable. Así mismo se habla de ‘error procústeo’, por ejemplo, en Ergonomía, para conceptualizar lo anti ergonómico, o sea, cuando el usuario se tiene que adaptar a los objetos, no al revés.        




                  Desde la educación —incluida la ‘educación durante toda la vida’— se comete ‘violencia procústea’ de diversos modos, eso sí, sin apercibirse de ello, sin cometer delito reconocido, ni por ella, ni por el entorno social. Nos explicamos: las sociedades egocéntricas, sus sistemas de educación o los organismos internacionales de educación, como sujetos, serían Procusto. Los educandos de cada lugar y de cada momento histórico, los centros docentes, los profesores y a veces los investigadores, serían los viajeros. Los sistemas y centros educativos serían, además, las posadas. Las camas de Procusto podrían ser los niveles de enseñanza y, después, los puestos de trabajo.        




                  ¿Qué hace la educación a los viajeros? Por un lado, les nutre y les da fuerzas, pero con una educación sólo basada en competencias, en aprendizajes y en otros conocimientos, les sodormece, tanto en la formación inicial como en la continua. Tras nutrirles, les disloca y alarga, o les mutila. Lo habitual es que haga las dos cosas. ¿Por qué lo hace? Porque no comprende con claridad aquello a lo que se refiere: qué es la educación y la formación y en qué consisten. Se actúa conforme lo entiende y se demanda, y estos son dos criterios lábiles: por un lado, porque lo educativo no se entiende, y por otro, porque se priorizan intereses no pedagógicos (económicos, empresariales, culturales, nacionalistas, religiosos, históricos, etc.). Un resultado es que a cualquier cosa se ha llamado educación. ‘Educación’ acaba por significar ‘lo que vía aprendizaje se entiende como imprescindible para la supervivencia y desarrollo de mi sistema social’. ‘La educación’ se interpreta como un ámbito fluido, camaleónico y maleable.        




                  La educación se transforma así, vía currícula prescriptivos, en un ‘lecho procústeo’ manipulable, compatible con un fanatismo variable, arbitrario y con base en la creencia, en un conocimiento científico seleccionado compatible y en intereses no pedagógicos, a los que deben ajustarse instituciones, profesionales y alumnos. Esta inducción adoctrinadora o este desastre educativo se suele simultanear con enseñanzas verdaderamente formativas. El resultado de la mezcla —que no llega a ser combinación— es la ‘educación normal’, ‘habitual’ o lo que entenderemos por ‘nuestra educación’.        




                  No pocos universitarios cultos, pero sin formación pedagógica, aprecian lo que con la educación ocurre no tiene solución. Entienden que la educación es un ámbito que no parece investigable con rigor. De ahí algunas críticas a la Pedagogía como ciencia, si bien suelen realizarse desde prejuicios antipedagógicos y una evidente, aunque pocas veces reconocida ignorancia. Realmente, es justo al revés: la educación, la enseñanza y la formación precisan de una investigación pedagógica más compleja y abierta que en otras disciplinas sociales o naturales: empírica, tanto cuantitativa como cualitativa o dialéctica crítica, y/o reflexiva o ensayística.        




                  Hay quien niega que estas calamidades procústeas se produzcan. Lo hacen, por ejemplo, quienes ven los estiramientos y las hipertrofias como algo conveniente, porque favorecen o están sintonizados con los intereses egocéntricos de sistemas o ismos con los que simpatiza o a los que pertenece. También hay quien, cuando se amputa, no ve que se esté guillotinando nada, porque reconocerlo significaría autocrítica, crisis profunda y rectificación, y esto es algo a lo que el ego no está dispuesto en absoluto. No hay que olvidar que el ego es el Caballo de Troya de la formación.        




                  Un ejemplo de estiramiento es el adoctrinamiento, la parcialidad y el sesgo, a veces permanente o a veces cambiante, de todo tipo (ideológico, religioso, sexista, cultural, localista, nacionalista, internacionalista, científico, lingüístico, etc.), para cuyo desarrollo se condiciona la educación, que a su vez lo pretende y cultiva. Un caso tipo dentro de este ejemplo tiene que ver con la elección del tipo de educación de los hijos en función de las creencias de los padres. Como la Pedagogía no contribuye con claridad a la diferenciación entre educación y adoctrinamiento, el panorama es confuso para muchos. Un indicador de este embrollo es que se entienda como algo normal y deseable que los padres o tutores puedan elegir la educación de sus hijos en función de sus creencias y convicciones derivadas.        


        

          	            En primer lugar, si hay varias ‘educaciones’ posiblemente no se tratará de educación, sino de adoctrinamientos; o sea, de opuestos a la educación. Las múltiples ‘educaciones’ están planificadas desde el ego colectivo, los ismos, etc. La educación es única, como único es el arte, y tiene como fin el despertar de la conciencia. Al despertar, una de las cosas que se distinguen claramente es el ser y la añadidura.          


          	            En segundo lugar, las creencias no permiten decidir más que más creencias en el mismo sentido de la identificación. Eso no es elegir, sino proceder conforme a la «inercia cognoscitiva» (Herrán, 1997a) generada por ellas y que precisan para su desarrollo sistémico. Ese procedimiento se desarrolla desde ego colectivo y personal, no desde conciencia. Cuando hay formación, las creencias pierden toda la importancia que se les concede arbitraria, interesadamente.          


        




                  La anterior crítica es delicada, pero sería muy cómoda para los más críticos, porque automáticamente se excluirían del adoctrinamiento. El problema es más fino de lo que parece, en contextos de enseñanza: el adoctrinamiento de los más comprometidos con la educación puede ser, así mismo, un hecho. La diferencia con el de los ismos sociales es que el grueso de su acción institucionalizada consiste en eso. Los comprometidos debemos ser conscientes de que, como apuntaba Skinner, una metodología poderosa y eficaz de enseñar puede condicionar y evitar el mérito de aprender del alumno. Por ello, es preciso habilitar varias medidas de «respeto didáctico» (Herrán & González, 2002). Así mismo, se incluirían como ejemplos toda clase de aceleraciones, de obsesiones, de clasismos, de fobias, de ideologías sesgadas en cualquier sentido, etc. Comprendería la presencia de muchas enseñanzas a nuestro juicio inadecuadas, entre ellas la enseñanza ideologizada políticamente (por derechas o izquierdas), los nacionalismos (secesionistas o centralistas), la enseñanza multilingüe y las estafas de las religiones (Herrán, 2018c). Un ejemplo de mutilación de la educación es lo que hemos considerado exclusión de temas radicales: la ignorancia, la inmadurez, el ego humano, el adoctrinamiento, el no saber, el descondicionamiento y la desidentificación, la humildad, la conciencia humana, el autoconocimiento, el vacío, el silencio, la finitud y muerte, la unidad con la naturaleza, la universalidad, la humanidad, la maldad y la barbarie, la educación prenatal, el amor, etc. También se intenta cortar las alas de quien se cree que vuela más alto, más rápido, más bello… Son los egos interpretativos los que lo hacen o lo permiten.        




                  De la violencia procústea de la educación deducimos algunas implicaciones para la formación:        


        

          	            Los procesos de descoyuntamiento-estiramiento o de cercenamiento-exclusión pueden entenderse como formas de violencia antipedagógicas. Todas se generan, bien desde sistemas egocéntricos, en función de decisiones externas intencionales —que a su vez dependen de la mirada externa y de intereses egocéntricos—, bien desde la ignorancia, para luego mezclarse con la educación y promover su resultado. Equivaldría a echar agua al vino, para venderlo como vino, o sea, a una estafa en toda regla, si bien es una práctica general.          


          	            Se dirigen, preconsciente, sutil o descaradamente, a otros sistemas: naciones, sistemas educativos, centros docentes, profesores, alumnos, familias, educación, etc. Algún ejemplo de decisión intencional es un adoctrinamiento ideológico, y otro de ignorancia es la ausencia de un «tema radical» es la conciencia de la humanidad en la educación. Los primeros requieren de una intervención de los sistemas interesados; los segundos tienden a completarse con el tiempo y complejidad de conciencia. Pueden adoptar la forma de adoctrinamientos (nacionales, ideológicos, religiosos, culturales, sexistas, clasistas, racistas, etc.), obsesiones didácticas (polilingüismo, enseñanzas promovidas o financiadas por lobbies multinacionales —por ejemplo, la enseñanza del holocausto judío o la shoa—, nacionales, culturales, económicos, empresariales, militares, etc.), exclusiones curriculares, etc.          


          	            Como son generales, pueden pasar desapercibidas. Otras, se admiten, pero se toleran, por razones de supervivencia o de interés práctico —por ejemplo, la enseñanza del inglés—. Otras, se desean, no viéndose inconveniente en su desarrollo —por ejemplo, el adoctrinamiento confesional en un estado teocéntrico—. Otras, se rechazan —por ejemplo, una educación que tenga en cuenta la muerte, porque se entienda que la escuela no debe ocuparse de ello—, etc.          


          	            Lo contrario a los contenidos asimilables a la violencia procústea son las acciones conscientes basadas en el no hacer (wu wei) —en que repararon tanto Lao Zi (2012) como Rousseau (1987) (Herrán, 2012b)—, o deducidas de una comprensión profunda de la educación y de un respeto didáctico centrado en la naturaleza original (ziran de los maestros del tao) (Xu et al., 2023), la diversidad inherente y la condición humana, y no en la homogeneización, calificación o cualificación humanas. Una acción formativa requiere de su interpretación y diagnóstico pedagógico radical e inclusivo.          


          	            Si hay reconocimiento de este error violento de la educación, un corolario formativo puede ser: a una educación más plena se puede acceder mediante la exclusión de toda forma de violencia procústea. Si se entiende que lo hay pero que los cambios apuntados son imposibles hoy (utópicos), podrá significar que su realización es posible mañana. Se podría recurrir a una planificación a mayor plazo. En Herrán (1993) se proponía el concepto de ‘super reforma de la educación’, a varias generaciones vista y de ámbito universal, por tanto, promovida por organismos internacionales de educación. Requeriría revisar en profundidad el concepto-fenómeno de la educación y articular un proceso de orientación para el filtrado entre lo que educa y lo que condiciona o deforma, por un lado, y otro proceso para completar la educación a través de la normalización e inclusión de lo que más tarde denominamos temas radicales. Quizá fuese necesario debatir sobre el constructo ‘evolución de la educación’. Para un mejor transcurso de esta clase de reforma de la educación (Herrán, 2011b) sería imprescindible que todos los sistemas sociales se supieran ‘sistemas educativos’ o con conciencia educativa, primero, para aplicarse en sí y, después, para coadyuvar a una evolución social apoyada en una nueva forma de paideia.          


          	            Desde el enfoque radical e inclusivo, el sentido o vector de la posible evolución educativa es el mismo que el de la formación: del ego a la conciencia. Por tanto, podría interpretarse como un proceso que transcurriría del ‘estadio procústeo’ actual a otro más lúcido y centrado, apoyado en una mejor comprensión de la educación. Sus líneas de actuación iniciales podrían ser dos: a) Reducir progresivamente los estiramientos (excesos o amplificaciones con un interés más egocéntrico que pedagógico), y b) Iniciar la inclusión educativa de temas o retos radicales en la educación normal. Su normalización curricular, posiblemente, consistiría en una transformación de su actual estado radical (esencial y no demandado) a transversal (esencial y existencial, demandado y socialmente percibido).          


          	            En este sentido, la única posibilidad de que nuestra educación pueda evolucionar es que la violencia procústea se reconozca y se deje de cometer. Para ello es preciso ir incluyendo paulatinamente los temas radicales, mientras se filtran y desechan los aditamentos o condicionantes. La ausencia de los primeros mantiene al ser humano en su propia exterioridad. La presencia de los segundos, le tienen narcotizado y dormido. Es preciso evitar que el viajero se quede dormido. Del mismo modo a como se respetan otros ámbitos sociales, es preciso que la educación deje de ser manipulada y deteriorada por el ego humano.          


          	            En resumen, una forma concreta de iniciar la espiral evolutiva es facilitando el concurso de un par de fuerzas, mediante dos impulsos: el primero fue apuntado por Condorcet (1922, 1980): identificar y sacar de la educación todo lo que la condiciona o la tiñe, fundamentalmente proveniente de política y de religión. Por otro, ir avanzando en el proceso de toma de conciencia o comprensión de la necesidad formativa asociada a la inclusión de temas radicales en la educación. A medida que se avance en complejidad, ambas ramas convergerán, dando lugar entonces a una ‘educación para un estado consciente’. Pese a ser insuficiente —por deber ser seguida de la acción consciente—, habrá descrito un paso evolutivo cuyo sentido podrá reconocerse.          


          	            Para acompañar a este proceso será imprescindible un cambio radical en la Pedagogía y en las demás Ciencias de la Educación, con el fin de actuar como fuente de visión evaluativa y de respaldo científico. La Pedagogía tendría que pasar de la inhibición social al primer plano, por ejemplo, pronunciándose como ciencia con total claridad ante el fenómeno milenario del adoctrinamiento religioso (Herrán, 2018c). Se recomienda contar con la asesoría de pedagogos expertos que compartan la existencia de esta violencia procústea, y dispongan de una formación radical e inclusiva o equivalente. Desde aquí, no sólo con ellos, pero no sin ellos.          


        




                  Dos conclusiones, a modo de síntesis. La primera, descriptiva, surge como consecuencia de dar la vuelta a la metáfora de referencia: Procusto no fue un posadero, sino un psicópata asesino, ni ‘nuestra educación’ es ‘educación’ aún: para ser tal le queda un recorrido evolutivo que se puede pronosticar. La segunda es alternativa: se trataría de que nuestro sistema concebido para la educación se pareciera cada vez menos a la posada de Procusto —destinada a comer, dormir y a soportar el peso y/o el corte de las alas— y más a la Residencia de Estudiantes, en la que tantos ilustres despertaron y crecieron. Entre ellos estuvo Lorca. Como recuerda García Flores (2017), a los 24 años el poeta está en una encrucijada: había abandonado la carrera de Derecho, y «El maleficio de la mariposa», su primera obra de teatro había fracasado. Sus padres le pedían que volviera a Granada. En una carta que Federico escribe a sus padres en 1922, les pide que le dejen seguir en la Residencia de Estudiantes, que tiene un «ambiente maravilloso» y que «no es ninguna fonda». Les dice, además que: «Yo he nacido artista, como el que nace guapo, como el que nace cojo. Dejadme las alas en su sitio, que yo os respondo que volaré bien (…) si me devolvéis a Granada me ahogo».        




        


                              Inmadurez y mediocridad4                  




        




                              Introducción                  




                  En Pedagogía y en Didáctica General se entiende por ‘contexto educativo’ al entorno y circunstancias en que la comunicación educativa se lleva a cabo. Por definición obvia, es un contexto tangible, reconocible por todos. Puede deducirse dialécticamente que junto a él hay un contexto invisible que influye en lo evidente como el vacío en los átomos o la materia oscura en la visible. Ambos son observables y añaden algo de complejidad al contexto real. La diferencia fundamental está en que el contexto o contextos invisibles no están condicionados por el entorno ni por el tiempo-espacio, pues son radicales. Por ello no se tienen en cuenta en educación, pese a que su relevancia pedagógica puede ser inmensa.        




                  Una variable entre varias del contexto invisible puede ser el tándem ‘inmadurez y mediocridad de nuestra sociedad’. Cuestiones relevantes, en caso de admitirse, podrían ser si no tendría algo que ver con las circunstancias internas y externas, personales y sociales en que la comunicación educativa se realiza, o si no pudieran ser factores sociales relevantes que influyesen en los currículos y la educación. La cuestión clave, no obstante, no sería responder a estas preguntas, sino a otra, transferible a todos los retos radicales que se sistematizan en este libro: ¿cómo es posible que la Pedagogía y la Didáctica General dejen de lado o excluyan sistemáticamente tantos ámbitos esenciales, básicos y relevantes como el que nos ocupa? El objetivo de este capítulo es responder a la anterior pregunta.        




                  Los «temas radicales» (Herrán, 2014a; Herrán & Rodríguez, 2022), tanto positivos como indeseables, se definen, entre otras razones, por su naturaleza universal y perenne y por su naturaleza educativa (interior y exterior). La inmadurez y la mediocridad de nuestra sociedad son dos ámbitos o temas radicales negativos estrechamente relacionados. Si lo que se aborda está tan extendido que no se percibe —como el cuento zen, en el que un pez pequeño, que nada en el océano, pregunta a un pez grande que dónde está el mar, porque lo busca y no lo encuentra (Deshimaru, 1981)— será situado (determinado) con mayor motivo, además de global.        




                  Por eso son las cuestiones más ‘situadas’ deberían ser las prioritarias, porque afectaron y afectarán a todos los contextos, con independencia de variables sincrónicas y diacrónicas. Sin embargo, lo habitual es no verlas ni incluirlas entre los contextos educativos de proyectos curriculares, institucionales o didácticos. Es por ello por lo que, en este sentido, hemos hablado de «contexto educativo invisible» o «interior». Este constructo es un resultado de haber observado el constructo ‘contexto educativo’ a través del «enfoque radical e inclusivo». El ‘contexto educativo interior’ o ‘invisible’ afecta, por tanto, a todo ser humano, comunidad educativa, institución, colectivo o sociedad, y está muy relacionado con repercusiones exteriores.        




                  La inmadurez y la mediocridad son dos fenómenos humanos interrelacionados y muy presentes en la vida cotidiana. Por ejemplo, lo están en quien esto escribe y en abundancia. Condicionan silenciosa y gravemente a la mayor parte de seres humanos. Pese a su relevancia diaria en todos los órdenes de la vida, no suele hablarse de ellos, ni ser un objeto de estudio pedagógico y didáctico. La formación sobre ellos no suele ir más allá de la intuición (elaboración desde indicios). Apenas surgen en alguna conversación o comentario en torno a un café o una cerveza.        




                  Ambas implican una falta de evolución interior o de crecimiento personal, principal resultado de la educación y de la enseñanza por antonomasia, y que también hemos definido como proceso evolutivo del ego a la conciencia (Herrán, 1995, 1997a, 1998b). La inmadurez puede llevar a la mediocridad, en la medida en que una persona inmadura tiende a cometer continuos errores egocéntricos, lo que resulta en un desempeño mediocre en diversas áreas de la vida. La inmadurez perpetúa la mediocridad, al impedir la educación o la formación de la persona. Si el área de la vida es la docencia (en cualquier nivele de enseñanza) o la educación (hijos), el problema pedagógico es muy grave. En la medida en que todo ser humano es un educador de facto, al menos, informal, y que la cuestión que tratamos tiene más que ver con una epidemia que con casos aislados, el problema es global.        




                  La inmadurez a la que nos referimos no es la propia del niño, sino la del adulto y de la sociedad adulta, aunque la inmadurez infantil haya podido jugar un papel determinante en la inmadurez adulta (Winnicott, 1971). Su característica básica es el egocentrismo (Herrán, 1997a) o centración en sí y en procesos desde sí y para sí (y los afines). El egocentrismo puede interpretarse como la molécula, metodología y razón de ser de esta inmadurez adulta, tanto en el plano personal como social. Esta inmadurez ha sido descrita por varios autores desde una perspectiva psicológica:        


        

          	            Falta de responsabilidad general, que incluye la preferencia y disposición a que otros decidan por él (Kegan, 1982).          


          	            La evitación del esfuerzo o la preferencia por la comodidad (Mischel et al., 1989; Baumeister & Vohs, 2004; Twenge, 2006).          


          	            Dificultad o miedo a asumir compromisos (personales, profesionales, etc.) propios de su edad (Arnett, 2000).          


          	            Intolerancia a la frustración y tendencia a mantenerse en su zona de confort y evitar situaciones que requieran afrontar desafíos o que puedan traer tensión, desilusiones, fracasos o frustraciones (Mischel et al., 1989).          


          	            Tendencia a buscar gratificaciones inmediatas, sobre todo de personas con las que se mantiene una dependencia emocional de las que se requiere apoyo y reconocimiento o validación externa (Mischel et al., 1989; Baumeister & Vohs, 2004; Twenge, 2006).          


          	            Escasa empatía por los demás, lo que conlleva pobres o disfuncionales relaciones sociales (Goleman, 1995) o relaciones crueles y deshumanizadas (Baron-Cohen, 2011).          


          	            Identificación e idealización de la juventud, que se puede traducir en una prolongación descontextualizada de la juventud y una resistencia a aceptar el paso de los años (adultez, vejez, ancianidad, etc.) (Lasch, 1979; Twenge, 2006).          


        




                  De la mediocridad no se salva casi nadie, si bien lo normal es los superiores entre nosotros, en un sentido confuciano (Confucio, 1969), combinen dosis variables de mediocridad y excelsitud. En cualquier caso, el tándem ‘inmadurez-mediocridad’ no se suele relacionar con los contextos educativos, aunque no sólo participemos de ellos, sino que los nutramos activa, inconscientemente. El enfoque radical e inclusivo considera contextos y factores contextuales exteriores (condicionados por el entorno y circunstancias) e interiores (personales y sociales), existenciales y esenciales, y más próximos al ego o a la conciencia. La inmadurez y la mediocridad se han considerado factores contextuales sobre todo interiores y egógenos.        




                  Con otro criterio: tanto la inmadurez como la mediocridad en nuestra sociedad se han considerado «temas radicales indeseables o negativos» (Herrán & Cortina, 2006; Herrán, 2016b). Es decir, ámbitos fundamentales para la educación, que no se demandan, que apenas se han abordado por la Pedagogía y la Didáctica General, que son universales y perennes, que permanecen fuera del discurso pedagógico de los organismos supranacionales que se ocupan de la educación, así como de los currículos y los proyectos educativos institucionales, que, sin embargo, no resultan del todo ‘extraños’ a los educadores más conscientes, etc. Como todos los radicales, la cuestión básica es: cómo es posible que, siendo objetivamente tan relevantes, no se hayan incluido todavía con normalidad en la investigación educativa, la formación, la enseñanza y el desarrollo docente, y que no se hayan relacionado epistemológicamente con los principios y fines de la educación y la enseñanza formativa.        




                  Kiley (1983) apuntó que el problema de la inmadurez adulta viene de atrás. Pero el presente es el atrás de mañana. De ahí lo relevante de su consideración no sólo desde nuestros niños y adolescentes, sino en los adultos que les acompañan y educan o deforman interiormente desde el ejemplo. Hoy no son pocos los niños, adolescentes, jóvenes y no tan jóvenes cuyas características son la evasión de responsabilidades, el refugio y adicción a nuevas cavernas (internet, redes, videojuegos, contenidos de entretenimiento, casa, pandillas, sectas, alcohol, tabaco, drogas etc.), la ausencia de objetivos elevados y socialmente útiles en la vida, la búsqueda de libertad gratuita y sin compromiso ninguno, la novolatría, el apego al placer circunstancial o momentáneo, las dificultades para mantener relaciones estables, duraderas y compromisos a largo plazo, etc. Este maremágnum interior atasca a la persona de cualquier edad, convirtiéndola en una fuente confiable de inmadurez durante toda la vida y más allá.        




                  El ‘A, B, C’ de la posibilidad de abandonar la mediocridad desde una creciente madurez asistida por la educación tiene bastante que ver con la dialéctica entre la inmadurez, la libertad, la responsabilidad y la conciencia. Se concreta en lo siguiente. La inmadurez hace que la libertad se rechace porque requiera una responsabilidad, un esfuerzo, un sacrificio, unos resultados, quizá una rendición de cuentas. La libertad sin responsabilidad carece de valor educativo en absoluto. La libertad obliga a aceptar y a asumir la responsabilidad, lo que no quita que pueda contarse, sobre todo al principio, con apoyos o ayudas necesarias. La responsabilidad valiosa es la de uno mismo. Si, en vez de afrontar la responsabilidad, es asumida por otros, no se obtendrá verdadera libertad, sino una libertad aparente, un sucedáneo. Aunque pueda satisfacer a corto plazo, la libertad sin responsabilidad conduce a la dependencia o esclavitud de los demás y de las situaciones. La única alternativa posible es una reacción en sentido contrario a la pérdida de autonomía, mediante un cultivo de la libertad en dos niveles:        


        

          	            El primero es el existencial o competencial, que permite satisfacción de las propias necesidades. Esta es una de las razones por las cuales la educación competencial es necesaria.          


          	            El segundo es el nivel esencial o de conciencia, que aporta lucidez o independencia de las expectativas, razones y directrices de los demás. Se relaciona, como se verá, con el sentido que apuntaba Kant (2001, p. 287) para salir de la «minoría de edad» del ser humano, nutrida por la dependencia de los conocimientos prestados y la falta de voluntad y/o de educación para generar una razón propia.          


        




                  La inmadurez y la mediocridad están en las antípodas del anhelo de los maestros taoístas de ser personas normales y corrientes (Herrán & Xu, 2023). Pero comparten la invisibilidad. Les pasa como a muchas formas de contaminación, que están tan extendidas que no se detectan. Por eso asocian padecimientos que pueden considerarse parte de la normalidad. En ellas, la educación y la conciencia son fundamentales. También pudo serlo cuando avisaron al Titanic de la presencia de icebergs en su zona de navegación.        




        




                              Miradas posiblemente útiles                  




                  ‘Mirada’ proviene de ‘mirar’ y la palabra latina mirare, que significa ver, observar. ‘Teoría’ procede del verbo ‘θεωρέω’ (theoréo), que significa lo mismo: mirar, observar. Ambas palabras comparten la idea de observar y analizar. La mirada pedagógicamente relevante es la que genera complejidad de conciencia. Esta es la razón por la que en este apartado se presenta una selección de conceptualizaciones y posicionamientos teóricos sobre la inmadurez adulta y la mediocridad de la ciudadanía. El objetivo didáctico es que puedan ayudarnos a ilustrar, comprender o explicar mejor el problema de estudio, al menos en parte.        




                  Se observa en ellas una importante convergencia, pese a haberse formulado desde ámbitos tan diferentes como la Filosofía, la Literatura, la Sociología, la Psicología, la Psiquiatría o la Pedagogía. Se han agrupado en 10. Unos son más extensos que otros, pero todos comparten vibrante intensidad. Unos se relacionan más con inmadurez, otros con mediocridad y otros con los dos a la vez.        




                  Los sintetizamos y comentamos libremente. Se presentan con un doble criterio: cronología y contenido, dando prioridad al contenido. De los dos, el más relevante es el segundo. Apenas se ha tenido en cuenta la autoría o el medio (referencia): de hecho, para lo que nos ocupa, se ha encontrado conocimiento valioso tanto en expertos como en personas mediáticas, así como en una amplia gama de fuentes, desde revistas científicas, clásicos y entrevistas de YouTube. Por tanto, podríamos agruparlos en dos grupos de miradas: académicas o técnicas y socioculturales:        




        




                              1. Miradas académicas o técnicas:                  




        




                              a) Immanuel Kant y la «minoría de edad» del hombre                  




                  En 1784, Immanuel Kant (2001) escribió su famoso ensayo «¿Qué es la ilustración?». En él se dice:        




        




                              Ilustración significa el abandono por parte del hombre de una minoría de edad cuyo responsable es él mismo. Esta minoría de edad significa la incapacidad para servirse de su entendimiento sin verse guiado por algún otro. Uno mismo es el culpable de dicha minoría de edad cuando su causa no reside en la falta de entendimiento, sino en la falta de resolución y valor para servirse del suyo propio sin la guía del de algún otro. Sapere aude!¡Ten valor para servirte de tu propio entendimiento! Tal es el lema de la ilustración (p. 287).        




        




                  A la vista de su contenido nos preguntamos si de verdad podría sostenerse que el hombre actual ha abandonado finalmente su minoría de edad, su razón dependiente ahormada en infinidad de «programas mentales» (Mello, 1987a). ¿Podría afirmarse que ha sido por fin capaz de servirse de su propio entendimiento, sin la guía de otro, para construir su razón? Nuestra respuesta es ‘no’: el ser humano continúa en un estado interior pueril y notablemente estúpido, pues la mayoría de la humanidad ha elegido la vía de la dependencia, de la falta de autonomía, de la falta de madurez o la «esclavitud» (Nietzsche, 1972).        




        




                              b) José Ingenieros y «el hombre mediocre»                  




                  En su obra, Ingenieros (1913) clasifica a los individuos en tres categorías: el hombre inferior, el hombre mediocre y el hombre superior:        


        

          	            El hombre inferior es bellaco, perverso, despreciable. Es incapaz de adaptarse al medio social y a sus normas sociales. Su personalidad no alcanza el nivel común o corriente, vive por debajo de la moral y la cultura dominante. Con frecuencia actúa al margen de la legalidad. No comparte ni sigue las rutinas comunes que otros han interiorizado mediante la educación imitativa, por lo que vive en un aislamiento social.          


          	            El hombre superior es idealista, creativo, soñador, culto, generoso, único, afín a lo cualitativo. Se caracteriza por su imaginación y originalidad: concibe ideales y persigue utopías que trascienden lo normal o convencional para la mejora y transformación propia y de lo demás. Anhela, elabora y trabaja para el cambio en favor de un mejor porvenir que mejore el pasado y el presente. Contribuye a la evolución social de una forma positiva, generadora de camino. Concibe quimeras o ideales de perfección que se elevan sobre las limitaciones de la naturaleza y de la sociedad. Es individualista, responde a su propio entendimiento y principios, en el sentido de Kant (2001). Desde su discernimiento, no somete su razón a los dogmas sociales o morales, es indisciplinado contra el dogmatismo. Es ético y moral: discrimina entre lo mejor y lo peor. Es una raíz social del cambio para la evolución humana. Se caracteriza por su entrega, por su esfuerzo y búsqueda de la excelencia. Se le oponen los mediocres.          


          	            El hombre mediocre carece de ideales, aspiraciones, creatividad e imaginación, así como de valores y principios sólidos. Se conforma con lo común, se somete a las rutinas y evita destacar. Se deja llevar por la corriente de la vida y criterios asociados al más o el menos, no por la cualidad o la moral. No se cuestiona sus circunstancias, su contexto o nada propio. En su acervo cognoscitivo predominan los prejuicios y las convenciones sociales. Se conforma con lo establecido, no tiene aspiraciones ni busca superarse. Evita toda innovación y cambio, por lo que no contribuye a la renovación de la sociedad desde sí mismo. Es un individuo sumiso a su ismo o domesticado por su colectividad, que sigue ciegamente. Es el acólito ideal o el miembro idóneo de «rebaños» humanos de todo tipo. Esta condición tiende a transformarse en hábitos cuyas características pueden reconocerse (Herrán, 1997a, adaptado):            
	                identificación con una o más «programaciones mentales colectivas» (Mello, 1987a);              


					                pensamientos previsibles: prejuicios, intereses, opiniones comunes, compartidas y uniformes;              


					                comportamiento predecible: actuaciones, rutinas, proyectos, etc.;              


					                escasez o ausencia de pensamiento propio;              


					                carencia de (auto)crítico hacia sí o hacia lo propio;              


					                abundante crítica hacia personas, comunidades o ismos concursantes, opuestos o concurrentes, normalmente señaladas;              


					                influibilidad acrítica, sometimiento, posible hiperestesia por el líder, grupo de líderes, grupo de pertenencia o ismo;              


					                dificultad de aceptación o rechazo a la crítica de ideas o acciones promovidas por el líder, grupo de líderes o grupo de pertenencia;              


					                docilidad y maleabilidad a su voluntad e interés ajenos, que se hacen propios;              


					                conformidad con lo anterior, mediante la aceptación y adaptación a las normas y expectativas sociales impuestas o definidas por el líder o colectivo;              


					                evitación (consensuada o aceptada) de anhelo de conocimiento, inquietud por saber, curiosidad, cuestionamiento, disidencia o divergencias (creatividad) disonantes, etc.), como la rana que vivía en el pequeño pozo (Zhuang Zi, 2015), etc.              






          	            El hombre mediocre se ha acomodado a la luz (que es falta de luz) y al aire (que es pestilente) de sus «cavernas» (Platón, 1969) con una razón dual (Herrán, 2023b), desde la que se pueden mostrar escepticismo, cobardía, rechazo o dificultad para la receptividad, consideración y aceptación de ideas distintas a las de su ismo o tradición. Es cómplice y/o mantenedor de la homeostasis e intereses creados de su rebaño social. Es incapaz de concebir ideales y un futuro diferente que, o no desea, o tiende a justificar su statu quo. Tiene una gran dificultad para expandir su conciencia y amar incondicionalmente, más allá de su ismo y de su ego. Diríase que vegeta (que vive maquinalmente, con vida meramente orgánica, comparable a la de las plantas), que adolece de inmadurez y que le falta personalidad. No practica la solidaridad o el amor incondicional, pues vive según las conveniencias. El hombre mediocre no es un genio, ni un quijote, ni un héroe, porque es contrario al anhelo de perfección, mejora profunda y excelencia. Puede envidiar al hombre superior o idealista, a quien puede intentar menoscabar, opacar, criticar o atacar para evitar que brille o destaque, porque piensa que su existencia depende de que el idealista no se reconozca o valore por encima de sí y de lo que nutre y representa.          


        




                  La sociedad mediocre tiende a aplaudir a los mediocres, porque los necesitan. Por una parte, no suponen, en principio, una amenaza para el statu quo. Más bien al contrario. Por otra, los mediocres son predecibles, manipulables, encajan bien en la estructura social y aportan seguridad constructiva a cualquier plan de ingeniería social. Su presencia no desafía el orden establecido, porque consolida un sistema que desalienta la creatividad, la innovación y la evolución, aunque promueva lecturas colimadas o percibidas con orejeras del progreso y el desarrollo. La persona mediocre se conforma con lo dado: con lo que hay, con lo que siempre se ha hecho, con el condicionamiento y el peso del contexto. Su resignación y visión limitadas les impiden a aspirar algo más allá de su comodidad, estabilidad o codicia. En la medida de sus posibilidades, se opone, no favorece o no participa con quienes desean vivir una vida plena y significativa basada en la superación personal más allá del ego personal y colectivo. Han decidido alejarse de la búsqueda de la perfección, la innovación y el cambio evolutivo (no sólo la transformación o el desarrollo) del actual estado de cosas.        




                  El mediocre es contrario a quien imagina y trabaja para alumbrar una sociedad más justa, solidaria, armónica y evolucionada, y no sólo durante su vida, sino más allá de ella. Ingenieros (1913) llama a la rebelión contra la mediocridad y la conformidad. Coincidimos en proponer la búsqueda y orientar la vida sobre esta forma de excelencia, como medio radical e inclusivo de alcanzar la realización educativa en la evolución personal y social.        




        




                              c) José Ortega y Gasset y el «hombre masa»                  




                  Ortega y Gasset (1930) aborda el tema de la mediocridad desde las implicaciones sociales y políticas del fenómeno social cuyo epicentro es el «hombre-masa». Lo describe como un adulto que se conforma con lo que le ofrece la sociedad sin cuestionarlo. Se siente satisfecho con su vida, vive en una comodidad relativa (zona de confort) que lo lleva a la indiferencia y no aspira a nada más. Muestra comportamientos y actitudes que podrían incluirse dentro de una ‘inmadurez social’, tales como la falta de responsabilidad consigo y con los demás y la tendencia a seguir a la multitud sin pensar críticamente.        




                  Ortega y Gasset (1930) explica cómo la masa social influye en la cultura y la política, y cómo el individuo pierde su capacidad crítica y se acomoda a la imposición de la mayoría de la que forma parte. Este fenómeno genera graves problemas en las sociedades democráticas y conflictos que ponen en peligro a la propia sociedad, por la emergencia de una democracia de masas («hiperdemocracia»). En las democracias de masas la opinión de la mayoría no siempre se basa en el conocimiento y la educación. Las masas se imponen directa e impulsivamente desde sus preferencias, prejuicios, opiniones sin fundamento, formación y sentido crítico y autocritico. Ortega y Gasset (1930) advierte de dos clases de peligros interrelacionados asociados a una democracia de masas. Se trata de graves amenazas a que pueden alcanzar a la sociedad, la cultura y la propia democracia:        


        

          	            La primera clase de peligros se refiere a la propia democracia de masas, pues se basa en la falta de educación, formación, sentido crítico y en la abundancia de prejuicios y opiniones sin fundamento. Como el «hombre-masa» no busca la excelencia ni la superación personal, sino que se conforma con lo que se le ofrece, estas bases conducen a la mediocridad, al populismo y al conformismo.          


          	            La segunda se refiere a los dirigentes y a la dirección de las masas. Al ganar poder social y político, las masas pueden llevar a formas de gobierno populistas con líderes que las muevan apelando a deseos inmediatos, sin considerar alternativas de forma crítica, reflexiva, fundamentada y justa. En la actualidad, las masas han adquirido un poder social sin precedentes y creciente, ocupando espacios que antes estaban reservados a élites o minorías preparadas. Las masas no están preparadas para dirigir ni gestionar, con conciencia suficiente, la vida pública.          


        




        




                  En definitiva, Ortega y Gasset (1930) critica la ‘hiperdemocracia’, en que la voluntad colectiva puede rebasar los marcos legales e institucionales establecidos, conduciendo al colapso social. Su intuición es altamente transferible al contexto tecnológico de las redes sociales y los medios. Aboga por mayores aspiraciones de la sociedad moderna centradas en una democracia que valore la excelencia, la educación y la competencia, donde la vida pública esté guiada por personas lo mejor preparadas posible, tanto intelectual como profesional y éticamente.        




        




                              d) Marie-Louise von Franz y el «puer aeternus»                  




                  Desde los años 1950, la psicoanalista jungiana Marie-Louise von Franz observó que muchos de sus pacientes mostraban comportamientos y actitudes que se no se correspondían con su edad. Se trataba de adultos creativos, personas, algunas de las cuales eran encantadoras, y que, no obstante, mantenían una mentalidad adolescente e inmadura, pues evitaban las responsabilidades y compromisos de la vida adulta. Analizó cómo estos comportamientos podían llevar a personalidades dependientes, inmaduras, con aversión a la rutina, dificultad para comprometerse y tomar decisiones importantes y para desarrollar una vida equilibrada e independiente, con dificultades para mantener relaciones estables y duraderas, etc.        




                  A partir de sus estudios sobre mitología y psicología profunda, estas observaciones le permitieron teorizar e identificar los patrones comunes y dificultades que enfrentaban estas personas en su vida diaria. En unas conferencias pronunciadas entre 1959 y 1960, Von Franz (2006) presenta su teoría del «puer aeternus», que interpretó como «arquetipo», porque a su juicio representaba un patrón universal de comportamiento y experiencia humana observables en diversas culturas y épocas, reflejando aspectos profundos del inconsciente colectivo. Von Franz (2006) no apuntó a que se tratase de un social creciente, ni conjeturó con que este perfil de adultos se extendería socialmente o afectase cada vez a más individuos. Sin embargo, su observación sistemática ha dejado huella y diríase que ha podido trascender al menos como posibilidad preocupante.        




        




                              e) Dan Kiley y el «síndrome de Peter Pan»                  




                  En una línea afín al «puer aeternus» de Von Franz (2006), Dan Kiley (1983) acuña la locución «síndrome de Peter Pan» para referirse a aquellos adultos observados en contextos psicoterapéuticos que rehúyen las responsabilidades y compromisos propios de su madurez cronológica. Kiley (1983) describe este síndrome como una combinación de síntomas y signos tales como: inmadurez emocional, narcisismo, irresponsabilidad, dependencia de otros, énfasis en la negativa o resistencia a crecer y, en su caso, negación del envejecimiento, evitación de la asunción de las responsabilidades propias de una persona adulta, rebeldía, etc.        




        




                              f) Enrique Rojas y el «hombre light»                  




                  El psiquiatra Rojas (2012) ofrece una mirada global de la sociedad contemporánea globalizada más cercana a nuestras coordenadas culturales y temporales. Afirma que ha dado lugar a un tipo de persona caracterizada por el materialismo, el inmediatismo, el hedonismo y la superficialidad, que ha denominado «hombre light». La misma designación hizo otro Enrique, el sociólogo Miret Magdalena (2003), cuando, coloquialmente, definió al «homo light» diciendo: «Ni chicha ni limoná». Rojas (2012) crítica la falta de valores, la normalización de la inmadurez emocional, la evasión de compromisos y responsabilidades, la volatilidad de las relaciones personales, etc.        




                  Observa de un modo general la superficialidad y la falta de valores de la sociedad moderna. Repara en dos cuestiones principales. La primera es que en los últimos años ha surgido un nuevo tipo de persona en la sociedad occidental del bienestar: el hombre light. Se trata de un ser hedonista y materialista cuya única meta en la vida es alcanzar el éxito, que interpreta en términos de dinero y consumo. Interiormente está vacío, es frágil, vulnerable, permisivo, no está «autorrealizado» (Maslow, 1985; Blay, 2006) ni es feliz. Se corresponde en gran medida con el «hombre masa» de Ortega y Gasset (1930). Es utilizado de forma polivalente para cambios sociales y políticos abiertos sin finalidad ni sentido, pues carece de valores e ideales.        




                  La segunda tiene que ver con la inmadurez social. Rojas (2012) reconoce que muchos jóvenes muestran una inmadurez significativa, con una edad mental inferior a la cronológica. Se refiere a gente joven con 20 o 22 años cuya edad mental es de 14 o 15 años. La gente joven —dice— está perdida, en general, porque, además, la sociedad ha cambiado más en 15 años que en el siglo anterior: todo va deprisa, la bulimia o sobrecarga de información contribuyen más a la desorientación de los jóvenes. El joven está bastante perdido, salvo en familias estables donde hay una educación por parte de los padres. De ahí la relevancia de una educación sólida y de valores familiares estables que puedan ayudar, sobre todo, a interpretar y filtrar conscientemente la información disponible y recibida.        




        




                              g) Agustín de la Herrán Gascón y la inmadurez generalizada de nuestra sociedad                  




                  Agustín de la Herrán (1993, 2003, 2008b, 2010e) ha abordado la inmadurez generalizada de nuestra sociedad, considerándola una característica estructurante de la «sociedad del egocentrismo». Lo ha definido como problema educativo contextual y radical relevante, tanto para para la Pedagogía, la Didáctica General y demás Ciencias de la Educación, como para la educación, la enseñanza, el aprendizaje, la formación, la innovación educativa, la formación del profesorado, el desarrollo docente, el currículo, etc. Considera que el binomio ‘inmadurez-mediocridad’ define una dimensión contextual relevante, desapercibida o invisible, además de un ámbito formativo o tema radical (negativo o indeseable) de primera magnitud social y educativa.        




                  Expresa que los organismos supranacionales de educación no lo consideran, ni tampoco los sistemas educativos, las leyes educativas, los currículos y las prácticas docentes. Viene a ser, para la educación de la ciudadanía y de la sociedad, lo mismo que el «ego docente» a la enseñanza, el desarrollo profesional y la formación del profesorado: un punto ciego. Un punto ciego es una zona en la retina del ojo donde no hay visión. También se llama así a las áreas de alrededor de un vehículo que no son visibles cuando se utilizan espejos retrovisores.        




                  En una educación para una vida más consciente la falta de visión y sus áreas ciegas son objetos de estudio prioritarios, como en otro orden de cosas lo son los tabúes, como consecuencia de una visión distorsionada comparable a la de los espejos deformantes de algunas ferias. Por ello pueden ser objeto de investigación preferente, normalización y generalización educativa prudente y correcta. En este sentido, el autor ha propuesto una renovación pedagógica radical para enfrentar la inmadurez y mediocridad social, entendidas como un doble problema educativo y pedagógico complejo, desde el binomio ego-conciencia. El enfoque radical e inclusivo en que basa su propuesta ha requerido emprender el proyecto desde la inmadurez, mediocridad, ego y conciencia relativas del autor.        




        




                              h) Abigail Shrier y la psicologización de la sociedad:        




                  Shrier (2024) encuentra que la debilidad interior de la actual sociedad puede provenir de la inmadurez persistente desde su infancia. Con esa inmadurez se corresponde una psicologización social promovida por la industria de la salud mental. La autora examina cómo las sociedades hiperterapéuticas y los enfoques de crianza hipervigilantes han contribuido a la inmadurez de las nuevas generaciones. Argumenta que los ‘millennials’ (nacidos entre 1981-1996, transición digital) y la ‘generación Z’ (nacidos entre 1997-2010, nativos digitales) criados con una obsesión por la felicidad y la protección excesiva, sobrediagnosticados y sobreintervenidos, se han convertido en adultos frágiles, emocionalmente dañados, ansiosos, inseguros y poco preparados para enfrentar los desafíos de la vida adulta.        




                  El abuso de los teléfonos inteligentes y las redes sociales no les ha ayudado. Para el psicólogo Haidt (2024), su uso extendido ha impactado negativamente la salud mental de los adolescentes, incrementando la ansiedad y la depresión. En síntesis, para la autora los miembros de la nueva generación «se sienten inútiles para resolver problemas por sí mismos», «no están en absoluto preparados para llevar a cabo tareas básicas que se esperan de cualquier adulto» y «desconfían de los riesgos y las libertades que implica el hecho de madurar». En síntesis, que una causa de la inmadurez adulta puede estar relacionada, no tanto con los psicólogos, sino con un enfoque obsesivamente terapéutico de la existencia.        




        




                              2. Miradas socioculturales:                  




        




                              a) Aldous Huxley, George Orwell y la idiotización del ser humano                  




                  Se ha fantaseado literariamente con aquella esclavitud denunciada por tantos (v.g. Nietzsche, 1972. Se ha especulado con ella con una finalidad educativa preventiva, a modo de vacuna de conciencia. Las clásicas obras de Huxley (1932) y Orwell (1949) han tenido esta utilidad formativa: pueden considerarse recursos didácticos para una educación con base en el ego y la conciencia.        




                  Las dos son ‘distopías’, es decir, representaciones ficticias y negativas de alienación humana que imaginan una sociedad futura. Ambas definen estrategias de creación, existencia y desarrollo de sociedades mediocres y carentes de madurez, mediante procesos de idiotización. Según la Real Academia Española (2024), idiotizar es «Volver idiota, atontar», es decir, entontecer, embrutecer, alelar, adundarse o atontolinar. Alguien idiota es un «Tonto o corto de entendimiento», un «Engreído sin fundamento para ello» y el «Que carece de toda instrucción». Por tanto, idiota es la persona estúpida, cretina, imbécil, boba, mema, necia, mentecata o merluza, dunda o mensa. También lo es el presuntuoso, petulante o fantasma.        




                  En la primera, «Un mundo feliz» (Huxley, 1932), se idiotiza a las masas infantilizándolas, manteniéndolas dependientes, distraídas, satisfechas, sometiéndolas a ras del suelo. La prioridad es lastrar su elevación, su evolución. El resultado es un mundo aparentemente ‘feliz’ y tranquilo, pero profundamente deshumanizado y desequilibrado. En «1984» (Orwell, 1949), el camino de la idiotización se logra por el condicionamiento desde el nacimiento, el desarrollo de roles rígidos, la violencia, el miedo, la opresión, y la represión emocional, de la conciencia y de la crítica. El recurso para lograrlo es la vigilancia y el control gubernamentales constantes. El resultado es también una cierta felicidad y estabilidad entre los ciudadanos.        




        




                              b) Jesús Quintero y el analfabetismo vocacional                  




                  Un 22 de abril de 2012 el periodista Jesús Quintero (2012), conocido por el famoso programa de entrevistas «El loco de la colina», se refirió a la perpetuación de la ignorancia y la mediocridad en la sociedad española de aquellos años. En un estado de moderada indignación y con notable lucidez, dijo que, hasta el momento, la incultura y la ignorancia siempre se habían vivido como una vergüenza. Pero que, hoy día, había quien presumía de no haberse leído un libro en su vida, pudiendo hacerlo. Denunciaba que los analfabetos de hoy eran los peores, porque habían tenido acceso a la educación: sabían leer y escribir, pero no ejercían. Denunciaba que cada día eran más, y que cada día el mercado los cuidaba más y pensaba más en ellos. Por ello, la televisión se hacía cada vez más a su medida. Las parrillas de los distintos canales competían para ofrecer programas pensados para una gente que no lee, que no entiende, que pasa de la cultura, que quiere que la diviertan o que la distraigan con cualquier contenido, sean crímenes o chismes. Observaba también que, más allá de los medios, el mundo entero se estaba creando a la medida de esta nueva mayoría superficial frívola, elemental, primaria. Advertía que era la nueva clase dominante, si bien siempre sería la clase dominada, precisamente por su analfabetismo y su incultura. Esta nueva clase imponía su falta de gusto y sus morbosas reglas, y concluía: «Así nos va a los que no nos conformamos con tan poco, a los que aspiramos a un poco más de profundidad». La mirada del periodista se muestra compatible con la advertencia de las «personas masa» de Ortega y Gasset (1930) y de la posible degradación social y democrática que su expansión podría traer.        




        




                              c) Pedro Baños, Arturo Pérez Reverte y su noción de educación mediocre                  




                  El coronel Pedro Baños (2023) adquirió notoriedad a través de su participación en programas de divulgación como «Cuarto Milenio» y «Horizonte» presentados por el periodista Íker Jiménez. En una entrevista criticaba que el sistema educativo actual no preparaba a los jóvenes para enfrentar los desafíos sociales y del mundo laboral moderno.        




                  En su intervención, Baños (2023) se hizo eco de las críticas del economista Sowell (2003) al sistema educativo estadounidense. Sowell (2003) ha denunciado que muchas de las escuelas y universidades de EE. UU. de Norteamérica han priorizado la ideología sobre la educación de calidad, promoviendo agendas políticas y sociales, en vez de centrarse en la formación académica y en una educación de calidad de los estudiantes basada en el pensamiento crítico.        




                  En un sentido compatible, Baños (2023) observa una ‘mala educación’ establecida por dos razones persistentes:        


        

          	            La primera es una instrucción deficiente. Denuncia que hoy no se promueva la adquisición de un conocimiento disciplinar general bien asentado. Con la Historia, por ejemplo, no pocos estudiantes comparten el mismo problema de muchos adultos estadounidenses de Norteamérica, que ponen a España junto a México en el mapa. La educación cada vez menos exigente diferencia al sistema educativo español de los de otros países. Esta percepción es compartida por «La Facultad Invisible» (Carrasco Gómez et al., 2023). En un sentido semejante, el escritor Arturo Pérez-Reverte (2015) ha criticado la actual y futura educación, no sólo de España, sino europea en general. Para el ensayista, el riesgo consiste en bajar el nivel de exigencia de todos los alumnos al nivel de los peores o de los mediocres, y, paralelamente, en borrar la excelencia de las aulas, en aplastar todo lo que sea inteligencia en las aulas, conformando una especie de papilla mediocre de baja calidad en la que raramente van a salir personas destacadas. Hacer esto —afirma— significa ser injusto con los mejores, con los excelentes. Su razón apoya la tesis de Ortega y Gasset (1930) de que necesitamos élites formadas para dirigir la sociedad, porque mucho más peligroso será si la dirección de la sociedad corresponde a personas elegidas democráticamente pero no preparadas. Pérez-Reverte (2015) concluye con que necesitamos «mejores», necesitamos élites: las élites no son malas per se. Deducimos de estas razones que la asociación entre ‘la élite’ y la ‘escuela privada’ es un resultado dual y perverso de un sistema educativo mal construido. La escuela pública no sólo no debe renunciar a generar élites: debería ser parte de su función social. Renunciar a esta expectativa puede equivaler a entregarse a la mediocridad general y a romper más la escuela y la sociedad.          


          	            La segunda es que se está dando una «dicotomía educativa»: por un lado, hay una educación para los hijos de las élites, para que el día de mañana dirijan el mundo. Por otro, hay una educación que cada vez sirve para menos, con la excepción de que algún estudiante se sobreponga a la circunstancia. En la universidad se ve más claro: hoy obtener un grado —dice Baños (2023)— sirve de poco, salvo que posteriormente se haga un máster o un curso de posgrado que sea bueno, en una institución de excelencia y que será carísimo. Esta titulación dará acceso a ‘clubs privados’, casi verdaderas mafias, donde las élites se apoyan y se dan trabajo entre ellas, excluyendo al resto de la sociedad.          


        




                  Baños (2023) aboga por una educación pública que apoye a los estudiantes basándose en dos parámetros: la capacidad intelectual del alumno y capacidad económica de la familia. Al hilo de ella propone dos medidas que deberían ser labores del Estado basadas desde una reflexión estratégica:        


        

          	            La primera es un apoyo incondicional del Estado (general o autonómico) a aquellos estudiantes que se esfuerzan al máximo, muestran tener potencial formativo y su entorno familiar no tiene capacidad económica:

            


                              A esta persona hay que ayudarla al máximo, no sólo para que estudie en las universidades públicas, sino para que vaya a las mejores universidades del mundo y haga los mejores cursos, porque será una inversión con un retorno social: se formará a una persona para que sirva a la sociedad que le ha dado ese dinero (Baños, 2023).             





              Esas becas no consistirán en gastar por gastar, ni en dar becas por dar becas, sin intentar obtener ese retorno.            




          	            La segunda es que la educación tiene que estar relacionada con el mundo del trabajo, ampliamente entendido, y pensada para que tenga salidas laborales. No se trata de estudiar por estudiar cualquier cosa, porque se estará frustrando a los alumnos si el día de mañana no tienen una salida laboral relacionada con sus estudios y con un salario digno.          


        




        




                              Conclusiones                  




                  Cada autor realiza aportaciones que pueden ser interesantes y/o útiles en torno al binomio inmadurez & mediocridad. Desde sus diversas perspectivas coinciden en la importancia de reconocerlo y en la posibilidad y conveniencia de trabajar para trascenderlos. Todos los autores coinciden en la importancia de superar la inmadurez y/o la mediocridad para lograr una vida más plena y responsable, tanto en el plano individual como social o de especie.        




                  Kant (2001) advierte sobre la «minoría de edad» del ser humano y de la posibilidad de servirse del propio entendimiento sin la guía de otros. Recuerda a una enseñanza más contundente del buda Gautama cuando, en su lecho de muerte, se dirigió a Ananda y a otros discípulos advirtiéndoles: «Que solo vuestro conocimiento sea vuestro refugio, que nada más que vuestra razón sea vuestro refugio» (Buda, 1997). Es compatible con un dicho popular: «Si por el camino te encuentras con Buda, mátalo». Las distopías de Huxley (1932) y Orwell (1949) previenen, desde la Literatura, de deterioros sociales y personales mediante adoctrinamientos extremos basados en procesos de idiotización. Algunos de ellos pueden reconocerse hoy. El «hombre mediocre» de Ingenieros (1913) describe al «hombre inferior» o inmaduro, al «hombre superior» o idealista y al «hombre mediocre», que tiende a ser consolidado en una sociedad asimismo mediocre e inmadura. El «hombre masa» de Ortega y Gasset (1930) es descrito como un serio riesgo para la vida social, el deterioro de la democrática y el desarrollo social. El «puer aeternus», de Von Franz (2006), y el «síndrome de Peter Pan», de Kiley (1983), identifican a adultos inmaduros en contextos clínicos. Comparten con el «hombre light» de Rojas (2012) que la inmadurez personal está relacionada con la evasión de responsabilidades en la vida adulta, entre otros rasgos. Rojas (1990) ha reparado en que grandes poblaciones de adultos responden a patrones de tipo adolescente. Herrán (2008) ha observado que, además, pueden responder a patrones de pensamiento preoperatorio. Entiende que la falta de madurez generalizada de nuestra sociedad adulta es un hecho pedagógico no suficientemente percibido que tendría que debería considerarse como un factor contextual relevante, diagnosticable y afrontable didáctica y educativamente. Este autor ha relacionado la inmadurez social generalizada con la enseñanza, el desarrollo docente y la formación del profesorado (Herrán, 1995, 2011b; Herrán & González, 2002; Herrán & Rodríguez, 2023).        




                  Sus elaboraciones son compatibles con la función crucial de la educación y la formación en este complejo proceso de desempeoramiento y mejora. Su relevancia se apoya en dos razones. La primera es que una deficiente educación es un factor crucial de la consolidación y arraigo de la inmadurez y mediocridad, si por ‘educación’ se entiende lo que cada persona y sociedad han hecho de sí mismas con las cartas (genéticas, ambientales, personales, etc.) con que ha jugado en la vida. La segunda es que, si bien la educación es una hipótesis, no se conoce otra alternativa mejor para alumbrar mejores seres humanos y sociedades que ella.        




                  Ahora bien, nuestra educación de tercera división se apoya en la «Pedagogía de la gallina» (Herrán, 2022a), basada en el aprendizaje significativo y relevante de saberes disciplinares y competencias. Con ella no es posible volar, puesto que sólo se centra en las células y músculos de una sola ala. La otra ala tiene más que ver con la educación para una vida más consciente, para la cual es básico un ego lo más controlado y reducido posible. No hay que olvidar que altos niveles de conciencia son compatibles con altas cotas de ego (Herrán, 1998b) y que, desde el ego, todo lo que se piense y se realice estará mal.        




                  Hemos dicho más veces que lo propio del ser humano plenamente educador es volar. De ahí la importancia de darse cuenta tanto de lo que puede posibilitar ese vuelo como de lo que lo lastra, para poder desplegar una vida más plena y comprometida con la posible evolución humana, tanto propia como de la sociedad. Un lastre invisible o un cabo atado al suelo que impide la elevación del globo de nuestra educación y de nuestra sociedad es el problema de la inmadurez y la mediocridad social y personal.        




                  Hoy los perfiles inmaduros son abundantes y fomentados por una sociedad que, más que «abierta» (Popper, 1982), es ‘hiperabierta’. A sus intersticios pueden adaptarse con tareas o profesiones basadas en la necedad o la estupidez y en las que pueden hasta brillar, porque la sociedad parcialmente idiotizada lo demanda y valora, al confundir cuestiones tan básicas como popularidad y relevancia o demanda y necesidad. Los estúpidos que viven de su imbecilidad se apoyan y sacan partido de su inmadurez porque la sociedad alineada los necesita y reclama. Los ‘éxitos’ sociales de estos individuos no borran el problema de fondo, que tiene una doble lectura, a la vez personal y social: por un lado, la entrega a fondo perdido de energía, indisciplina, tontería y creatividad, a cambio de una evolución personal o educativa hipotecada. La segunda es una personalidad no proclive a su propia educación, y cuyas manifestaciones sociales pueden ser muy negativas, por ejemplo, nutriendo la «democracia de masas» denunciada por Ortega y Gasset (1930). Lo normal también es que, si se vive suficientes años y la conciencia lo permite, pueda posibilitarse un cambio radical, para el que nunca es tarde.        




                  En general, los medios de comunicación no ayudan mucho a superar la inmadurez y mediocridad de nuestra sociedad. De hecho, diríase que algunos ya han dimitido de la decencia y se han entregado al sesgo, el sectarismo y el fanatismo encubierto como normalidad, y otros también han renunciado a ser, además, ‘medios de educación’ (Herrán, 2006c). Nos preguntamos si, en una sociedad que anhele y se esfuerce para ser madura, consciente y evolucionada, la máxima aspiración de sus medios de comunicación puede ser sólo informar, vender e influir. Una respuesta es que la pregunta está mal formulada, porque esa expectativa no parece existir en la formación inicial y continua de sus profesionales. En esto, las Ciencias de la Información concomitan con las Ciencias de la Educación. Sin la presencia en los medios de un factor educativo transversal y radical, fundamentado y planificado desde una eventual Pedagogía radical e inclusiva (o equivalente) y en una educación con base en el ego y la conciencia, una gran parte de ellos favorecerá mediocridad.        




                  Hoy los medios son particularmente útiles a los ignorantes vocacionales, militantes, los más mediocres entre nosotros, porque carecen de pudor y de decencia. De seguir así, de su mano: «Llegará un día en que se prohibirá pensar a los inteligentes para que no se molesten los imbéciles» (Cabrera, 2024). La sociedad real se ha convertido en un extraño cóctel (alcohólico, opiáceo, narcotizante) en el que la mediocridad es un ingrediente básico que hasta cotiza en bolsa. El brebaje entra en los hogares cada día a través de modelos nefastos carentes de toda virtud. Por ejemplo, una mayoría de políticos mediocres cuyo interés básico y terminal es su situación de privilegio, periodistas sectarios a quienes ‘la verdad’ no les interesa en absoluto o presentadores vulgares que lideran a masas cada vez más alejadas de su propia educación. A estos sí se les da pábulo y espacios televisivos en horarios privilegiados en la res pública, perdiendo toneladas de oportunidades de mejorar la sociedad a través de una educación social más profesional y responsable, eventualmente orientable como «educación de la humanidad» (Herrán, 2009b).        




                  En ocasiones viendo TV o en una agradable charla con amigos, nos quejamos de los problemas de nuestra sociedad y de la humanidad. Sin embargo, lo verdaderamente sorprendente es que no estemos peor. Deducimos que puede que empeoremos. Margen, hay. Es más que previsible que el problema contextual, social y personal, se agrave con la más que posible solución del problema energético global por la generalización de la fusión nuclear. Nunca será más necesaria que en ese momento histórico la educación. Se corre el peligro de que la educación no pueda frenar, en esas circunstancias aparentemente favorables de mayor libertad con menos responsabilidad social, la inmadurez aprendida y voluntariamente creciente, porque se potencie el ocio y se eluda el trabajo y otras responsabilidades sociales que requieren formación, esfuerzo y sacrificio. En el transcurso hasta llegar al hito, la inteligencia artificial, que cada vez con mayor claridad satura el progreso, podría ayudar poco, por depender de la educación del ser humano y por poder jugar en contra de la recuperación de la conciencia, la madurez o la cordura. Esta es la opinión de Mitchell (2024), para quien el avance imparable de la inteligencia artificial puede consolidar la mediocridad y hacernos más tolerantes con ella, aunque por el camino se desplieguen formas y posibilidades cada vez más atractivas y eficaces.        




                  El camino de la libertad y el de la educación es el mismo. Hacer camino al andar (Machado, 1998) sin brújula ni orientación puede ser una práctica peligrosa. La bitácora es la aletheia o búsqueda de la verdad (aletheia, αλήθεια, es una palabra del griego antiguo. Literalmente significa ‘sin ocultamiento’. Se identifica con ‘verdad’ o ‘realidad’). La libertad y la educación apuntan, en primera instancia, a una lucha contra la resignación y el conformismo que conduce a la autenticidad. Se requiere ir más allá de la identificación tribal y del ismo.        




                  Si bien la razón tribal es mediocre per se, no hay garantías de que llegar a ser uno mismo no pueda ser peor o más dañino que ella. Por eso parece conveniente incluir una cautela en el camino: que por encima y por debajo de la mediocridad hay posibilidades infinitas. Esto significa que la cuestión principal no es el precio que haya que pagar por llegar a ser uno mismo (Nietzsche, 1972, 2018), sino la conciencia o el ego al que ese logro puede aproximarnos. En efecto, las implicaciones pueden ser maravillosas o nefastas, no sólo para sí, sino para los de dentro y los de fuera del sistema de pertenencia. Esta posibilidad anima a redefinir la educación o la libertad como vector evolutivo que transcurre del ego a la conciencia. Ahora bien, si la brújula de la aletheia sigue funcionando, la autenticidad final trasciende el ego y la conciencia, pues ni siquiera la conciencia es suficiente (Herrán, 2023a). Definitivamente, la educación, en su comprensión sublime y real, va más allá de cualquier yo o nosotros y de todo contexto exterior o interior, pues trasciende la existencia.        




                  En el transcurso, es un imperativo pedagógico fortalecer y enraizar un interior siempre deteriorable y debilitable por el ego personal y social. Sin raíces largas y fuertes, ningún árbol puede ser alto, o será frágil, o no será.        




        




                              Hipótesis contextual del desarrollo docente                  




        




                              1.1. Hipótesis educativa contextual                  




                  La ósmosis es un proceso de difusión pasiva, o sea, tiene lugar sin energía externa. En ella, el agua pasa por una membrana semipermeable de una solución de menor concentración de solutos a una de mayor concentración hasta igualarse. Sah (1991) fue uno de los primeros autores que emplea la expresión «ósmosis social» para referirse a la difusión de percepciones sobre el crimen y el castigo entre individuos en la sociedad. Estudia cómo la inmersión en un entorno social actúa como un proceso de ósmosis, donde las personas absorben y difunden percepciones sobre el riesgo de castigo, moldeando sus decisiones delictivas según la información y normas compartidas en la comunidad.        




                  Más allá del trabajo de Sah (1991), la ósmosis social y educativa puede tener efectos como el enriquecimiento o el empobrecimiento culturales y la promoción de la diversidad, pero también puede generar desafíos, como la pérdida de identidad cultural o conflictos entre diferentes valores y creencias. Los ‘procesos osmóticos sociales’ son interacciones que pueden venir favorecidas por observaciones, imitaciones, influencias, migraciones, globalización, información vía redes sociales o los medios de comunicación, entre otros procesos y factores. La información se refiere a elementos culturales, sociales y personales como ideas, creencias, actitudes, percepciones, intereses, comportamientos, valores, normas, prácticas, prejuicios, habilidades, acervos culturales o educativos, predisposiciones, prácticas, etc. entre el individuo y su medio y entre diferentes grupos y medios sociales.        




                  A la vista de ello, podemos conceptuar «ósmosis educativa» como el proceso mediante el cual las personas absorben y difunden significados, comportamientos y educación mediante la interacción y comunicación permanente con su entorno escolar y social. El proceso moldea su aprendizaje, formación y desarrollo personal y social según la información intercambiada o compartida en su contexto. Sintéticamente, se refiere por tanto a un intercambio educativo por inmersión. Nos referiremos a ella abreviadamente como ‘hipótesis educativa contextual’. Podría formularse como la suposición de que variables contextuales (como la cultura, el entorno socioeconómico, las políticas educativas, etc.) tienen un impacto significativo en la educación de las personas y en los resultados educativos, y que las variables individuales de personas, colectivos y sistemas sociales en general así mismo pueden influir en su contexto. Es decir, que los contextos pueden ser causas y destinos de intercambio, educación y transformación de estudiantes y educadores, incluidas la familia, los medios de comunicación, la política y todos los subsistemas sociales potencialmente educativos. Desde la perspectiva de los alumnos, se concreta en la absorción, adaptación, desorción de significados educativos, deformativos o neutros. Dentro de su naturaleza social y personal, es un fenómeno natural, espontáneo, automático. A la luz de ella deducimos que la educación personal y social se basa en gran medida en procesos osmóticos de transferencia de información entre individuos, colectivos, grupos sociales y otros medios contextuales.        




                  La ‘hipótesis educativa contextual’ alude a variables contextuales e individuales en relación simultánea con medios de diferente nivel de complejidad. Podrían clasificarse en dos categorías:        


        

          	            Evidentes o externas: algunas se han mencionado con anterioridad. Por ejemplo, políticas, normas, prácticas, cultura, ideas, percepciones, actitudes, intereses, valores, comportamientos, injusticias, desarrollo social, críticas, creatividad, autonomía, etc.          


          	            Radicales o internas: por ejemplo, «conocimientos sesgados» (Herrán, 1997a), como creencias, opiniones, prejuicios, predisposiciones, generalizaciones, etc.; elaboraciones egocéntricas (adoctrinamientos, ideologizaciones, fanatismos, sectarismos, dualidades en general, ismos, ignorancia, inconsciencia, inmadurez, mediocridad, etc.), conciencia (amor, estados de conciencia colectivos, respeto por el otro, lucidez, decencia, duda, madurez, coherencia, humildad, etc.), evolución humana («amorización»,          


        




                  En contextos didácticos y organizativos, se refiere a cómo esas y otras variables influyen en el desarrollo y la adaptación de los miembros de la comunidad educativa docentes, y en cómo estos pueden contribuir al cambio molecular y masivo de diferentes contextos, entornos e individuos mediante transferencia y adaptación, tanto de dentro a afuera como de afuera a dentro. Su aplicación normal a variables conocidas no ofrece mucha novedad. Quizá la más relevante sea la posibilidad, ajustada al fenómeno, de la influencia de los individuos, elementos, partes y subsistemas sociales en el entorno. Algo lógico, en la medida en que el contexto amplio se constituye con sus aportaciones, más allá de la yuxtaposición de sus integrantes. En esa medida, es claro que el contexto se transforma en un objeto de cambio educativo fundamental, algo que, por otro lado, ha sido estudiado habitualmente por la Pedagogía crítica. Lo que sí puede considerarse novedoso es que lo que se pueda considerar sean temas, ámbitos y fenómenos radicales, tanto positivos como negativos.        




                  Las variables radicales de la ‘hipótesis educativa contextual’ forman parte de la «dimensión radical de la educación» (v. g. Herrán & Cortina, 2006). Como les ocurre a las raíces de casi todos los árboles, no suelen verse. Por eso definen un flujo osmótico educativo invisible. Las variables radicales definen un «contexto educativo invisible». Por ser su dimensión «radical», es universal y perenne, entre otras características. Es decir, es común a todos los entornos y épocas. Pudiera parecer que no son ‘situadas’. Desde la complejidad, su ‘poli especificidad’ las hacen, a la vez delimitadas y globales, por lo que se han de considerar de la máxima relevancia educativa.        




        




                              1.2. Hipótesis contextual del desarrollo docente                  




                  La ‘hipótesis contextual del desarrollo docente’ puede considerarse una aplicación particular de la ‘hipótesis educativa contextual’. Ambas responden a una dinámica osmótica. La ósmosis es un movimiento de agua a través de una membrana semipermeable del medio menos saturado al de mayor concentración. Si la concentración es de conciencia y la sociedad está saturada de conciencia ordinaria, inmadurez y mediocridad, la Pedagogía y la Didáctica General podrían tener en cuenta algunos extremos en la sociedad-docente:        


        

          	            Que la presión osmótica contextual implica una tendencia al deterioro de la evolución interior del docente.          


          	            Que el estado general de inmadurez y mediocridad social es compatible con un buen «desarrollo docente» (personal, profesional e institucional) (Imbernon, 2020a), en la medida en que este es sólo externo o existencial.          


          	            Que, tomando como referencia la ‘educación plena’, la formación del profesorado y de los educadores en general han de orientarse a metas necesarias, como una conciencia y evolución interior más elevadas y complejas y un ego más controlado y escaso que los del medio social.          


          	            Qué será especialmente grave cuando los docentes sean personas notablemente egocéntricas o inmaduras (Neill, 1979; Herrán & González, 2002) o bien cuando desde su enseñanza y comunicación didáctica se promueva el desarrollo de temas radicales negativos, concretamente, la inmadurez y mediocridad de nuestra sociedad, tal y como se han presentado.          


        




                  La ‘hipótesis contextual del desarrollo docente’ conjetura que, en una realidad personal y social de posible inmadurez y mediocridad generalizadas, todo desarrollo docente es relativo. Esto significa que puede ser aparente e irreal, si apenas es una mejora dentro de la misma inmadurez, es decir, si no supera la cota de referencia institucional o social. Y puede ser relevante y real, si la supera en complejidad de conciencia y pérdida de ego.        




                  En efecto, un contexto invisible del desarrollo docente es la sociedad, pero también lo es la institución o más concretamente el nivel de «inmadurez-madurez institucional» (Herrán, 1999b, 2010, 2004b, 2011b, 2011c, 2014). Análogamente, un rendimiento alto de un alumno en un grupo con bajo aprovechamiento general sólo será relativamente alto. Algo parecido ocurre cuando un país crece más que los de su entorno, habiendo caído antes más que los demás en una situación de depresión económica general, o cuando una persona desempeora su salud (pasa de estar mal a menos peor), en una población enferma. ¿Pudiera decirse que el rendimiento de ese alumno es elevado, que el crecimiento de ese país es prominente o que el enfermo se ha recuperado? La cota de desarrollo evolutivo real de un docente es la del contexto más la propia, porque un monte alto en una depresión no es un monte alto, pero un pico en una cordillera siempre será elevado por la relatividad del relieve.        




                  Desde una perspectiva pedagógica, tiene sentido que los educadores tengan una cota de complejidad de conciencia claramente más alta que la media, para favorecer natural y silenciosamente, desde su vida y acción educadoras, cotas más altas de crecimiento y, por tanto, de menor ego. Esto es transferible a cualquier persona, en tanto que educadora potencial. También es congruente una apreciación inversa, incluida en esta meditación de Krishnamurti (2006):        




        




                              ¿No ha contribuido la sociedad misma a enfermar al individuo? Desde luego, el enfermo debe ser sanado, no es necesario decirlo; pero ¿por qué ha de adaptarse el individuo a una sociedad insana? Si es sano, no formará parte de ella. Sin poner antes en duda la salud de la sociedad, ¿qué hay de bueno en ayudar a los inadaptados a ajustarse a la sociedad?                  




        




                              Ayudar al individuo a adaptarse a una sociedad que siempre está en guerra consigo misma […] Si a uno no lo matan ni lo enloquecen, ¿debe entonces ajustarse a la estructura del odio, de la envidia, de la ambición y la superstición, aunque sea cosa muy científica?                  




                              (texto verificado por Díaz, 2019).        




        




                  Otra razón contraria viene de Tsunetomo (2015), cuando en el «Hagakure» escribe: «Cuando el agua sube, el barco también», lo que para nosotros significa que del agua todo depende, tanto colectiva como personalmente. El ‘agua’ en este contexto es la educación —en la medida en que los seres vivos están compuestos de agua— y la educación de la sociedad.        




                  El corolario es claro: si la sociedad está colmada de inmadurez y egocentrismo y la vida humana es, globalmente, un desastre, ¿qué sentido tiene «educar para la vida»? Hacerlo es hacerlo para afrontar desafíos cotidianos y futuros del planeta, adquirir habilidades prácticas y emocionales, conocimientos de gestión financiera, etc. (v.g. UNESCO, 2020a). Desde el enfoque radical e inclusivo, tiene poco sentido educar sólo para eso. La ‘educación plena’ ni es sólo vida ni sólo es ‘para la vida’: en primer término, es ‘para cambiar la vida, mejor, radicalmente, esto es, desde cada uno de nosotros (Herrán, 2024a, adaptado).        




                  En definitiva, en un contexto invisible o interior-exterior de posible inmadurez y mediocridad social generalizadas, la posibilidad óptima es que el docente sea una persona con ‘educación plena’. El constructo ‘desarrollo docente’ es insuficiente para sostenerla. Es por ello por lo que se propone pasar de ‘desarrollo docente’ a ‘evolución docente’. La ‘evolución docente’ incluye el ‘desarrollo docente’, pero incluye el interior educativo o radical. Un docente cuyo desarrollo esté cerca de la educación plena podría incluirse en un «estadio de evolución» de «maestro/a» (Herrán, 2009e), que implicará interiorización, conciencia, lucidez, madurez, ausencia de necedad, la mejor formación inicial y continua posible (Herrán, 2019b), etc. La evolución interior de este docente no se limitará a su colectivo en el centro, sino que compensará y liderará naturalmente una educación cuyo efecto compensará el lastre e insuficiencia de madurez y falta de/mala educación nuestra sociedad en otras esferas de la vida. Necesariamente, ejercerá la función de educador personal y social desde su ejemplo y enseñanza para una educación para una vida más consciente.        




                  De esta consideración podemos clasificar los desarrollos docentes en 3 niveles compatibles5:        


        

          	            Personal o subjetivo, cuando el desarrollo significa una mejora con relación a uno mismo.          


          	            Sobresaliente, cuando destaca de su sistema de referencia relativo, por ejemplo, su equipo docente, su centro docente, una localidad, un sistema educativo nacional, su comunidad educativa (compañeros, familias, alumnos), su cuerpo profesional, etc.          


          	            Histórico, cuando su desarrollo es universalmente extraordinario, con o sin reconocimiento internacional.          


        




                  Otra forma de clasificarlos es diferenciando entre6:        


        

          	            Desarrollo docente puntual o espontáneo, que surge de una actuación aislada o casual, sin finalidades o procesos conscientes más elaborados.          


          	            Desarrollo docente sistémico o parcial, si está polarizado o circunscrito al interés limitado de un sistema determinado (institucional, orgánico, personal, etc.).          


          	            Desarrollo docente evolucionista o total, cuando es profundo y holístico, e implica un proceso continuo de evolución personal, institucional y/o social.          


        




                  Estas clasificaciones ofrecen visiones matizadas del desarrollo docente, considerando tanto las manifestaciones individuales como las colectivas y evolutivas.        




                  Varias clases de causas pueden afectar a los educadores más conscientes su indagación e investigación educativa, así como sus posibilidades de desarrollo evolutivo:        


        

          	            Externas: su entorno cercano (soporte personal), el proyecto educativo, su entorno profesional y apoyos relevantes, el trabajo colaborativo desde el aprovechamiento de la individualidad, el liderazgo del equipo directivo, la colaboración, los medios y recursos disponibles, la existencia de referentes externos o científicos para la apertura y para la motivación para evolucionar,          


          	            Medias: los fundamentos y métodos de la ciencia de la educación, el propio concepto de «desarrollo docente» (personal, profesional e institucional, Imbernon, 2020a).          


          	            Internas: la visión y la mirada del investigador, el anhelo y voluntad del investigador/a, su alcance y profundidad formativa, etc.          


        




        




                  La premisa de este capítulo era que seguir actuando en educación y enseñanza como si la inmadurez y mediocridad social no existieran carece de sentido. Esta conciencia es compatible con «el lema de la ilustración», formulado por Kant (2001, p. 287), punto de partida de la educación de la razón.        




        


                              Globalización y enseñanza                  




        




                              Introducción                  




                  El paradigma del Titanic, el error pedagógico socrático y su insuficiencia formativa, la violencia procústea y la inmadurez y mediocridad generalizadas se anudan en la globalización. La globalización satura y determina el desarrollo de las personas y las sociedades a nivel mundial. Ha impactado en la educación, los currículos y la enseñanza como un tsunami, de forma que sus efectos pueden reconocerse. Adoptamos la globalización de la sociedad, de la educación y la enseñanza como un hecho social y pedagógico y como contexto del trabajo, cuestionándonos si la parcialidad formativa resultante puede completarse o mejorarse desde coordenadas didácticas más ambiciosas.        




                  La globalización se entiende como un proceso global y la segunda, como experiencia general significativa. Entendemos por ‘contexto’, de acuerdo con la Real Academia Española (2024), el entorno de la situación en la que se considera algo. El hecho considerado es la educación globalizada, que se concreta en currículos y enseñanzas compatibles con su desarrollo. Por ‘globalizada’ se entiende condicionados por la globalización y/o para su continuidad.        




                  La globalización se ha convertido en un tema de interés para la investigación pedagógica. Se ha considerado una fase del capitalismo (Robinson, 2013). Amin (2002) la ha conceptualizado como: «el surgimiento de nuevas espacio-temporalidades que afectan a lo que ocurre en el lugar» (p. 392). Cassimon et al. (2018) la definieron como: «proceso en curso de creciente interconexión entre actores transfronterizos impulsado por flujos de personas, ideas, bienes y capital» (p. 1). El proceso de globalización: «reduce la relevancia de las fronteras nacionales y estimula la aparición de redes complejas que fomentan el intercambio y la integración de tecnologías, economías, gobernanzas, comunidades y culturas» (Cassimon et al., 2018, p. 1). De estas aproximaciones conceptuales se deducen dos razones: que la globalización tiene una naturaleza eminentemente económica, social, política, militar, tecnológica, medioambiental y cultural que se extiende a escala planetaria, y que en las conceptualizaciones que incluyen factores de la globalización, la educación suele omitirse (Robinson, 2013; Amin, 2002; Flores Trujillo, 2016; Cassimon et al., 2018) incluyéndose dentro de lo social. Monarca (2020) relaciona la globalización con la expansión del mercado y la racionalidad neoliberal, afirmando que las evaluaciones externas inciden en la configuración de las prácticas educativas en los procesos de globalización y reforma de los Estados.        




                  La educación no es causa de globalización: se adapta a ella y contribuye a su homeostasis y desarrollo de lo que en ella ocurre, incluida la propia educación. Con una metáfora, diríase que la educación inicialmente no forma parte de la locomotora de la globalización. Es más bien un «vagón de cola social» al que eventualmente se pide funciones de locomotora (Herrán, 1993). Sus funciones tienen que ver con el vigor de los factores causales, es decir, con los imperativos económicos, políticos y sociales de los Estados. Esta orientación constitutiva coadyuva a la educación y a sus instrumentos curriculares a una desconexión consigo misma y una alteración de su teleología pedagógica y didáctica. De ahí que su cauce acabe por alterar contenidos tan relevantes como el concepto, los fines de la educación y los currículos de forma amplia, eficaz y avalada a nivel supranacional. La adaptación unánime de la educación a la globalización ha generado una meta ideología (Daun, 2021) que ha saturado intersticialmente todos los sistemas educativos y currículos. Esta doctrina de naturaleza económica, política y social ha condicionado las aspiraciones de las reformas educativas, la enseñanza y la formación. Su afección admite una lectura sincrética, tanto local como global (o «glocal»). Se ha elaborado desde las interacciones entre naciones, organizaciones supranacionales y otras entidades de diversas regiones del mundo. Su impacto en los contextos singulares ha puesto a prueba y diluido en gran medida las idiosincrasias y la diversidad. Al referirse a su contenido, Ritzer (2003) o Tsui (2020) han recurrido al término «grobalización» (sic) para referirse a la expansión de la «nada» cultural y social asociada a la globalización.        




                  Algunas consecuencias de la globalización que han afectado a la educación han sido:        


        

          	            Las sociedades han experimentado un proceso de uniformidad o «macdonalización» de la sociedad (Herrán, 2003b).          


          	            La diversidad ínter e intra de las diversas regiones del mundo se ha debilitado.          


          	            La implementación de enfoques educativos globalizados ha marginado métodos pedagógicos tradicionales y culturalmente más potentes. Resta la importancia o subestima los saberes locales, consolidando la hegemonía occidental (Tikly, 2001), como el eurocentrismo.          


          	            La dependencia de estándares internacionales (por ejemplo, PISA) ha llevado a muchos países a priorizar resultados en rankings sobre sus propias necesidades, promoviendo currículos descontextualizados y superficiales (Sahlberg, 2013) cuyo contenido y orientación no nació en ninguna escuela.          


          	            Por el «efecto Mateo» (Merton, 1968), la desigualdad en riqueza entre países y personas ha crecido (Holton, 2020; OECD, 2024).          


          	            La aparición de redes complejas de intercambio internacional de información, bienes y personas han acelerado los procesos económicos. Tales procesos han generado ingentes cantidades de residuos (gases, plásticos, etc.), y la naturaleza y la biodiversidad se han resentido. El acceso a la información mediante las TIC se ha extendido notablemente, propiciando una suerte de mayor «democratización de la educación» (McGinn, 1996).          






OEBPS/css/page-template.xpgt
 

   

     
	 
    

     
	 
    

     
	 
    

     
         
             
             
             
        
    

  





OEBPS/TablaContenidos.xhtml


    

      

        		PORTADA



        		CRÉDITOS



        		DEDICATORIAS



        		CITAS



        		PRÓLOGO



        		I. INTRODUCCIÓN



        		II. ALGUNOS ERRORES CONTEXTUALES



        		III ALGUNOS ERRORES DE ENFOQUE



        		IV ALGUNAS INSUFICIENCIAS



        		V. ALGUNAS CONFUSIONES



        		VI OTROS ABANDONOS O EXCLUSIONES



        		VII CONCLUSIONES



        		VIII REFERENCIAS



        		AUTORES



        		NOTAS



      



    

  

OEBPS/images/cover.jpg





OEBPS/images/portadilla.jpg
Red lberoamericana de Pedagogio (REDIPE]
Red Educativa DIM-EDU

Errores radicales de nuestra educacion

Agustin de lo Herrén Gascén
Ruifian Xu

COLECCION EDUCACION Y CONCIENCIA





