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I

a educación moral en la escuela contemporánea tiene facetas 

Lque podrían reconocerse desde mucho antes, desde el siglo 

XIX, con la implementación de una educación laica, racional y 

científica, especialmente el caso de la Escuela Preparatoria iniciada 

por Gabino Barreda. Precursor en muchos sentidos de una mentalidad 

nueva, incoada mediante los estudios preparatorios, Barreda estructu-

ra una enseñanza moral que deberá realizarse entre los jóvenes desde 

la adolescencia (tal como ahora la entenderíamos). 

Para ese cometido de la enseñanza moral entre los jóvenes adoles-

centes, considera Barreda algunos aspectos: 1) cierta concepción de 

“libertad”, de “orden” y “progreso” cívico-moral; 2) el rol del individuo en 

la toma de decisiones: cuáles corresponden al sujeto como un particu-

lar y cuáles como sujeto integrante de una sociedad liberal. En Barreda 

hay un sentido de la prudencia, entendida en términos de guardar la 

proporción entre las consideraciones morales particulares; pero no 

antisociales, y viceversa, sin aparentemente cancelar la perspectiva 

de una determinación moral personal y libre. 3) La función de los 

padres de familia en el cuidado moral de los hijos, en particular de los 

jóvenes preparatorianos. 4) La incidencia del aparato científico y técni-

co en la moral respecto a los incisos anteriores; pero también, la inci-

dencia que pudiera experimentarse partiendo de la moral respecto al 

empleo de la ciencia.

Este prisma barrediano impactó intereses de la Iglesia, el Estado, la 

franja empresarial, familiar, indígena-comunitario, internacional; de 

modo sorprendente, ha sido un asunto de escaso tratamiento, pues la 

escuela actualmente arropa un significado de educación racionalista 

dogmática: la disertación intelectual, la enciclopedia de conocimien-

tos, ordena el mundo desde la conciencia racional del observante. 

Todo muy cartesiano. Se considera suficiente un intelectualismo para 

desplegar capacidades de comportamiento relacionado con la pruden-

cia, el igualitarismo, la justicia o el diálogo. Pero, al parecer, no ha bas-

tado: en el liberalismo mexicano, la libertad para decidir individualmen-

te tiene dos limitaciones: la primera,  ha dejado de lado un factor indis-

pensable de compromiso social, de coexistencia basada en la justicia 
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comunitaria; la segunda, se refiere a un racionalismo que adopta la 

geometría predictiva de los acontecimientos coligiendo respuestas a 

problemas inclusive morales; asume una lógica conceptual sin aparen-

te relación con otra de carácter fáctico-moral que tiene sus propias 

determinaciones volitivas en medio de la incertidumbre. 

Desde el horizonte de la existencia moral vemos que se han des-

bordado en la sociedad mexicana del siglo XXI, violencia extrema, dis-

paridad de género, polarización, etc. ¿A qué se debe si, presupone-

mos, la escuela tendría que haber ayudado, después de siglos de edu-

car a los mexicanos, a convertir la nación en una sociedad más hones-

ta, menos violenta? Se debe al intelectualismo que ha confundido el 

entrenamiento racional con la “educación moral”; se debe al olvido, en 

el Estado laico, de la formación ética, secularmente asociada -explícita 

o implícitamente- a una cosmovisión religiosa.

Atender la educación moral para Barreda resultaba imperativo 

luego de un período de guerras fratricidas, convertido en escenario de 

salvajismo y caos: “entre las dicotomías en que suele resumirse el pri-

mer tercio del siglo XIX se cuentan…federalismo contra centralismo; 

democracia versus oligarquía; “clase media” contra clero y milicia; libe-

rales contra conservadores; simpatizadores de Estados Unidos contra 

partidarios de Europa, etcétera. Al aproximarse la revolución de Ayutla 

estas dicotomías parecen escindirse más tajantemente, de modo que 

de un lado figuran la constelación república federal, democrática, libe-

ral, burguesa y pro yanqui, y del otro monarquía, centralismo, conser-
1

vatismo y oligarquía europeizante”.   

Instaurar una educación moral en esas circunstancias, debía tener 

como punto de partida desplazar de la educación nacional conceptos a 

priori sobre la realidad, versiones metafísicas y teológicas que se mani-

festaban -para Barreda- como subjetivas y arbitrarias; también debía 

transformarse la educación liberal radical, asentada en la Constitución 

de 1857, interesada en dar cabida en la conciencia ciudadana a cual-

quier tendencia acorde con un concepto de “libertad para enseñar”; 

una concepción laxa, que permitía tener influencia tanto a la Iglesia 

católica, la racionalidad ilustrada, como a otras corrientes de interpre-

tación del mundo con igual derecho a enseñarse.  

Cada una de estas tendencias compitiendo entre sí para investirse 

como la principal dentro de la voluntad del ciudadano: a este hecho se 

le denominaba “libertad de enseñanza”. Será entonces una iniciativa 
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estatal, a partir de 1867, arrogarse la tutela de la educación basándose 

en el positivismo como doctrina fundante, haciendo a un lado cualquier 

otra corriente, pues la confrontación entre ideologías de signo diferen-

te estaba dando lugar a batallas interminables. Ahora bien ¿por qué 

razón el positivismo?

II

La concepción de “partido” en el siglo XIX nada tenía que ver con la de 

un partido político en el siglo XXI; se trataba de facciones que adquirían 

preponderancia en el México decimonónico, ya fueran integrantes de 

una burocracia estatal influyente, secciones del ejército, o políticos 

defendiendo su postura considerada del y para el pueblo, intereses 

religiosos, o bien una mezcla de varios de estos factores. Se valoraba 

el ascenso de algún segmento (partido) en la coyuntura histórica: y lo 

seguro era: una vez situado en la cúspide, el partido triunfante se auto-

nombraba voz del pueblo, representación legítima, aunque la mayoría 

de la población fuera ajena a los procesos de encumbramiento. 

Como podrá deducirse, el vaivén de políticos y militares encarama-

dos en el poder, habitualmente no dependía de una democracia sus-

tentada en la ciudadanía informada sobre asuntos de la política; 

dependía de la fuerza alcanzada por los conservadores o los liberales, 

retrógradas o progresistas, centralistas o federalistas, cada uno justifi-

cándose en idearios proyectados como la “verdad” popular. 

¿Cómo detener el aluvión de confrontaciones, causante de la ban-

carrota de la hacienda pública, el endeudamiento endémico, la falta de 

unidad cívica mínima indispensable en la construcción de una nación 

moderna?

Para Barreda, además, una rémora -la cosmovisión católica- distor-

sionaba la comprensión de los hechos cívico-sociales, urgentemente 

necesitada de puntos de referencia firmes, desprendida de prejuicios 

(veneno que activaba la reyerta perenne; cada segmento en pugna 

quería imponer su propuesta a falta de un árbitro confiable, a falta de 

una verdad transpersonal). Por ello, se necesitaba apartar a la Iglesia 

de la política, apartarla, puesto que generaba humareda dogmática en 

la comprensión del progreso histórico. 

Pese a todo, distanciar la cosmovisión eclesiástica de la política, 

resultaba compatible con dejarla en el fuero de la conciencia individual. 

Es decir, se dejaría en libertad a la voluntad individual para aceptar una 

opción religiosa, siempre y cuando no contaminara la política cívico-

laica, considerada un plano de orden y progreso.

Una primera necesidad moral debía ser entonces proporcionar, 
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frente a interpretaciones metafísicas o meramente racionalistas,  la 

alternativa de explicación objetiva sobre los hechos sociales e históri-

cos. Podía anhelarse terminar con los golpes de Estado de un bando 

político o de otro; pero sin tener a la mano un instrumento, un método 

que permitiera alcanzar la verdad sobre los hechos, sería imposible el 

acuerdo entre las partes, pues siempre, cada una querría ostentarse 

como la hegemónica. “Ante la ciencia… se trata simplemente de averi-

guar si una institución es o no una condición esencial para la existencia 

social, o bien para su indispensable evolución; y según que la solución 

a que se llegue sea en un sentido o en otro, así la institución correspon-
2

diente será o no justificable y moral”.

El problema moral consistiría en esto: cuando se presentaran diso-

nancias entre grupos cuyos intereses políticos y económicos difirieran, 

¿a quién favorecer sin caer en partidismos o autoritarismos protagóni-

cos? Habría una respuesta de Barreda: la verdad positiva, la que tiene 

sustento en la evidencia, será un fundamento seguro para poner alto a 

la discrepancia entre bandos violentos.

III

La ciencia, para Barreda, constituiría el progreso epistémico y  técnico  

en beneficio de todos (por ejemplo, en transporte, comunicaciones, 

explotación minera, además de aclarar la naturaleza de la libertad, la 

política democrática o la sociedad justa), puesto que la ciencia evitaba 

el caos de las opiniones, facilitaba el orden social, y cumplía la prome-

sa de paz y progreso, la cual sólo se lograría mediante la resolución de 

los problemas atendiendo a  juicios objetivos, comprobables, garantes 

de eliminar el terreno de la subjetividad violenta.

Una dificultad, sin embargo, será que unos cuantos tendrán acceso 

al conocimiento científico. Cierta élite conocerá las verdades científica-

mente comprobadas con la finalidad de conducir al país hacia la demo-

cracia y el progreso técnico científico. Como no todos podían convertir-

se en científicos, poseedores de certezas, el quehacer de la reflexión y 

su efecto de adoptar decisiones veraces, sólo correspondería a un 

grupo especial, liderando del progreso. Sería una labor elitista: 

No es preciso para esto formar un pueblo de sabios ni de filósofos; 

pero sí es necesario tratar de formar una generación de hombres 

lógicos, prácticos, que conozcan el enlace natural de los hechos, ya 
3

entre sí, ya en sus relaciones con nuestra organización.  
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Resultaba evidente la necesaria suplencia de los partidos que aban-

deraban posiciones intransigentes, suplantándolos por facciones cen-

tradas en iniciativas racionales, previsoras del orden y el progreso.  Así 

pues, el instrumento para instalar una dirigencia moderna será la edu-

cación positivista, que acometerá  el difícil reto de construir una nueva 

era política e industrial. Dicho recurso educativo estuvo a la mano con 

el triunfo de los liberales juaristas en la guerra contra los conservado-

res monárquicos; impulso que cumpliría, de conformidad con Barreda, 

las leyes históricas acerca del ascenso de la humanidad hacia la liber-

tad y la paz. 

El Estado educador en poder de una clase gobernante apta científi-

ca y políticamente, organizaría al pueblo mediante la educación tradu-

cida en “que la conducta práctica sea, en cuanto cabe, suficientemente 

armónica con las necesidades reales de la sociedad [y para ello] es 

preciso que haya un fondo común de verdades de que todos partamos, 
4

más o menos deliberadamente, pero de un modo constante”.  

Al subrayar Barreda una conducta practicada de “un modo constan-

te”, sustentada en un “fondo común de verdades”, mantiene afinidad 

con la frónesis aristotélica, según la cual, mientras más ejercitemos la 

virtud, ésta se incorporará paulatinamente como un hábito sencillo de 

reflejarse en la cotidianidad. Barreda hablará de una tendencia cre-

ciente a valorar el ejercicio de llegar a soluciones comunes, de alcan-

zar acuerdos para atender “las necesidades reales de la sociedad”; 

particularmente, habrá acuerdos entre polos anteriormente dispuestos 

a la querella o la batalla cruenta, pues estaría de por medio un árbitro 

inapelable: la verdad positiva, los conocimientos de la realidad bajo la 

garantía de la comprobación científica. Deberá, pues, cambiarse la 

mentalidad rijosa por otra dialogante; será un cambio mental, sobre la 

base del “fondo común de verdades”, interpersonal, lógicamente dise-

ñado dentro de un corpus fundamentado en la inducción y la deduc-

ción. 

La frónesis proyectada en el acuerdo común, tendría relación direc-

ta con el análisis dentro del aula, en los laboratorios, en las prácticas de 

campo, las conferencias de los doctos, que llevarían a la conciencia 

joven a evitar la imposición de los juicios, y, por el contrario, adoptar los 

resultados de cualquier investigación científicamente cimentada.

Una objeción a esta perspectiva, sería que tiene su soporte en una 

“emancipación mental” dirigida a pensar “científicamente”, ”para que ni 
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un solo hecho de importancia se haya inculcado en nuestro espíritu sin 

haber sido antes sometido a una discusión aunque somera, suficiente 
5

para darnos a conocer sus verdaderos fundamentos”.  Sería una labor 

omniabarcante como resultado de enseñar las teorías científicas y los 

experimentos correspondientes; en otras palabras, los hábitos conse-

guidos en aras de llegar a  acuerdos, serían hábitos intelectuales y 

prácticos alrededor  de la investigación científica. Se propuso Barreda 

que estos hábitos fueran condición suficiente para llevar a la práctica 

individual y social, por analogía, una voluntad relacionada con el res-

peto a la libertad individual y el diálogo democrático. 

Habría sido una confusión, sin embargo, asumir que un nivel daría 

paso al restante: pasar del nivel práctico intelectual científicamente 

impecable a un nivel política y moralmente impecable; pero no es evi-

dente que pudiera darse el desplazamiento, sin más, del plano de la 

teorización científica y objetiva, al de una convivencia justa, individual y 

social. (Como herencia barrediana, los científicos contemporáneos 

parecen asumir ese desplazamiento, considerándolo natural: confían 

en que sus variados descubrimientos provocarán la resolución de todo 

problema social y personal que se le presente a la humanidad; pero 

ahora sabemos que la ciencia y la tecnología -producto de sus investi-

gaciones- también suelen causar destrucción, por ejemplo, en la gue-

rra con armas sofisticadas; o el deterioro del planeta. Por supuesto, en 

el siglo XIX se tenía una fe en el progreso de la humanidad llevado de la 

mano de la ciencia en todos los órdenes.) 

Incluso llevando tan lejos la “emancipación mental” al estilo Barre-

da, para fundamentar científicamente los juicios, habría hipótesis con-

trastantes. ¿Qué pasaría cuando éstas mantuvieran su perfil hipotético 

sin comprobación definitiva en la política y la moral, presentándose la 

situación de asunciones diferentes, asumidas, o pretendidamente asu-

midas, con una fundamentación positiva?

IV

Barreda siguió una ruta que podría dar respuesta a la objeción anterior, 

a saber: habría un antídoto contra la posible desviación de la ciencia y 

sus productos técnicos que infligen daños a las personas; a ese antído-

to lo denomina “arte moral”, interrelacionado con la “educación científi-

ca” implementada en el Escuela Preparatoria. El arte moral formaría 

personas inclinadas al bien o a las acciones buenas en un marco de 

libertad, y a la libertad la entiende Barreda, no como hacer lo que se 
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quiera sin restricción, sino como un actuar y tomar decisiones dentro 

de cierto orden. Apela al ejemplo de la caída libre de los cuerpos, y adu-

ce: “cuando dejo caer un cuerpo sin sujetarlo ni estorbarle de otro 

modo su marcha, baja directamente hacia el centro de la Tierra con una 

velocidad proporcional al tiempo; es decir, que se sujeta a la ley de gra-

vedad y entonces decimos que baja libremente.” Después, Barreda 

hace la analogía: “Otro tanto sucede en el orden intelectual y moral, la 

plena sujeción a las leyes respectivas caracteriza allí, con o en todas 
6

partes, la verdadera libertad”.  De acuerdo a la gravitación universal, 

un objeto, rectilíneamente se precipita hacia la tierra a menos de inter-

venir una fuerza externa que altere su movimiento. Responde a leyes 

de la cinética, cae libremente, pero dentro del orden legal que le impide 

alterar caóticamente su trayectoria. De la misma manera, la conviven-

cia ciudadana, para Barreda, guardará un equilibrio si respeta el orden 

positivo, sostenido en normas válidas para todos, no proclamadas al 

arbitrio, sino entresacadas de regularidades descubiertas por la cien-

cia en el plano de la política y la moral. Guardar ese equilibrio entre la 

libertad y las leyes naturales o sociales, depende de la educación, del 

constante ejercicio o “gimnástica moral” que inclinará al cerebro hacia 

conductas benévolas, fomentándose de esta manera, entre la libertad 

individual y el orden social, el equilibrio virtuoso. Para Leopoldo Zea, el 

orden susodicho remitiría al orden burgués, cuya estructura política y 

económica legaliza la libertad individual siempre y cuando ésta, no 

atente contra la propiedad privada y la industrialización.

V

Una raíz científica de la moral para Barreda, estaría en las inclinacio-

nes naturales del ser humano hacia el bien o hacia el mal, asentadas 

en el músculo cerebral. Si un individuo practicara la virtud, las acciones 

buenas, la fisiología del cerebro se habituaría a reproducirlas. Y así 

como una parte del cuerpo humano sometida a su fortalecimiento, se 

desarrolla conforme a una disciplina alimenticia y el ejercicio físico, así 

la gimnástica moral fortalecerá la bondad; terminará por acostumbrar-

se la persona a no cometer tropelías. Pero, eso mismo pasaría con la 

conducta malvada: acostumbremos al cerebro a suscitarla y prevale-

cerá, puesto que, en algún hemisferio, hay un punto que la contiene en 

ciernes; una especie de acción modelada para causar daño. 

La libertad en Barreda parecería acotada por un determinismo bio-

lógico, ya que, una vez forjada la maldad, el sujeto estaría fisiológica-
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mente programado para hacerla efectiva. Por otra parte, queda pen-

diente deliberar qué se entiende por “acciones buenas” y por “acciones 

malas” en un contexto específico, es decir, dónde está lo bueno fuera 

del cerebro que lo impulsaría a reiterarlo. No es claro en Barreda si la 

misma ciencia haría una determinación al respecto, promulgando un 

“fondo común de verdades” éticas universalmente aceptadas, lo cual 

daría la impresión de cierta ética normativa que podría ir contra la liber-

tad individual, contra un sentido de elección entre alternativas para la 

acción moral. Aún, sin embargo, podría Barreda aducir la inducción 

como método para descubrir verdades morales universales; por ejem-

plo, él compara lo dicho en distintas religiones y sabidurías sobre el 

exhorto del amor al prójimo. “No hagas a otro lo que no quieras te fuera 

hecho a ti, decía Isócrates cuatro siglos antes que Jesucristo…IMITA 

AL ÁRBOL DE SÁNDALO QUE CUBRE DE FRUTOS AL QUE LO 

ATACA A PEDRADAS, dice uno de los más antiguos libros de los chi-

nos.” Y añade a las sentencias proferidas, anteriores a la Biblia, otras 

atribuidas a Cristo sobre la humanidad y la equidad, prácticamente 

similares o equivalentes, obteniendo como conclusión que “las bases 
7

de la moral quedan las mismas…”.  

Ahora bien, suponiendo un catálogo, así fuera mínimo, de precep-

tos unánimemente aceptables, deberá cumplirse la práctica constante 

de la gimnástica moral, dando paso a la interiorización de los conteni-

dos expresados, es decir, al acomodamiento de éstos en el cerebro-

conciencia del sujeto. Con lo cual, “sus consecuencias prácticas van 

perfeccionándose de día en día y más con los progresos de la civiliza-

ción.” No bastarían los ruegos al individuo para modificar su conducta; 

la condición suficiente estaría en el ejercicio práctico de la virtud –al 

estilo de la frónesis aristotélica.

Barreda nombrará “arte moral” al hecho de crear situaciones que 

desplieguen tendencias hacia el bien en la sociedad organizada dentro 

del orden positivo, cuya limitación a la libertad ha sido explicitada, esto 

es, no cancelando la libertad, al contrario, situándola en el campo de 

posibilidades e imposibilidades -legitimadas- del comportamiento cívi-

co e individual. El asunto a discutir sería cuál deberá ser ese orden polí-

tico-científico que se adoptaría como el orden legítimo. Según la filoso-

fía de la historia barrediana, el orden liberal republicano estaría en la 

línea del progreso histórico, justificado sobre la base de un acervo 
8

legal-científico. A eso llamaría Barreda “progreso de la civilización.”  

¿Pero, esto sería demostrable? Dentro de la filosofía de la historia 

mexicana de Barreda, en efecto, la República democrática liberal, a 

partir del triunfo de Juárez, entraba por la puerta grande a una etapa de 
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progreso inevitable, dejando atrás el rezago histórico que habría sido 

necesario vivir para llegar a un presente y a un futuro civilizados. El 

rezago histórico habría sido la “etapa teológica” y la “metafísica”.

VI

Lo importante en aquellos componentes de una educación moral, ini-

ciada y conducida por Gabino Barreda, conforme a lo dicho, es que 

antepondría en primer lugar, respetar la libertad individual; pero ésta 

no equivale a actuar sin límites. Habría restricciones impuestas por un 

esquema de convivencia ordenado mediante certezas descubiertas 

inductiva y deductivamente; transgredirlo llevaría a la irracionalidad y 

la arbitrariedad. A la juventud se le inculcará en la educación, clara y 

distintamente, un contexto “científicamente ordenado”, en cuyo espa-

cio estarían las opciones de ser libre. Pero, a despecho de lo anterior, 

podría cuestionársele a Barreda si tal contexto quedaría identificado 

con el orden social burgués republicano, y, si así fuera, habría reparos, 

por ejemplo, en torno a la falta de respeto a la dignidad de las personas 

en conexión con fenómenos económicos y políticos de desigualdad. 

En segundo lugar, existiría una guía para educar en la frónesis. 

Barreda considera que la libertad, dentro de un orden intersubjetivo, 

deberá impulsar acciones representativas del bien; repitiéndolas que-

darán asentadas como una tendencia fisiológica y moral en el espacio 

social que concita los hábitos justos.

Un problema aparente, es que Barreda parecería dejar la educa-

ción moral familiar principalmente en manos de los padres, quienes 

deberán enseñar las buenas costumbres y vigilar de cerca la ejemplifi-

cación de éstas. No sería una labor de la Escuela Preparatoria el “arte 

moral” familiar, pues incitando una noción de bien y su ejercicio cons-

tante en la escuela, como hemos apuntado, dañaría la libertad para 

elegir lo que sería una conducta buena para los hijos; es decir, atizando 

la voluntad hacia una concepción del bien en la escuela, se caería en 

un dogmatismo al estilo eclesiástico, y era  lo que se buscaba evitar; se 

buscaba evitar el sometimiento mental y se quería con la educación 

positiva, al contrario, una “emancipación mental”. Sin embargo, no es 

claro si en la Escuela Preparatoria fundada por Gabino Barreda se pro-

yectaría la libertad individual basada en una conciencia abierta para 

elegir el bien individual sin caer en dogmas, digamos, referidos a la 

moral burguesa o la moral católica o a concepciones científicas inape-

lables en el plano ético. Hasta el día de hoy, se da una paradoja instala-

da en la filosofía de Barreda e inspiradora de la educación de los jóve-

nes: queriendo mentes libres, al mismo tiempo se inculca la obediencia 
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⁹ Gabino Barreda, “Algunas ideas respecto a la instrucción primaria”, en op.	cit., 
p. 49. I.

¹⁰	Ibid., p. 58.
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a la autoridad y a las normas de una disciplina dictada por agentes 

externos (el Estado laico o las instancias empresariales con poder de 

influencia), las cuales determinan lo que debe entenderse por “educar” 

en función del tipo de individuo ambicionado, por ejemplo, para el tra-

bajo productivo o el orden político establecido.

VII

La paradoja mencionada se presenta debido a una confusión muy pro-

pia de la concepción educativa en el Estado moderno.  Cuando nues-

tro autor menciona qué debe entenderse por el “arte de la educación”, 

aduce algunas características fundamentales: “En el arte de la educa-

ción, como en cualquier otro, dos puntos son los que deben fijarse 

previamente: 1º. el fin que uno se propone y 2º. el plan que debe adop-
9

tarse para conseguirlo”.   Además de lo anterior, “lo abstracto debe ir 

constantemente ligado a lo concreto, para quitarle la aridez, que es 
10

aquí, como en cualquier otro caso, una causa de infecundidad”.  La 

propuesta de esta definición de Barreda, en congruencia con buena 

parte de su discurso educativo, sería la de una escuela transmisora de 

la moral laica; una moral para el ciudadano obediente de la normativi-

dad considerada guía del progreso; teniendo en cuenta esa finalidad, 

el conocimiento científico contendría valores de orden y  objetividad 

controlada, en una palabra, la racionalidad ideal que reforzaría accio-

nes prácticas favorables a la administración de las escuelas y la admi-

nistración estatal, reflejadas en instrumentos como el orden jerárquico 

entre maestros y alumnos, entre la autoridad y los maestros, entre la 

autoridad política y la académica. Cada parte asumiendo una función 

asignada para preservar la obediencia a la normatividad (laica) esta-

blecida. Estos elementos constituirían el campo de “verdades” cívicas 

dentro del cual, el estudiante promedio deberá ejercer su libertad; sin 

embargo, la problemática consiste en aclarar si se trata de una libertad 

real, es decir, armonizada con una auténtica convivencia igualitaria, o 

si, por el contrario, se halla acotada en función del cumplimiento de 

roles para sostener jerarquías consideradas indispensables.

Barreda, fundador de la escuela positivista en México, vigente en 

pleno siglo XXI, si bien actualizada, nos legó una doble moral, inserta 

en el concepto “arte moral”, pues, por una parte, se refiere a las accio-

nes que conducirán a la virtud y a la libertad, configuradas bajo opcio-

nes de reflexión y participación en los asuntos que formarán el carácter 
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de los individuos hacia el bien, social e individual, y, por tanto, intervi-

niendo una práctica con injerencia directa en las decisiones para 

alcanzar la virtud política, pues no se trataba, según Barreda, de la 

mera abstracción sino se incidir en los hechos. Ello parecía ofrecer a 

los escolapios foros y áreas donde fueran tomadas en cuenta sus apre-

ciaciones sobre el destino de la escuela-sociedad, sitio de convivencia 

y de estudio, por ende, un sitio cargado de dilemas morales suscepti-

bles de solución conjunta, pero además, base indispensable del puli-

mento moral entre quienes tomaran iniciativas en libertad. Pero, por 

otra parte, Barreda defiende una segunda acepción de “arte moral”, 

ligada a la normatividad infranqueable, compuesta por objetivos a cum-

plir y los medios para su realización; esta normatividad contendría para 

Barreda los fines y contenidos de una moral republicana y alecciona-

dora de un “fondo común de verdades” al que la totalidad de los indivi-

duos (educandos o no) correspondería acatar. La libertad de transgre-

sión contra ese “fondo”, así fuera sólida la justificación, al parecer, 

estaba refrenada en nombre del progreso y la educación moderna.

Aún en la actualidad, esta doble moral está presente en la educa-

ción estatal mexicana, llevándonos a consecuencias paradójicas: 1) 

Se defiende la libertad estudiantil siempre y cuando no altere el orden 

en las escuelas tuteladas por la administración del ramo, lo cual deja la 

sensación de que no existe libertad plena, pues no puede haberla 

estando enfrente la norma con ingredientes de vigilancia y sanciones a 

la desobediencia. 2) Otra paradoja sobreviene debido al factor de la 

subordinación a la disciplina en la escuela: reiterándola, el sujeto va, 

poco a poco, habituándose a considerar prohibitiva la crítica al orden 

establecido, representado asimismo por mentores y directivos. De la 

aspiración a convertirlo en individuo crítico, demostrativo, activo y vir-

tuoso, se observaría, en cambio, el condicionamiento sistemático a 

subsumirlo -en distintos grados- al estado de cosas siempre funda-

mentado en frases laudatorias de progreso personal, desarrollo eco-

nómico, etcétera.

Una posible solución a estos dilemas tendría efecto si se privilegia-

ra el arte moral sostenido en márgenes más amplios de discernimiento 

autónomo e influencia en la transformación de las estructuras de la 

sociedad y la autoridad escolar. Sin embargo, la apertura contiene en 

germen la crítica que podría socavar la estabilidad del orden estableci-

do, incluso desestabilizar conceptos nodales como “escuela progresis-

ta” o “dictadura benévola pero necesaria” según calificaban algunos 

autores al porfiriato. Obviamente el poder político no se daría el lujo de 

abrir brechas en contra de sí mismo, menos entre juventudes imbuidas 

-sé



13

de una rebeldía natural; más bien tendería a limar esos ímpetus; pero, 

con todo, Barreda deja abierta una puerta decisiva: ampliar las dimen-

siones de la libertad de expresión y acción enmarcadas por un orden 

preestablecido; sólo de esa manera se darán caracteres virtuosos en 

el ejercicio de una convivencia encaminada al bien y a la verdad. 

La enseñanza moral entre los jóvenes debe considerar: 

1) cierta concepción de “libertad”, de “orden” y “progreso” 

cívico-moral.

2) el rol del individuo en la toma de decisiones: cuáles 

corresponden al sujeto como un particular y cuáles como 

sujeto integrante de una sociedad liberal. 

3) la función de los padres de familia en el cuidado moral de 

los hijos, en particular de los jóvenes preparatorianos.

4) la incidencia del aparato científico y técnico en la moral 

y de la moral respecto al empleo de la ciencia.

Gabino Barreda 
(1818 – 1881)

*José Alfredo Torres es Doctor en Filosofía y profesor del Posgrado en

Pedagogía y de la Facultad de Contaduría y Administración de la UNAM.

Es autor de los libros Bartolomé de las Casas, utopía vigente; 

Educación no violenta; México y su moral; y Educación por competencias

¿lo idóneo? 
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n el presente trabajo se analizará el discurso y la acción políti-

Eca de un filósofo de la educación mexicano que se opuso a la 

implementación de una reforma educativa: Ezequiel Chávez 

(1868-1946). La recuperación histórica de figuras opositoras al oficia-

lismo puede mostrar vetas fértiles del pensamiento filosófico-

educativo mexicano susceptibles de actualizarse, especialmente 

ahora que acontece la llamada Nueva Escuela Mexicana. La reforma 

educativa socialista representó un rompecabezas para quienes no 

compartían el marxismo como orientación ideológica única, ni la lucha 

de clases como motor de cambios históricos en México y el mundo.

Un texto completo que esquematiza toda la argumentación chavis-

ta y ha sobrevivido al paso de los años como indicio contestatario a la 

reforma educativa aludida es Las cuatro crisis de la educación mexica-

na a través de los siglos (1943), texto que tuvo una segunda edición en 

1967, y un cambio ligero en el título de la obra, gracias a Leticia Chávez 

y la Asociación Civil “Ezequiel Chávez”, fundada con la finalidad de 

honrar la memoria del padre. El análisis de la argumentación anti-

monopólica en Chávez exige situar sus ideas y contextualizar el tipo de 

juicios emitidos. Para ello, se tomarán en cuenta su filiación política al 

liberalismo de finales del siglo XIX, al proyecto educativo de Justo 

Sierra (en el que fue funcionario y leal bienhechor), de su vocación 

misionera como formador en aulas normalistas y universitarias, ade-

más de haber desarrollado una trayectoria administrativa que lo llevara 

a ocupar puestos directivos destacados entre el gobierno de Victoriano 

Huerta y la azarosa vida cardenista que atravesó el país en la década 

de 1930. 

La ruta metodológica usada partirá de una historia de las ideas, 

entendida como una indagación historiográfica que tiene como propó-

sito situar las ideas como productos de pensamientos comprometidos 

con la transformación de su realidad histórica. Su producción se debe 

también a una aplicación del pensamiento que combina conceptos y 

prácticas para resolver problemas sociales de su presente. Esta 

reconstrucción histórica consiste en tres momentos: a) selección de 

fuentes, b) interpretación de su contenido, y, c) narración valorativa de 
1

los hallazgos . Asimismo, dividiremos en tres apartados nuestro asedio 

al pensamiento educativo chavista: a) situando el contexto en que 
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nuestro pensador adoptó una postura política hipotéticamente anti-

oficialista, b) analizando las principales ideas propuestas desde los 

efectos que tuvo en la época o bien la acción social materializada, c) 

valorando analógicamente la propuesta chavista desde una lectura del 

presente.

Tras los pasos de una vocación liberal en defensa del pensa-

miento

Nacido en un entorno aguascalientense de élite, Ezequiel Adeodato 

Chávez Lavista gozó de una educación familiar cálida y nutrida de 

creencias y amor al conocimiento, a los clásicos y al cristianismo. Un 

amplio capital cultural y el prestigioso estatus de su familia (por ejem-

plo, su padre había llegado a ser gobernador de aquella entidad) y 

aprendido fueron antecedentes suficientes para que un joven Ezequiel 

Chávez se formase en la flamante Escuela Nacional Preparatoria. Al 

igual que muchos otros que ingresaron a la institución y tenían creen-

cias religiosas familiarmente arraigadas, como José Vasconcelos 

(1882-1959), el credo positivista suscitó en Chávez un insondable 

cisma de personalidad, incluso recriminándose a sí mismo haber sido 

ateo o estado tentado a serlo. 

El régimen liberal mexicano de mediados del siglo XIX había provo-

cado, en gran medida, tal cisma, pues la lección aprendida tras la gue-

rra de reforma y las invasiones oportunistas de Estados Unidos y Fran-

cia era fundar una sola nación, cuya unidad fuese dada fundamental-

mente por la separación de la Iglesia en relación con el Estado. Tres 

siglos de dominación habían enseñado a un país que el egoísmo era la 

respuesta natural a la sobrevivencia en esta región del mundo, que el 

antiguo régimen siempre ofrece las respuestas políticas a problemas 

contemporáneos y que la intolerancia justifica lo que Mora llamó 

empleomanía y charlatanismo como males generados por un monopo-

¹ En torno a la obra base, el contenido es idéntico de ambas versiones, aunque 
varıá el tıt́ulo en la de 1942, como Las	cuatro	grandes	crisis	de	la	educación	en	
México	a	través	de	los	siglos, y en la de 1967, como Las	cuatro	grandes	crisis	de	la	
educación	en	México. Como tal, toda obra seleccionada será entendida como tex-
to, entendiendo éste como un discurso �ijado por la escritura, que posee sentido 
y referencia, además de ser susceptible de producir diversas interpretaciones. Al 
�inal, se buscará obtener un balance ético-polıt́ico de su actuación (sin omitir sus 
aciertos y contradicciones), con el afán de contribuir a la construcción de una 
memoria de �iguras universitarias opositoras al Estado educador (en términos 
hermenéutico-analógicos, esta entidad suele identi�icarse históricamente con el 
univocismo y el autoritarismo). Cfr. Mauricio Beuchot, Per�iles	esenciales	de	la	
hermenéutica, p. 42; Mario Magallón,	Tres	�ilósofos	y	educadores	mexicanos	de	la	
primera	mitad	del	siglo	XX	y	otros	escritos, pp. 53-129; Carmen Rovira, “Notas 
biográ�icas”, en Ezequiel Chávez, Obra	�ilosó�ica	I, pp. XXV-XVLII.
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2
lio clerical absurdamente impuesto . El embate contra el antiguo régi-

men tuvo en el positivismo al arma más poderosa, más infalible y más 

efectiva para asegurar su destrucción del escenario mexicano moder-

no.

La Escuela Nacional Preparatoria fue fundada por Gabino Barreda 

para formar una juventud de élite capaz de dirigir ilustradamente una 

nación, para unir las facciones políticas que se habían devastado 

insensiblemente y para fundar el porvenir de un pueblo en el concierto 

de las civilizaciones más adelantadas. “Libertad, orden y progreso” fue 

la divisa de la educación barrediana y el joven Chávez tomó como pro-

pia la escisión entre religión y civismo, pero su disciplina y sapiencia 

para la mediación lo volvieron la mano derecha de Justo Sierra cuando 

Porfirio Díaz dejó en sus manos el Ministerio de Justicia e Instrucción 

Pública, más tarde refundada en Ministerio de Instrucción Pública y 

Bellas Artes. Chávez se sumó a las filas de Sierra por su conocimiento 

y valoración de la labor de Joaquín Baranda y su liderazgo en la coordi-

nación de un proyecto educativo liberal, ideológicamente incluyente y 

eruditamente construido, bastando mencionar su labor en los Congre-

sos Nacionales de Instrucción Pública de 1889-1890 y 1890-1891.

Su filiación al liberalismo mexicano, conciliador entre su versión 

romántica y su contraparte científica, era compatible con una concien-

cia crítica sobre los problemas sociales heredados de épocas previas. 

Sierra vio en él un leal funcionario y su proyecto de universidad fue sim-

bólicamente preservado en años por el pensador del bajío tras la caída 

del régimen porfirista. La fundación de la Universidad de México en 

1910 coronó el empeño del grupo liderado por Sierra, principalmente a 

los destacados barredianos Manuel Flores y Luis Ruiz que situaran a 

los cursos de pedagogía en la novísima oferta educativa superior.

De uno de ellos, Ruiz, pudo haber aprendido la interpretación histo-

riográfico-educativa positivista, según los tres estadios: teocrático, 

metafísico y positivo. Entre 1900 y 1902 se publicó una obra coordina-

da por Sierra: Su evolución social: síntesis de la historia política, de la 

organización administrativa y militar y del estado económico de la fede-

ración mexicana; de sus adelantamientos en el orden intelectual; de su 

estructura territorial y del desarrollo de su población, y de los medios de 

comunicación nacionales e internacionales; de sus conquistas en el 

² José Marıá Luis Mora, “Mejora del estado moral de las clases populares, por la 
destrucción del monopolio del clero en la educación pública, por la difusión de 
los medios de aprender y la inculcación de los deberes sociales, por la formación 
de museos, conservatorios de artes y por la creación de establecimientos de ense-
ñanza para la literatura clásica, de las ciencias y la moral”, en Anne Staples, Edu-
car.	Panacea	del	México	independiente, pp. 61-100.
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campo industrial, agrícola, minero, mercantil, etc., etc. Participando 

con la redacción del libro sexto llamado “La educación nacional” 

(1902), este se trata del primer gran ensayo chavista de interpretación 

histórico-educativa.

Interesado en temas educativos desde sus primeros años labora-

les, se convirtió en profesor de materias filosóficas en la recién fundada 

Escuela Nacional de Maestros, institución que debía dar norma a la 

formación docente a nivel básico. El centro educativo carecía de las 

herramientas administrativas ni los recursos humanos ni el acervo aca-

démico (en cuanto a cultura científica y humanística). Chávez y Sierra 

estaban convencidos de ello y se preguntaron, ¿Qué instancia debía 

formar profesionalmente la plantilla docente de la Universidad? Se 

tomaron dos tipos de decisiones. Por un lado, los primeros cursos fue-

ron impartidos por tres renombrados catedráticos extranjeros (Franz 

Boas, Edward Titchener y James Baldwin) y un catedrático mexicano 

(Antonio Caso). Por otro lado, la necesidad de formar dicha plantilla 

recayó en los cursos universitarios de pedagogía y la responsabilidad 

era enorme pues desde este espacio saldría una élite a cargo de orien-

tar el sistema educativo nacional, aunque también se formaría una 

masa crítica de estudiosos profesionales de la educación, que el pais 

necesitaba urgentemente ante problemas como el analfabetismo, el 

rezago, la falta de planes y programas modernos, la carencia de 

escuelas bien equipadas, etcétera.

La fundación de la Secretaría de Educación Pública (SEP) trajo 

tiempos de edificación institucional y el proyecto vasconcelista dio 

oportunidades y tensiones, porque su visión del rectorado exigía abrir 

la universidad a sectores populares desfavorecidos y conectar a los 

intelectuales más allá de la torre de marfil. Pero el proyecto tenía un 

lado B, pues Vasconcelos exigía que la Universidad dependiese de la 

SEP y que ser gestionase todo proyecto de reforma universitaria desde 

el gobierno federal. Como director de la Escuela de Altos Estudios y 

rector de la Universidad, Chávez se opuso a que ésta fuese un apéndi-

ce de del gobierno federal de la década de 1920 y la actitud crítica ante 

el proyecto vasconcelista se replicó ante el proyecto socialista durante 

las décadas de 1930 y 1940.

La gestión de Narciso Bassols sacudió el entorno político mexicano 

al proponer la educación sexual y uno de los pensadores que se opu-

sieron a ello fue Chávez, expresando que la reforma atentaba contra el 

laicismo y que en la familia estaba toda responsabilidad educativo-

sexual. La argumentación anti-estatista de Chávez no se redujo a esta 

divisa, aunque sí fue un defensor de la libertad de cultos, de la libertad 
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de pensamiento y de la libertad de enseñanza (cuyas bases fueron 

colocadas por la Constitución de 1857). Aun cuando, en primer plano, 

el pensador del bajío estaba defendiendo sus convicciones religiosas y 

políticas, cabe destacar cómo enfrentó al Estado en múltiples ocasio-

nes, una de ellas será analizada a continuación porque implica cómo, 

adoptando la faceta de filósofo e historiador de la educación, confrontó 

al presidente Manuel Ávila Camacho y a su titular de la SEP Octavio 

Véjar Vázquez.

La confrontación acaeció a medio gobierno de Ávila Camacho. El 

sitio elegido para el diálogo entre políticos y especialistas en educación 

fue el icónico Palacio de Bellas Artes. Las atropelladas gestiones de 

Luis Sánchez Pontón (que estimuló erradamente la política educativa 

cardenista) y Octavio Véjar (cuya reforma la llamó “pedagogía del 

amor”, pero que consistía en reprimir toda inconformidad docente, 
3

cerrar escuelas y portar pistola en cinto) . Un ambiente de intolerancia 

política y religiosa permeaba todo espacio educativo.

Las cuatro grandes crisis…: una pieza oratoria contra el mono-

polio del Estado

El texto recoge una disertación de Chávez acaecida el 14 de enero de 

1943, durante el Congreso de Educación en el Palacio de Bellas Artes. 

Tuvo dos ediciones, la primera está fechada en 1942 (editorial Jus) y 

solamente contiene la disertación, mientras que la segunda está 

fechada en 1967 (editorial de la Asociación Civil “Ezequiel Chávez”) y 

añade en unas páginas las impresiones recibidas de personalidades 

como José Vasconcelos y algunos profesores universitarios estadou-

nidenses. Para iniciarse en la comprensión de su estilo, cabe recordar 

la retórica autorreferencialidad del autor en el tratamiento de todo pro-

blema social urgente de su tiempo:
¿Quién soy yo para atreverme a tratar de los más arduos problemas 

del mundo y de México?, diré en suma…, que cumplidos por mí en 

1941 cincuenta años de servicios a la educación pública, se me hizo 

director honorario de la Escuela Nacional Preparatoria y profesor 

emérito de la Universidad Nacional; que cuatro años después se 

me ha hecho profesor honorario de la Facultad de Filosofía y Letras; 

que en ningún momento de mi vida he sentido indiferencia con res-

pecto a nada; que he aprendido cada vez más –de vivos, de muer-

³ Cecilia Greaves, “La búsqueda de la modernidad”, en Dorothy Tanck, Historia	
mínima	de	la	educación	en	México, p. 190. La carrera de Véjar estaba signada 
por su paso en el ejército, del que llegó a convertirse en General Brigadier y 
hasta diseñó el Código Militar en el inicio del régimen cardenista.
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⁴  Ezequiel Chávez, Obra	�ilosó�ica	y	autobiográ�ica	II, pp. 312-313.
⁵ Cfr. José Kobayashi, La educación como conquista. Empresa franciscana en 

México, p. 285. Chávez jamás se ordenó franciscano, sin embargo, en el lecho 
de muerte se le respetó como última voluntad que fuese enterrado con el hábi-
to franciscano que siempre admiró.
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tos, de desconocidos-; que tengo una gran deuda para con los que 

en los más difíciles instantes de mi vida me han ayudado a sobrevi-

vir y han corroborado mi certidumbre de la verdad de las palabras 

de Bossuet que aseveran que “creando Dios al hombres lo primero 

que puso en sus entrañas fue la piedad”, lo cual corrobora también 

la que tengo de que el dolor es uno de los mejores maestros del hom-

bre, especialmente si compartiendo los dolores de otros nos senti-

mos impulsados a tratar de conseguir que desaparezcan los males 

que los originen y al propio tiempo entendamos la fraternidad que 

entre todos existe y el deber de ayudarnos incesantemente unos a 

otros, sin olvidar nunca que si el dolor es infligido irracional o injusta-

mente, impulsa a rebelarse contra quienes así lo infligen y rompe y 
4

disuelve todos los vínculos sociales .

La cita extensa sintetiza la autopercepción de un pensador que com-

binaba liberalismo social del siglo XIX, respetuoso de las instituciones 

creadas por la República Restaurada pero crítico implacable de su 

corrupción, con una suerte de cristianismo militante, potenciado desde 

el ambiente universitario amante de las humanidades pero protector 

del catolicismo como núcleo histórico de restauración social. Esta pos-

tura ideológica híbrida, fundada en la virtud de la piedad, tenía caracte-

res de un republicanismo que hundía sus raíces en las comunidades 

franciscanas novohispanas del siglo XVI, prácticamente actualizando 

la tensión con la que ellos se encontraron: obedecer con la letrada y 

moderna salvación de almas procediendo desde los aparatos de 
5

representación de la Corona Española . Las consecuencias de esta 

hibridez provocó errores políticos suyos, menores pero destacados, y 

aciertos como la defensa de los estudios pedagógicos en un ambiente 

furibundamente anti-universitario.

Con estas pinceladas de la personalidad chavista podemos apro-

ximarnos a la disertación, la cual se compone de tres grandes seccio-

nes, una introducción, el análisis de las cuatro crisis (como esquema 

de interpretación histórica propuesta por el autor) y un resumen con 

conclusiones. En el primer apartado despliega su disertación desde 

una inspiración nacionalista y procede en explicitar su concepto de 

educación: “es antes que nada un fenómeno individual; y no incesante, 

porque sufre caídas y retrocesos, y desmayos; pero sí, intermitente; 
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inmortalmente intermitente. Mas como el hombre es […] un ser social, 

actúa sobre los demás hombres y sufre la actuación de todos ellos, y se 
6

adapta y se desadapta a ellos” . Uno de los autores que actúa como 

fantasma en esta perspectiva es Herbert Spencer, filósofo inglés del 

que Chávez era un gran seguidor.

Más que un concepto, se trata de una intuición, porque no preten-

de tener estatuto alguno de universalidad, no obstante que se vincula 

con la vida en grado superlativo, en el entendido de que la vida terrenal 

tiene sentido por la vida ultraterrena, que lo finito se demuestra por su 

relación con lo infinito y que la vida social puede encauzarse por la vida 

espiritual. Este planteamiento despertaba animadversión en el entorno 

político mexicano y era calificado como espiritualista-idealista por 
7

pensadores como Vicente Lombardo Toledano . La década de 1930 

había producido enconos y acosos irresolutos entre el Estado y la 

UNAM.

Chávez pensaba que la educación socialista era una fase evolu-

cionada del positivismo que él había aprendido, enseñado y posterior-

mente combatido. Ya que la educación técnica y el impulso a la vida 

industrializada eran pilares de la reforma educativa cardenista, la duda 

no era totalmente errada considerando que “Ramírez y Sáenz adoptan 

la tesis positivista de la incorporación del proletariado a la sociedad 

como el mejor remedio que permite resolver el problema de la hetero-
8

geneidad racial y cultural del país” . 

La intuición chavista de educación se oponía a los planteamientos 

educativos marxistas y al materialismo histórico, porque pensaba que 

la reforma educativa socialista no enaltecía la educación sino que la 

sometía, hasta el grado de haber enseñado a someter las escuelas a 

⁶ Ezequiel Chávez, Las	cuatro	grandes	crisis	de	la	educación	en	México, p. 9.
⁷ En una conferencia de 1941, ası ́se expresaba luego de un breve examen históri-
co de los proyectos educativos mexicanos: “Ya no podemos nosotros a�irmar, de 
igual manera, que la mujer nació de la costilla de Adán, y que el hombre nació por 
la voluntad de Dios creando un ser de excepción en el seno de la naturaleza, no! 
[sic] Y es justamente este uno de los problemas más importantes en la pedagogıá 
de todos los tiempos: el hombre es de origen divino, o el hombre es un fruto de la 
evolución general de las cosas y de los seres. Si se acepta el origen divino del hom-
bre y por lo tanto la existencia del espıŕitu como entidad sobrenatural, se está 
a�irmando una teorıá  espiritualista, una teorıá  idealista; si se cree que la razón, el 
espıŕitu, la conciencia del hombre, son fenómenos que no tienen antecedentes 
en la escala de los seres que existen en el mundo; si se a�irma, por el contrario, 
que el hombre no es un ser de excepción en cuanto a su origen, y que las leyes 
generales de la naturaleza explican el origen del hombre, entonces se niega la 
tesis espiritualista en su parte principal, se repudia la teorıá  idealista en su parte 
fundamental: entonces se está cerca de la verdad cientı�́ica que hoy se acepta 
como válida”. Vicente Lombardo Toledano, Obra	educativa. Volumen II. Política	
educativa	nacional, pp. 84-85.
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una servidumbre espiritual. Medidas oficiales, como la educación 

sexual, la planeación educativa producida únicamente desde la SEP y 

los fundamentos en la ciencia materialista, convocaban a Chávez a 

defender los valores tradiciones de la familia, la libertad de enseñanza 

de 1857 y la libertad de investigación que la Universidad Nacional abra-
9

zaba desde su fundación en 1910 .

Al abrazar la vida, el idealismo espiritualista chavista desconfiaba al 

materialismo histórico de la lucha de clases como motor de la historia y 

apostaba, más bien, por comprender las causas que habían imposibili-

tado la amistad porque se habría impuesto la enemistad: “el hombre 

suele ser el enemigo de sí mismo, y la familia enemiga de la familia, y 

aun la patria dividirse en bandos irreconciliablemente enemigos unos 

de otros, de los que, el que triunfa condena por largos años y acaso 

para siempre al vencido, y dicta […] disposiciones que más y más divi-
10

den a sus hijos” . La enemistad era el principal indicador político de 

momentos vitales encontrados y tenía como eco el concepto de egoís-

mo, con la salvedad de que no comparte con el positivismo al altruismo 

una superación social total perteneciente a un grupo de intelectuales 

cientificistas.

La prioridad chavista era refutar a la educación socialista y al mate-

rialismo histórico como resabios del positivismo. El resto de la diserta-

ción discurre por medio de grandes antinomias (como vida-muerte o 

amistad-enemistad) y metáforas (tales como México es una cornuco-

pia en donde ha prevalecido la división entre pueblos de norte al sur, o 

la historia de la educación es entendida como la sempiterna lucha 

entre la bando de Dios y el bando del Diablo). Fue así que decidió el 

concepto de sucesión de crisis simultáneas no superadas como trama 

de lo que él denominaba un sendero de rectificación historiográfica 

espiritual. 

La primera crisis, la de la vida, pertenece a los mexicas o aztecas. 

Este pueblo no pudo solucionar el meollo del conflicto vital entre dos 

deidades fundamentales, Quetzalcóatl y Huitzilopochtli, los cuales sim-

bolizan el bien y el mal, la paz y la guerra. La victoria de los españoles 

se explica por la profunda división moral. La educación mexica había 

tenido su responsabilidad porque las deidades sustentaban su con-

cepción de vida, su cultura, su relación con las culturas vecinas y sus 

valores, pues baste recordar que aunque el calmecac era un templo-

⁸ Gonzalo Aguirre Beltrán, “Introducción”, en Rafael Ramıŕez, La	escuela	rural	
mexicana, p. 25.

⁹ Ezequiel Chávez, En	contra	de	la	servidumbre	del	espíritu, pp. 7-26.
¹⁰ Ezequiel Chávez, Las	cuatro	grandes	crisis	de	la	educación	en	México, p. 10.
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escuela dedicado a Quetzalcóatl, el verdadero dios central era el 
11

engendrador de su organización teocrática.

La segunda crisis, la de la libertad y de la formación de la nacionali-

dad, pertenece al tiempo de los conquistadores bélicos y espirituales. 

Dentro de la conquista espiritual hubo defensores de la individualidad 

de los vencidos, los evangelizadores (que el autor les llama superhom-

bres). Ellos son los verdaderos seguidores de la ética cristiana y los 

auténticos defensores de la vida y la justicia. Analizando el conflicto 

irresoluto entre ambas facciones, Chávez subrayó la función social del 

cristianismo y, adoptando una hispanofilia común en esos años (por 

ejemplo, Vasconcelos la compartía), le pareció justa la denominación 
12

al virrey Velasco como Padre de la Patria Mexicana.

Los evangelizadores desarrollaron una resolución parcial a la crisis 

de su tiempo, pero esto había dejado de replicarse en siglos posterio-

res, dando como ejemplo la forma en que el cardenismo habría mante-

nido la explotación colonial. Al respecto, afirmó que la Iglesia Católica 

nunca había abandonado su compromiso con la educación familiar y 

que su persecución se trataba de una estrategia del gobierno de Plu-

tarco Elías Calles que se actualizó en las décadas de 1930 y 1940. Las 

polarizantes consecuencias de la guerra cristera aun resonaban más 

de una década después, aunque Chávez no siempre estuvo abierto a 

reconocer errores puntuales de la Iglesia, por ejemplo, la persecución 

de maestros rurales y la violencia a las jóvenes maestras.

La tercera crisis, la de la irreligión, pertenecía como tal a la ilustra-

ción novohispano-mexicana, cuyo origen había sido Francia (histórica-

mente, cuna del ateísmo en tanto librepensamiento). Se trataba de una 

crisis importada con efectos educativos socialmente sentidos en medi-

das como la expulsión de los jesuitas en 1767 y que, para Chávez,  el 

Ratio studiorum representaba la opción más adecuada para educar a 
13

la juventud del siglo XIX . El culpable de aquella crisis no era otro sino 

el iluminismo, que había encontrado en el positivismo su máxima ela-

boración, en Auguste Comte su mayor exponente y en Gabino Barreda 

su principal introductor en México. Le parecía irónico que el positivismo 

materialista comtiano haya abrazado la Religión de la Humanidad 

como credo de irreligión. Pues bien, el endiosamiento de la razón y la 

imposición ilustrada del progreso concebía tres estadios excluyentes 

entre sí: el primero es punto de partida para la inteligencia; el segundo, 

pura transición, y el tercero era definitivo. La crítica del educador uni-

¹¹ Ibidem, p. 11.
¹²	Ibidem, p. 18.
¹³	Ibidem, p. 24.
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versitario a la Ley de los Tres Estados estaba dirigida, desde luego, a 

los fundamentos filosófico-educativos de la Escuela Nacional Prepara-

toria, de donde habían formado políticos mexicanos para el siglo XX:

En el plan de enseñanzas secundarias que para […] Preparatoria 

concibió el doctor Barreda, tuvo el propósito […] de impartir […] cien-

cias generales: matemáticas, cosmografía, física, química, historia 

natural […], y a ellas agregó un curso de lógica, a pesar de que 

Comte no lo consideró aparte, porque se propuso Barreda confir-

mar con ese curso […] el pensamiento comtiano. Lo completó con 

estudios a los que dio importancia mucho menor: de lengua caste-

llana; de raíces griegas; de literatura preceptiva; de latín; de historia 

general y de la de México; en no más de un año, con sólo tres clases 

de una hora a la semana; de francés y de inglés, reducidos a iniciar 

en la traducción de los mismos […], a la lengua castellana; con todo 

lo cual hizo […] un sistema de enseñanzas puramente científicas; 

[…] casi privado del todo del estudio de las humanidades; goberna-

do en su conjunto por la concepción rigurosa de la ley comtiana de 

los tres estados […], según la cual, el primero y el segundo de tales 
14

estados no deben tener cabida en escuela moderna ninguna.

La acusación de intolerancia ideológica era grave, pero la situación 

había repuntado entre el callismo y el cardenismo, hasta llegar al avila-

camachismo. Incluso, uno de los focos de irreligiosa intolerancia, se 

atestigua en la polémica entre Antonio Caso y Vicente Lombardo Tole-

dano. En ese sentido, la lección histórica a aprender tenía doble cara: 

1) los saberes humanísticos son poderosas herramientas para redimir-

se de cualquier crisis, y, 2) la inequívoca ruina del positivismo muestra 

que todo cientificismo carece de sentido y que no puede ser paradigma 

o modelo para erigir una reforma educativa, la escuela mexicana o la 

ciencia nacional, si prevalecía una absurda obsesión por la educación 

reduccionista para la técnica. Chávez recordó al auditorio reunido en 

Bellas Artes que su gestión como director de la Escuela Nacional Pre-

paratoria y la Escuela Nacional de Altos Estudios fomentó una educa-

ción integral conciliadora de la educación materialista con educación 

espiritualista, porque esto era pedagógicamente posible y deseable.

El plan Barreda sufrió muchas modificaciones […] secundarias. […] 

Mi plan dio entrada amplia al estudio de las letras, de la historia, y de 

ciencias sociales, así como, siquiera inicialmente al arte, y devolvió 

con esto a las humanidades el lugar que en las escuelas secunda-

rias les corresponde; pero como el plan Barreda […] había durado 

¹⁴ Ibidem p. 27.
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[…] treinta años […] resultó que a todas partes llevaron los alumnos 

formados por las escuelas preparatorias los conceptos cardinales 

que habían estructurado su pensamiento y que entrañaban la 

creencia en la verdad del dogma comtiano, […] sin detenerse a con-

siderar si tal dogma puede aceptarse científicamente, fueron con-

ducidos unos, a iniciar las intolerancias religiosas, filosóficas y 

sociales del artículo III de la Constitución […]; otros, a tratar de impo-

nerlas a todos los mexicanos, como si fuesen el mayor de los bie-

nes, para lo cual confirieron al Estado el monopolio de la educación 

primaria, secundaria y normal, y otros, en fin, a sostener que el 
15nuevo artículo era indispensable que prevaleciera.  

Si la educación positivista había errado por sus excesos políticos, la 

educación socialista (que se identificaba descendiente de las propues-

tas de Henri Saint-Simon, maestro de Comte), fracasaría con similares 

resultados. El endiosamiento de la razón y la técnica en la ilustración 

eran actitudes compartidas por el positivismo y el socialismo mexica-

nos, al grado de reducir todo conocimiento de lo humano a lo que llamó 

un seco ateísmo. De ahí se origina el error primordial de situar al mono-

polio de la educación al Estado pues este alimenta la servidumbre de la 

vida y vuelve a la muerte su modus operandi. 

Finalmente, se llega a la cuarta crisis, “la del monopolio guberna-

mental deseducativo y del desmoronamiento de las libertades indivi-
16duales que trae consigo el de la sociedad” . El jacobinismo, entendido 

como la aniquilación política de los rivales basada en la intolerancia 

ideológica, había repuntado en las décadas posteriores a la Constitu-

ción de 1917. El preclaro ejemplo era la reforma educativa cardenista, 

donde el Estado se había impuesto como única y auténtica autoridad 

capacitada para construir la escuela mexicana, así como de diseñar e 

implementar planes y programas de estudio bajo los principios ante-

riormente descrito:

La educación que imparta el Estado será socialista y, además de 

excluir toda doctrina religiosa, combatirá el fanatismo y los prejui-

cios, para lo cual la escuela organizará sus enseñanzas y activida-

des en forma que permita crear en la juventud un concepto exacto y 

racional del mundo. / Solo el Estado […] impartirá educación prima-

ria, secundaria y normal. […] La formulación de planes, programas 
17y métodos de enseñanza corresponderá en todo caso al Estado.

¹⁵ Ibidem, pp. 28-29.
¹⁶ Ibidem, p. 31.
¹⁷Gilberto Guevara Niebla, La	educación	socialista	en	México (1934-1945), pp. 

63-64.
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El plan de estudios que Chávez implementó durante sus gestiones 

en la UNAM estaban a favor de la tolerancia ideológica (incluyendo la 

religiosa, por supuesto), además ser abiertamente cristiana bajo la 

bandera de defensa de la libertad de pensamiento, credo y expresión. 

Sin más ni menos, estas eran las condiciones reales para verdadera 

libertad de enseñanza. Contrario a ello, Chávez censuraba que el 

monopolio de la educación hubiese centralizado el marco filosófico, 

jurídico y administrativo de la educación, hasta el punto de que se 

había apoderado del derecho a la enseñanza libre (cara conquista a 

las Constituciones de 1857 y 1917) y a la creación e implementación de 

planes y programas de estudios. 

Pero el apartado cerró con una ironía más en la disertación: ¡si Fray 

Pedro de Gante hubiera vivido en la década de 1940, no habría podido 

enseñar nada, porque todo se lo habría impuesto el Estado! Por lo ante-

rior, se debía emprender una amistosa oposición al Gobierno y trató de 

evitar que cada ciudadano se convierta en un ateo intolerante o mate-

rialista ramplón. Desde luego, la crítica iba para los defensores de la 

educación socialista. Por ello, en la conclusión de su estudio histórico, 

el catedrático, que impartió cursos pedagógicos bajo el nombre de 

Ciencia y arte de la educación, se dijo esperanzado en que el Estado y 

la SEP tomarían la mejor decisión.

En el último apartado de la disertación el autor recoge las ideas prin-

cipales, los puntos polémicos argumentativamente tratados y las reso-

luciones críticas a la administración educativa divisionista, intolerante 

y autoritarista de Véjar y Ávila Camacho:

En vista de esta inmensa catástrofe y cuando ya podemos darnos 

cuenta de que en México una de las más palpables consecuencias 

del monopolio gubernamental deseducativo al que ha venido a dar 

forma el artículo III es la superficialidad del pensamiento y de la vida 

de gran número de mexicanos, que los conduce a que no les impor-

te más que su propio medro, y a no parar mientes en los medios por 

los que lo consigan, ¿cómo no temer que nos encontremos en una 

pendiente cada vez más empinada, en cuyo fondo exista un verda-

dero abismo? / - ¡No, yo no lo temo! Mi pensamiento está dominado 
18por la claridad de la esperanza.

Libertad, Paz y Amistad fueron los tres principios rectores de Chá-

vez frente a la opresión, la guerra y la enemistad asumidas por un Esta-

do que había heredado, aparentemente sin saberlo, la divisa porfirista 

de Paz, Orden y Progreso. Toda reforma recorre las contradicciones y 

¹⁸ Ezequiel Chávez, Las	cuatro	grandes	crisis	de	la	educación	en	México, p. 48.
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los espacios abiertos por dar cuenta de unos u otros. Al final, la renun-

cia de Véjar al frente de la SEP un 20 de diciembre de 1943 fue uno de 

los indicadores de que Chávez tenía algo de razón, siendo relevado 

por un destacado humanista conocido: Jaime Torres Bodet.

Una disertación filosófico-educativa con luces y sombras

En torno al pensamiento de Chávez el lector contemporáneo puede 

encontrar simpatías y diferencias, aunque en general se ha adolecido 

en el presente una lectura de obras como Las cuatro grandes crisis. 

Las causas son varias y proponemos algunos únicamente como hipó-

tesis de trabajo: a) el pensamiento chavista, al reconocerse abierta-

mente confesional, desagradaba o desentonaba en función del princi-

pio constitucional de laicidad, b) Chávez había participado en la funda-

ción del Partido Acción Nacional años atrás, acontecimiento que en 

tiempos de política marginal congregó destacadas figuras como 
19

Manuel Gómez Morín , c) el estilo universitario de Chávez pertenecía 

más al siglo XIX (incluso, su gran maestro, en cuanto a Historia nacio-

nal y universal, fue Ignacio Manuel Altamirano), y sus argumentos deja-

ron de causar sensación al verlo como residuo de la política porfirista, 

d) la pieza representaba intereses eclesiásticos progresistas, no siem-

pre compartidos con las élites arzobispales y episcopales, pero defen-

soras de un programa anti-educación sexual y anti-laicismo socialista.

Respecto al pensamiento confesional de Chávez hay que destacar 

puntos de encuentro y desencuentro. Primero, porque apelar histórica-

mente a educadores novohispanos como fray Pedro de Gante y Vasco 

de Quiroga lo sitúa como un defensor de cierto comunitarismo republi-

canista, recordando que en los centros educativos construidos por 

ambos había convivencia plural y relativamente equitativa entre la repú-

blica criolla y su análoga indígena, es decir, entre peninsulares e indí-

genas: la Escuela de Texcoco y los hospitales-pueblo de Santa Fe 
20

habían contribuido a una práctica anti-repartimiento de indígenas  e 

¹⁹ “Colaborador de Manuel Gómez Morıń  y de quienes con él han venido agru-
pándose para fundar y uni�icar en la República mexicana una Acción	Nacional 
que oriente la opinión por medio de estudios imparciales de los problemas más 
importantes de México, he defendido desde 1939, como desde antes, la tesis que 
sostiene que el monopolio de la educación impartida por el Estado de conformi-
dad con lo prevenido por el artıćulo III de la Constitución Polıt́ica del paıś es ina-
ceptable porque causa los más graves daños a la conciencia e impide la concordia 
y la ayuda reciproca indispensables para la vida y el progreso de todos. Los gravı-́
simos daños morales causado al pueblo mexicano por su insensata con�iscación 
de su espıŕitu, impuesta mediante el monopolio conferido al Estado, no podrán 
desaparecer sino muy lentamente después de que se prescinda de seguir pene-
trándola”. Ezequiel Chávez, Obra	�ilosó�ica	y	autobiográ�ica	II, pp. 311-312.
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impulsado un ambiente de justa reeducación. Un sesgo importante en 

Chávez consiste en suponer que toda la evangelización tuvo figuras, 

como Gante y Quiroga, al frente de las escuelas. La edad de oro de las 

órdenes mendicantes terminó no más de tres décadas y posterior a 

ello, fueron escasas las formas de construcción comunitaria plural. Así, 

Mario Magallón afirma que el horizonte democratizante chavista ha de 

entenderse lejos de modelos educativos inadaptados a la realidad 

mexicana, el positivista y el socialista:

La crítica adquiere un valor relevante al analizar las estructuras sub-

jetivas de la modelización, las tendencias, las condiciones objetivas 

teóricas y prácticas que las producen al desmitificar los modelos 

ideales y los conceptos estelares para constituirse en un diseño que 

ha de romper con lo opresivo del modelo. Porque diseñar no es lo 

mismo que modelizar, pues expresa las contradicciones y diversi-

dades, la uniformidad que de ningún modo subordina a la diversi-

dad; la crítica busca conceptualizar a la realidad descubriendo sus 
21mediaciones, y la certeza pondría en duda las verdades.

Respecto a la afiliación liberal adoptada, salvadas las distancias 

históricas, hoy la llamaríamos derecha educativa, o al menos sería una 

postura ligeramente compatible con ella. Los argumentos chavistas en 

defensa de la familia habrían tenido eco en reformas educativas como 

las de los gobiernos de Vicente Fox y Felipe Calderón, pero hubiera 

habido diferencias profundas contra ellos, porque el evangelizador fue 

defensor de pueblos indígenas (en su doble faceta, hispanista y repu-

blicanista). Adicional a ello, Chávez estaba abierto al diálogo con todas 

las espiritualidades, bastante mencionar que en su gestión al frente de 

la ENP y en el rectorado impulsó la creación de una Cátedra de Lengua 

Sánscrito, la edición de obras hindúes y la introducción de materias 

psicológicas, filosóficas y literarias para comprender otras espirituali-

dades.

Respecto al estilo universitario cabe recordar su tendencia a la con-

ciliación con extremos, a pesar de que tuvo diferencias ideológicas con 

Justo Sierra y José Vasconcelos. Esto lo llevo a tomar decisiones con-

troversiales como buscar el apoyo de Victoriano Huerta. Pero el respe-

to a la universidad como comunidad de cultura, principio en el que coin-

²⁰ La defensa de la justicia en Chávez serıá  un indicador débil de su apertura a 
una �ilosofıá  polıt́ica comunitarista, recordando que: “Lo más importante de una 
sociedad polıt́ica es, sin duda, la justicia; y ésta se logra atendiendo no sólo las 
exigencias de la igualdad o equidad, sino también a las ideas de felicidad o de 
calidad de vida de las personas (en grupos, en comunidades)”. Cfr. Mauricio 
Buechot, Filoso�ía	política, p. 131.
²¹ Mario Magallón, op.	cit., p. 124.
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cidía con Caso ante su polémica con Lombardo, es uno de los más des-

tacados rasgos de Chávez, porque teniendo una libertad fundada en la 

paz y la amistad emana un tipo de masa crítica universitaria formada 

para oponer resistencia contra las decisiones monopólicas del Estado. 

Tal vez su lectura de un Herbert Spencer antisocialista pudo nutrirse de 

El hombre contra el Estado (1886), tal que estaba habituado a censurar 

toda forma de tiranía (aunque esto le impidiese compartir posturas rei-

vindicadoras de la educación técnica en Quiroga y Gante, pues ense-

ñaron oficios).

Finalmente, su postura confesional se oponía a tendencias de reno-

vación que en el actual sistema educativo nacional no ineludibles. Opo-

nerse al Estado por destruir la construcción horizontal de comunida-

des, no es compatible con la negación de las mujeres en los distintos 

niveles, porque la defensa de los valores tradicionales de la familia es 

un argumento actualmente usado contra medidas como la educación 

sexual laica, no binaria, no androcéntrica, no eurocéntrica. Las muje-

res están prácticamente borradas de la disertación y solo nombra 

fugazmente a Sor Juana Inés de la Cruz, algo que no debe extrañar 

porque uno de los primeros grandes libros de Chávez fue el Ensayo de 

psicología de Sor Juana Inés de la Cruz y de su estimación del sentido 

de su obra y de su vida para la historia de la cultura y de la formación de 

México (1931).

Conclusiones

La formación positivista, aprendida en sus años preparatorianos y que 

valoraba con gran aprecio, le preparó para ver los intersticios de un 

credo positivista que le parecía estaba siendo imitando servilmente por 

sus detractores estatistas oficiales. El respeto a las ideologías distintas 

le caracterizó al paso de los años y no perdió oportunidad en expresar 

sus desacuerdos y desavenencias 

contra juicios ampliamente acepta-

dos. Este tipo de criterio era neta-

mente pluralista, porque su concepto 

de universidad como comunidad de 

cultura se encaminaba más a la vida 

democrática que la vida autoritarista.

Aun cuando su vida personal, aca-

démica y política se desarrolló entre 

intrincados ámbitos elitistas, su 

honestidad intelectual comprende el 

rasgo que lo impulsó a refutar al Esta-
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do y a la SEP. No lo hizo una sola vez, aunque la disertación de 1943 es 

un testimonio redondo y sugerente y, como extensión de esta actitud 

ética estuvo su actitud historiográfica, pues su prioridad fue pensar la 

adaptabilidad del sistema educativo nacional a las sensibilidades de 

mexicano. A su juicio, la educación socialista había importado concep-

tos y prácticas que no habían sido adecuadamente contextualizadas ni 

pedagógicamente analizadas a detalle antes de su implementación 

oficial en las escuelas mexicanas. 

La construcción de intuiciones también estimula una lectura históri-

camente anti-estatal, porque su propósito consiste en refutar la con-

cepción de ciencia racional y exacta. La sutileza de Chávez puede 

entenderse hacia una crítica contra el enaltecimiento de ciertos sabe-

res físico-naturales y el sacrificio de los saberes espirituales (que hoy 

llamamos humanísticos). En torno a la tesis chavista de que la educa-

ción positivista era el eslabón de la educación socialista, y que la refor-

ma educativa positivista erró al excluir las humanidades de los conoci-

mientos oficialmente transmitidos, es probable hallar la disertación 

como una acción en apoyo a las humanidades, en ese tiempo general-

mente despreciadas por idealistas o espiritualistas. 

En cuanto al Chávez anti-estatista se debe matizar su actitud, pues 

los primeros pasos institucionales fueron con Baranda y con Sierra, 

luego de centrar gran parte de su trayectoria política en el siglo XX al 

entorno universitario. Se trataría de un anti-estatismo que sortearía 

dos extremos: 1) el estilo unilateral de la política liberal romántica del 

siglo XIX y, 2), el estilo radical excluyente de la nueva política liberal 

socialista del siglo XX. Esta suerte de punto explicaría porque Chávez 

no habría sido totalmente compartido por las élites eclesiásticas (anti-

cristianas) de su tiempo, ni tampoco habría llamado la atención de los 

marxistas o materialistas históricos a la sazón. 

La narración por crisis recorrió más de medio milenio de historia de 

la educación. Sin suscitar un recorrido estrictamente cronológico (aun-

que sí tenía conciencia de ello), Chávez eligió momentos en que tales 

crisis se superaron o se agravaron. Esto refutaba el esquema positivis-

ta tradicional de los tres estados en sí superables (teocrático, metafísi-

co y positivo) y sostenía la no-resolución de problemas críticos. En 

estos momentos, Chávez asume el hispanismo como único elemento 

de unidad política, entendida ésta en los márgenes del más pluralista 

de los conservadurismos mexicanos: ni los indígenas eran natural-

mente bárbaros, ni los españoles eran naturalmente civilizados, sien-

do sus espiritualidades los elementos de poder para construir lazos de 

comunidad y apoyo mutuo. 
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Lo que salva a Chávez de otros políticos hoy pertenecientes a la 

Nueva Derecha Educativa es su implacable honradez, su sentido 

común crítico y el valor de su voz conocedora de la historia para sortear 

cualquier derramamiento de sangre. Por ello, su criterio erudito, su 

poder de mediación y su valentía chavistas fueron elementos que usó 

retóricamente para recordar que el Estado no puede asumirse posee-

dor de verdades absolutas, ni centro único de la política educativa. Por-

que las auténticas hazañas educativas se deben más a la articulación 

de esfuerzos individuales, que la suma de obras escolares egoísta-

mente realizadas. En la restauración de una memoria histórica de uni-

versitarios contestatarios, Chávez tendría un lugar relativo por su 

moderación basada en un respeto de la diferencia ideológica y la paz 

como horizonte de justicia social.
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Veo a una Cenobia, reina de los 
Palmirenos, tan sabia como valerosa. A 
una Arete, hija de Aristipo, doctísima. A 
una Nicostrata, inventora de las letras 
latinas y eruditísima en las griegas. A una 
Aspasia Milesia que enseñó filosofía y 
retórica y fue maestra del filósofo Pericles. 
A una Hipasia que enseñó astrología y 
leyó mucho tiempo en Alejandría. A una 
Leoncia, griega, que escribió contra el 
filósofo Teofrasto y le convenció. A una 
Jucia, a una Corina, a una Cornelia; y en 
fin a toda la gran turba de las que 
merecieron nombres, ya de griegas, ya de 
musas, ya de pitonisas; pues todas no 
fueron más que mujeres doctas, tenidas y 
celebradas y también veneradas de la 
antigüedad por tales.

Sor Juana Inés de la Cruz
Respuesta a Sor Filotea

a posibilidad de acercarme al pensamiento de Paula Gómez 

LAlonzo ha surgido de conocer el novísimo texto Filósofas 

mexicanas de la educación (siglos XIX y XX). Antología 

Histórica de Polux Alfredo García Cerda, y en medio de las sesiones y 

gratas reflexiones del Seminario de Filosofía de la Educación 

Mexicana, convocado por José Alfredo Torres en la FFyL de la UNAM. 

Además, fruto de las pláticas del Seminario, también conocí el trabajo 

de reciente publicación de Erick Eduardo Rodríguez Ballesteros: Nana 

Vita. Biografía de la Filósofa Paula Gómez Alonzo.

I- La invisibilización femenina como inexistencia en la cultura.

La problemática central de las reflexiones filosóficas de Paula Gómez 

en su tesis de maestría La cultura femenina girarán en torno a que la 

cultura ha sido objetivada por lo masculino respecto a qué es y qué 

vale. Lo masculino ha dominado el discurso, las narrativas, la acción, 

los valores vitales y los divinos, como señala la autora: “Así pues, 

podemos repetir que esta cultura nuestra, decadente o no, universal o 
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particular, original o derivada es esencialmente masculina.” (Gómez, 

1933, p.11).

En este sentido, la autora señala que se trata de la invisibilización, 

ocultamiento y opresión del papel de la existencia de la mujer en la 

cultura. “La mujer es como la tierra […] como esa obscura tierra de 

cultivo que nada hace, todo soporta y todo da” (Gómez, 1933, p.41). 

Una metáfora que sirve bien a la filósofa para recalcar lo que nombrará 

la “tiranía de lo vital” en la concepción de lo femenino, siempre atada a 

la significación de la naturaleza, la vida, la tierra y lo mítico. Aparece 

una tesis fuerte en estas reflexiones: “La condición de existencia 

femenina no es sino forma humana, terrenal, física, intrascendente” 

(Gómez, 1933, p.14). 

Para Paula Gómez lo que ha habido son diferencias vitales, axioló-

gicas y culturales, no metafísicas, por tanto, es necesario reflexionar y 

analizar dicho ámbito de lo cultural. La visión de la feminidad como lo 

vital, se torna, en palabras de la filósofa, fatal. La mujer no logra 

liberarse de una determinación natural y la imposición constante a la 

mujer de su “ser naturaleza”.

De ahí la necesidad de repensar la cultura, como concepto, pues la 

cultura humana, como tal no sería la que es sin el lugar de lo femenino. 

Paula Gómez no está pensando, y parece, por eso, deslindarse de los 

feminismos conocidos en su época, en la liberación e independencia 

para lograr estudiar, poseer una economía propia, o en la emancipa-

ción de los espacios domésticos, lo que no es menos importante, pero 

esto sucedería como consecuencia de lograr forjar una cultura femeni-

na.

La autora alude a una cultura que más bien se emancipe de la visión 

de la mujer como mera naturaleza, que posibilite el desarrollo de 

potencialidades en toda actividad humana, donde el saber femenino 

influya en el mundo en aspectos éticos, estéticos y políticos. En esto la 

filósofa es clara, la necesidad de este cambio es un proceso largo, pero 

es la base de un posible porvenir igualitario.

La sujeción a lo vital, tesis de Paula Gómez, no posibilita a la mujer 

crear su propia ciencia. La sujeción a lo sentimental, la atención a los 

otros (entiéndase, hijos, hermanos, pareja), lo emocional, etc., ella los 

nombra “acervos de tonterías sobre la mujer” (Gómez, 1933, p.26).

En el terreno de lo afectivo la autora adelanta lo que en la cuarta ola 

feminista se ha llamado amor romántico. Como señala a Paula Gómez: 

“El amor concentra toda la energía psíquica de la mujer, ilumina o nubla 

su inteligencia fortalece o nulifica su voluntad” (Gómez, 1933, p.40).

Es el  cuerpo, la materialidad física de la mujer, lo que habría sido el 
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lugar de centralidad, lo que en 

términos de Simone de Beauvoir, 

posteriormente, en el Segundo 

Sexo se relacionaría con lo que la 

filósofa francesa l lamará la 

inmanencia, de la que señalará 

que la mujer: “mantiene la vida de 

la tribu dándole hijos y pan, nada 

más, está condenada a la inma-

nencia; de la sociedad, encarna 

únicamente el aspecto estático, cerrado sobre sí” (Beauvoir,1987, 

p.33) y así  “Necesaria para la perpetuación de la especie” (Beau-

voir,1987, p.27) mientras que el hombre es siempre trascendencia, lo 

esencial, lo verdadero. La causa de la diferencia entre sexos es sola-

mente aparente, es un asunto cultural, una reflexión que en el año de 

1933 es muy valiosa para las mujeres. Un problema totalmente invisi-

ble para las reflexiones filosóficas de la época.

La anterior reflexión lleva a la filósofa a otro de sus temas principa-

les: la educación. Es esta la que derribará, en ese largo proceso de 

instrucción y construcción de conocimientos, la falta de cultura femeni-

na. No es un asunto de sexos sino de educación y cultura. El desarrollo 

de la intelectualidad femenina en temas del pensamiento que hasta 

ese momento no tenía acceso la mujer, como el lógico, filosófico, 

matemático, sería parte de este largo y paulatino proceso. La filósofa 

señala: “la ciencia no es nuestra, la sentimos ajena” (Gómez, 1933, 

p.37)

Todo aquello que se mira como parte de la cultura desde el sentido 

creador y reproductor sólo es del ámbito masculino. Todo aquello que 

se mira con base biológica refiere a la mujer. Si bien nuestra autora 

señala que han existido casos -y parece estar pensando claramente en 

figuras como Sor Juana- cuyas circunstancias culturales se han 

tornado excepcionales para su desarrollo intelectual, señala: “pocas 

veces, somos autoras de nuestro destino” (Gómez, 1933, p.42). La 

autora se da a la tarea de imaginar las posibilidades de actuación de la 

mujer mediante otra educación y herencia cultural. 

Además, es a partir de las diferencias intersexuales en la cultura 

que hay una incomprensión entre los sexos, al mirarse la mujer como 

Paula Gómez Alonzo, estudiante de la
maestría en la Facultad de Filosofía y
Letras de la UNAM, 1930.
Archivo CEFILIBE.
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naturaleza pasiva y el hombre como cultura activa. Al respecto Paula 

Gómez señala: “Los hombres han hecho el mundo demasiado mal” 

(Gómez, 1933, p.46).

La filósofa al terminar su tesis de maestría sigue preguntando; 

“¿Cuál debe ser la finalidad suprema de la cultura femenina?” (Gómez, 

1933, p.48) y sintetiza y avanza en algunas respuestas: la búsqueda 

del saber desinteresado en un largo proceso transformador, la educa-

ción de la voluntad, superar la idea de naturaleza, proporcionándole 

solo su justo valor y la comprensión masculina desde todas las ideas 

expuestas.

Encuentro en el trabajo de maestría de Paula Gómez la genealogía 

de todos los temas y preocupaciones que desarrollará posteriormente, 

como parte de su propio camino intelectual.

Su admiración por Sor Juana Inés de la Cruz parece ser parte de su 

búsqueda de una mujer cuya cultura femenina sea capaz de revolucio-

nar el lugar de la mujer en el mundo. Sor Juana representa esa ruptura 

y continuidad que es posible entre lo literario y lo filosófico, por lo que 

en su texto de 1956 Ensayo sobre la filosofía en Sor Juana Inés de la 

Cruz, Paula Gómez cita los dichos de Jiménez Rueda (Gómez,1956, 

p.61) sobre Sor Juana: Su pasión por aprender, su avidez de saber, su 

empeño impertinente y adentrarse en maravillas de sabios. Es en la 

figura de esta mujer que la filósofa muestra las posibilidades de 

generar una cultura femenina, desde el conocimiento racional y lo 

científico y no, o no solamente, lo emocional. 

Entre los comentaristas que Paula Gómez cita para abordar a Sor 

Juana está Emilio Abreu, en cuyas palabras es notoria la visión mascu-

lina y machista, que detenta el poder del saber, así como lo válido e 

inválido en éste y solo le concede importancia intelectual a Sor Juana 

porque es capaz de “liberar el pensamiento de la sensibilería y llegar 

austeramente a la verdad” (Gómez,1956, p.63) En este aspecto, es 

claro el constructo patriarcal desde el que es mirada Sor Juana, por 

este autor. La califica bien porque no caía en lo emocional.

Paula Gómez argumenta la importancia de Sor Juana como filóso-

fa, ante esta lucha constante por el reconocimiento -que seguramente 

ella misma vivía a diario también como filósofa- Sor Juana generaba 

tesis filosóficas en sus poemas y demás géneros, tenía el bagaje 

enciclopédico necesario para hacerlo y para resistir -como le nombra 

Paula Gómez- a la “embestida” de 40 examinadores de todas las 

disciplinas. 

Otro aspecto de Sor Juana interesaba a Paula Gómez, es la visión 

pedagógica y social. Sor Juana hace crítica de las formas de enseñan-
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za y de las diversas situaciones sociales, entre estas, las injusticias a 

las mujeres. Nuestra autora parece mirar la figura de Sor Juana como 

el modelo posible de lo que ha analizado en su texto la “Cultura 

Femenina”.

Como he señalado líneas arriba, en el texto “La Cultura Femenina” 

aparecen ya los temas que posteriormente se convertirán en el centro 

de reflexiones filosóficos de la autora. Si hay que transformar la cultura 

en su completud porque ha faltado hasta aquí la construcción y visibili-

dad de la mitad de la humanidad, lo femenino, hay que hacerlo desde la 

reconstrucción de una educación y un mundo ético.

II. El anclaje de la cultura con la historia y la ética.

Para iniciar su texto doctoral Filosofía de la Historia y ética de 1951, la 

autora retoma la idea de que “el problema del mundo es un problema 

moral”, no está lejos de sus iniciales preocupaciones como pensadora. 

Pensar la historia y la cultura es también pensar en el mundo ético. La 

humanidad necesita fundar una nueva moral, viable y practicable. Esto 

sólo será posible a través de una ética científica. Una ciencia que 

muestre otras y mejores vías para el conocimiento de la humanidad 

misma. La autora deja claro el propósito: llevar a cabo la “fundamenta-

ción de una ética por medio de una filosofía de la historia”. (Gómez, 

1951, p.126)

La filosofía es aquella búsqueda de lo universal y general. La 

historia dedica su saber al hombre, arraigado en el mundo y condicio-

nado por aspectos psicológicos y biológicos, además de aspectos 

sociales, estéticos y religiosos. La filosofía y la historia son concebidas 

por Paula Gómez como ciencias. La Filosofía de la Historia ha buscado 

sintetizar fines, leyes o constantes de la historia, además de darse una 

idea general de la humanidad para luego criticarla en sus acciones, en 

este punto la filósofa analiza a Platón señalando: “Platón ya tiene una 

idea general de la humanidad, puede sobre todo criticar la organiza-

ción humana o las formas de gobierno humano, y al encontrarlas 

pésimas, proyecta la magna organización de su República” (Gómez, 

1951, p.13)

Es mediante la filosofía de la historia que se piensa en el mundo 

moral de un contexto o varios, y que se aterriza también en la reflexión 

de normas, valores y conductas. Así: “La ética es “factum” de la filoso-

fía de la historia.” (Gómez, 1951, p.9)

La Filosofía de la historia sería un modo de reflexión sobre quiénes 

somos, por eso, la autora también menciona “El hombre aprendió a 

filosofar haciendo historia”. (Gómez, 1951, p.14)
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Otro aspecto central de la reflexión de la filósofa es el descentra-

miento del hombre frente a lo que nombra la escueta verdad científica 

de lo que somos como seres humanos, seres limitados, insignificantes 

y por ello psíquicamente angustiados y de lo que, por tanto, dejamos 

de ser: creatura predilecta, seres eternos. No conocer el destino, saber 

que no hay una finalidad preconcebida en la historia es un golpe al 

antropocentrismo. Un golpe necesario, para dejar atrás los dogmas e 

ilusiones sobre la humanidad. La postura de la autora es que “no es 

posible el individuo sino sólo la colectividad” (Gómez, 1951, p.120) 

aspecto pensado desde un colectivismo científico, como postulado 

ético de la igualdad. Así, para Paula Gómez, la filosofía de la historia se 

torna una autocrítica de la humanidad.

La autora menciona en varias ocasiones la relevancia del conoci-

miento y constante revisión y reflexión de las diferentes visiones sobre 

la filosofía de la historia y urge a realizar compilaciones o diccionarios 

sobre el tema, he aquí su vena educadora y divulgadora, sin restar la 

importancia central a sus reflexiones filosóficas sobre el tema.

Paula Gómez Alonzo,
estudiante normalista.
Archivo CEFILIBE.

“Así pues,
podemos repetir
que esta cultura

nuestra,
decadente o no,

universal o 
particular,

original
o derivada es 

esencialmente 
masculina”

“La condición de 
existencia femenina no es

sino forma humana, terrenal,
física, intrascendente” 

“El amor concentra toda la
energía psíquica de la mujer,

ilumina o nubla su inteligencia,
fortalece o nulica su voluntad”

“pocas veces,
somos autoras

de nuestro destino”

“¿Cuál debe ser la
nalidad suprema

de la cultura
femenina?” 
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III. La posibilidad de una nueva cultura: la educación.

La educación se asoma también como un tema constante en las 

reflexiones ya mencionadas de la autora, pero además, dedicará 

reflexiones específicas del tema en sus aportaciones en periódicos y 

artículos. Le interesan las formas educativas en las que se aterrizan los 

mundos éticos que ya hemos abordado en sus primeras obras. Le 

interesa en manos de quién está la educación porque de ello depende 

mucho la formación humana. 

Es el Estado quien determina las formas de educar, pero ¿cuáles 

han de ser los métodos, las doctrinas científicas, etc.? Dichos aspectos 

han de emanar de una concepción general a la que se aspira sobre lo 

educativo. ¿Cuál es el deber ser de lo humano? Son los educadores 

quienes deben dirigir sus esfuerzos hacia tal deber ser. Paula Gómez 

está pensando en finalidades prácticas específicas de transformación 

moral como, por ejemplo, pasar de ser un humano “belicoso” a uno 

“pacífico”, lo que pone al educador en la necesidad de la búsqueda de 

una ruta clara y viable. 

En uno de sus artículos sobre educación titulado Comisión de 

Filósofos de todo el mundo de 1947, la autora avanza incluso en 

señalar la importancia de la formación y perfil de los educadores para 

lograr ciertos fines educativos, lo que deja claro que no está en la 

idealización pedagógica sino en la praxis y las preocupaciones educa-

tivas más inmediatas.

La vinculación de la cultura femenina, la cultura, la filosofía, la 

historia, la filosofía de la historia, la ética y la educación, conforman una 

cartografía de conceptos y categorías que para la autora, son un 

entramado necesario y siempre transformándose para realizar lo 

humano.

Habiéndome acercado directamente a muy pocas de las fuentes, 

del vasto trabajo realizado por Paula Gómez (entiendo que todas o casi 

todas conseguidas por quien se ha dedicado a realizar su biografía, 

acción que se agradece) lo único que no me preguntaría es si nuestra 

autora es o no filósofa, una pregunta que durante toda mi formación se 

relacionaba con un discurso y una postura sistemáticas de poder, de 

detentar quién sí hace filosofía y quién no, es decir quién detenta o no 

un saber filosófico. Pero, además, una postura patriarcal que no cesa 

de aparecer cuando se habla del “reconocimiento o visibilización de las 

mujeres” en las que ha de concedérseles un lugar o no en una institu-

ción, saber o campo disciplinario.

Así, nombrarla mera divulgadora, compiladora y profesora de 

filosofía, así como escritora de artículos y conferencias, como campos 

37-sé



menores del ámbito filosófico, nos muestra parte de dicho discurso de 

poder. Además, de que dicho nombrar desconoce las muchas aporta-

ciones filosóficas presentes en la obra de Paula Gómez. La autora 

escribía textos por un interés filosófico genuino, sin atender a los 

criterios estandarizados que hoy ahorcan los círculos académicos con 

la exigencia mínima de un número de papers o publicaciones.

Tampoco es de mi interés entrar al debate de si es o no una feminis-

ta. Por el momento me quedo con las profundas reflexiones que realiza 

la filósofa sobre la cultura femenina, con las formas de enunciación que 

utiliza, porque estas implican un modo de reflexión del momento, una 

potencia en sí misma. La discusión no sería si es feminista o no, sino 

cuáles eran sus posturas y reflexiones sobre el asunto. 

La vida y obra de la filósofa, representa un reto de estudio por haber 

generado bastante obra; más de cincuenta textos hasta hoy invisibles 

y que habría que buscar conocer, visibilizar y publicar.
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I

igno representante de la Orden de los Predicadores (Domini-

Dcos), Fray Bartolomé de las Casas es uno de los personajes 

más importantes e interesantes de la historia. Huelga expre-

sar lo fundamental que su obra y pensamiento resultó frente a la con-

quista ibérica sobre las culturas originarias de América, pero no debe 

pasarse por alto el hecho de que procuró valorar, defender e, incluso, 

aprender de la cosmovisión de los pueblos americanos, de cara a los 

embates monárquicos y a interpretaciones dogmáticas de la fe cristia-

na que pretendieron anular la humanidad de los habitantes del territo-

rio americano. Como afirma José Alfredo Torres: «Las Casas defende-

rá la pertenencia del indio al género humano, en idénticas condiciones 

de racionalidad y civilización que los europeos, a veces —dice— hasta 
1

mejores.»

Bartolomé de las Casas es un personaje de prestigio universal 

debido a su labor político-religiosa en los territorios ocupados en 

América por la corona española en el s. XVI, así como por la famosísi-

ma «cuestión del indio», polémica acaecida en Valladolid con Juan 

Ginés de Sepúlveda en la que Las Casas defendió la condición huma-

na de los indígenas americanos. Asimismo es muy conocida la enorme 

erudición que Las Casas comportaba, así como la diligencia de sus 

obras, las cuales no se agotan en los textos conservados hasta la 

fecha, sino que son descritas por diversas fuentes que certifican el 

quehacer práctico de un hombre comprometido con su fe y con su 
2mundo.  Pese a la gran envergadura de Las Casas, es muy llamativa la 

escasez en torno a temas educativos generados o pensados por el 

dominico, así como los pocos análisis que se han realizado sobre la 

cuestión educativa o formativa a partir del pensamiento de Las Casas. 

Pese a esto, el presente texto es un intento por apuntar algunas ideas 

sobre la cuestión formativa, a partir de la obra lascasiana.

¹ José Alfredo Torres. Bartolomé	de	las	Casas,	utopía	vigente,	p. 10.
² No obstante lo anterior, en opinión de A� ngel Losada, es conveniente reconocer 
que la actitud en pro de re�lejar en las leyes y, por lo mismo, en el respeto a la vida 
de los habitantes de «las Indias» no fue inaugurada enteramente por Las Casas, 
sino que ello formó parte de una actitud general que se puede rastrear hasta la 
propia Isabel la católica. Al respecto, cf. A� ngel Losada. Fray	Bartolomé	de	 las	
Casas	a	la	luz	de	la	moderna	crítica	histórica, pp. 15-16.

39-sé



El carácter misionero de las órdenes católicas que llegaron a los 
3

territorios americanos supone una labor (re)formativa . Desde luego, 

sería ingenuo pensar que dicha labor implicaba partir de una tabula 

rasa carente de creencias, ideas, valoraciones y convicciones. Como 

se sabe, el ejercicio «civilizador» de los ibéricos consistió en desarticu-

lar la visión del mundo, así como las costumbres y convicciones de los 

habitantes originarios con el fin de instaurar lo que, para ellos, era la 

auténtica fe. No se puede negar que semejante proceso supuso 

derramamiento de sangre, además de la destrucción de todos —o la 

gran mayoría de— los elementos culturales indígenas que los peninsu-

lares no consideraban propios de la condición humana. Pese a este 

catastrófico escenario, hubo personajes, como Bartolomé de las 

Casas, que consideraron equivocada la acción violenta contra los 

habitantes de las tierras americanas, puesto que ello podría ser consi-

derado como fratricidio y, por lo mismo, totalmente ajeno a la fe cristia-

na.

Un ejemplo de la crítica lascasiana hacia el proceder bélico de sus 

compatriotas se deja apreciar en las siguientes líneas:

La razón clara lo muestra, que no se había de entrar tan de rondón 

ni como en sus casas en estas tierras, ni en forma de guerra y que 

no había de salir el Almirante [i.e. Cristobal Colón] tan presto de la 

(isla) Isabela, sin primero enviar sus mensajes por toda la tierra, 

dando cuenta de su venida a todos los reyes y señores de ella, 

notificándoles venir por su bien, convidándolos a que viniesen a 

verlo, y que para los ir a ver le diesen licencia, enviándoles dádivas 

—como aún trajo en la instrucción y mandado que le dieron los 

reyes—, y hacer todos cuantos comedimientos, y tomar todos 

cuantos medios de paz, y amor, y dulzura, y para evitar escándalo y 

turbación de los pusilos [sic.] inocentes nos enseña y manda la 
4suave ley evangélica, cuyo ministro y mensajero él era.

Es notable cómo, para Las Casas, el arribo a las tierras americanas 

debió ser pacífico, por consiguiente, reconociendo la dignidad de 

³ Pongo entre paréntesis el pre�ijo 're' para indicar que, pese a que la concepción 
europea creyó que su labor era formativa —lo cual supondrıá que creıán que en 
América no habıá formación alguna—, en realidad su quehacer educativo fue 
formar encima de la educación que ya habıá entre los pueblos originarios. De 
aquı ́que, en realidad, no formaran —aunque ası ́lo creyeran—, sino que, en todo 
caso, re-formaban: volvıán a formar, pero con su cosmovisión y en muchos casos, 
lamentablemente, borrando las concepciones culturales de las culturas 
originarias.
⁴ Bartolomé de las Casas. Historia	de	las	Indias. Cap. XCIII. Apud.	Agustıń Yáñez 
(compilador). Fray	Bartolomé	de	las	Casas. Doctrina, pp. 17-18. Los resaltados en 
cursiva son mıós.
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aquellos habitantes. El encuentro con los indígenas debió ser dulce y 

amoroso, emulando con estas acciones la suavidad inherente al 

Evangelio. Al declarar estos modos en los que se debió proceder en la 

llegada a las tierras americanas, Las Casas también está afirmando 

los valores fundamentales que, desde su convicción, son la clave para 

inculcar la fe cristiana. En efecto, para el fraile dominico, el modo por el 

cual es factible incorporar al otro la fe, es mediante la suavidad, la 

dulzura y el amor. Valores que, de acuerdo con el propio Las Casas, no 

constituyen una postura exclusivamente personal —por tanto, no sólo 

atañen a emociones propias del fraile que plantea estas nociones—, 

sino que expresan la comprensión de principios religiosos que, por lo 

mismo, deben ser comprendidos como hechos universales. De aquí 

que, en efecto, para Las Casas, «[…] el modo de enseñarles a los 
5

hombres la verdadera religión debe ser delicado, dulce y suave.»  La 

formación, entonces, no puede ser beligerante.

II

Podría pensarse que cuando fray Bartolomé de las Casas habla de 

la formación en la fe o la formación religiosa, se refiere solo a un campo 

específico de educación y que, por tanto, quizá sea excesivo extender 

su parecer hacia la formación en general. Sin embargo, no está de más 

recordar y reconocer que hablar seriamente de una formación religiosa 

iba mucho más allá de solo aprender preceptos dogmáticos y rituales 

propios de la fe. En este sentido, cuando los misioneros católicos 

buscaron formar en su fe, lo que procuraron fue la asunción de una 

formación integral acorde no únicamente con los valores eclesiásticos, 

sino con lo que consideraban el orden evidente de lo real mismo. Por 

ello, al hablar de formación religiosa, de lo que se trataba era de asumir 

un modo de orientar la propia existencia, además de contar con refe-

rentes que permitieran entender a la misma. Esta formación, además, 

en última instancia buscaba hacer de los individuos buenas personas, 

es decir, virtuosos seres humanos que en el despliegue de su existen-

cia replicasen el orden divino revelado por su fe. Así pues, Las Casas 

persigue inculcar lo que para él es la verdadera fe, por consiguiente, el 

desarrollo de excelencias humanas que den lugar a una existencia 

bienaventurada, armónica y feliz. Como reconoce Torres:

De las Casas sugiere una conversión basada en la tolerancia, la 

paciencia y el ejemplo de la virtud. No otra cosa, en efecto, sino la 

⁵ Bartolomé de las Casas. Del	 único	modo	 de	 atraer	 a	 todos	 los	 pueblos	 a	 la	
verdadera	religión. Cap. V, 1, p. 67.
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retórica cristiana expuesta en la Biblia. El propio Bartolomé recurrió 

a citarla abundantemente; pero no se ha quedado ahí: enriquece la 

figura del maestro virtuoso, émulo de Jesucristo y, para ello, analiza 

ideas pertinentes sobre la metafísica de la persona, el lenguaje y su 

efecto en la emoción y entendimiento; el derecho de gentes; una 

teoría del conocimiento que básicamente respondería las pregun-

tas ¿cómo se conoce?, y ¿cómo se enseña el conocimiento (abs-

tracto y de la virtud)?; una teoría política basada en la visión aristo-

télica del Estado como causa final de la dicha humana; una psicolo-

gía y, sobre todo, una elaboración minuciosa de lo que debería ser 
6la educación del natural americano.

 Fiel a su cristianismo, Bartolomé de las Casas va en pos de la 

excelencia humana de conformidad con la revelación de las Escrituras. 

No obstante, como admite Torres en la cita precedente, el dominico 

sevillano orienta su reflexión filosófica hacia la demostración de 

razones que sostengan la pertinencia, viabilidad y conveniencia de 

semejante ambición formativa. Por ello es que Las Casas se apoya en 

su tradición escolástica (de cuño tomista- aristotélica, por lo mismo), 

para justificar eso que él denomina «el único modo de enseñar la 
7

verdadera religión».

No es inoportuno recordar que Del único modo de atraer a todos los 

pueblos a la verdadera religión, es una obra incompleta, pues sólo se 

trata de los capítulos 5, 6 y 7 del libro primero del tratado original. Pese 

a esta limitante, los pasajes conservados contienen suficientes 

elementos teóricos para poder comprender la idea central y el argu-

mento del dominico, en relación con la cuestión de la enseñanza de la 

fe y, por extensión, de la formación en sentido integral. La tesis central 

a este propósito de Fray Bartolomé de las Casas es la siguiente: «La 

Providencia divina estableció, para todo el mundo y para todos los 

tiempos, un solo, mismo y único modo de enseñarles a los hombres la 

verdadera religión, a saber: la persuasión del entendimiento por medio 
8

de razones y la invitación y suave moción de la voluntad.»  En esta 

formulación hay tres elementos en juego. Por una parte, la Providencia 

es la potestad divina que dota al ser humano de las facultades necesa-

rias para desarrollar su existencia hacia la realización del bien que les 
9natural.  Por otra parte, un elemento fundamental para captar la verdad 

de la fe es el entendimiento, pues mediante esta facultad, el ser huma-

no se apropia de las razones divinas que explican el sentido de todo 

⁶ Torres. Op.	Cit., p. 12.
⁷ Las Casas. Del	único	modo...	passim.
⁸ Ibid.	V, I, p. 65.
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10
cuanto le rodea.  Finalmente, el tercer elemento que permite la com-

prensión de la verdadera religión —y de la revelación que esta última 

entraña— es la voluntad, la cual ha de ser motivada mediante la suavi-

dad y la dulzura para persuadirse de la verdad.

Para Las Casas es innegable que el indígena es un ser humano 

dotado de las facultades intelectiva y volitiva. Por consiguiente, es un 

ser suceptible de ser formado en pos de lo que sería el bien de todo ser 

humano, a saber, la comprensión y delectación del bien, que habría de 

manifestarse en una vida colectiva armónica, cuidadosa y justa. La 

convicción del dominico sevillano sobre la capacidad intelectual de los 

indígenas se aprecia claramente en Del único modo…, como a conti-

nuación se muestra:

En resolución aseveramos no solamente que es muy razonable 

admitir que nuestras naciones indígenas tengan diversos grados de 

inteligencia natural, como es el caso con los demás pueblos, sino que 

todas ellas están dotadas de verdadero ingenio; y, más todavía, que en 

ella hay individuos, y en mayor número que los demás pueblos de la 

Tierra, de entendimiento más avisado para la economía de la vida 

humana.[…]

Y esta diversidad, como quedó también demostrado, proviene de 
11

causas naturales, sean universales o particulares.[…]

Estas líneas se encuentran en las primeras páginas de los fragmen-

tos rescatados de Del único modo... y, como se aprecia, son la conclu-

sión a la que el dominico llegó tras brindar una argumentación que 

permitió demostrar que los pueblos originarios, al igual que otros 

pueblos del planeta, poseen entendimiento o inteligencia natural. 

Desafortunadamente, la sección de la obra en donde Las Casas debió 

de haber sustentado su argumento se ha perdido, pero el hecho de que 

⁹ El supuesto de la existencia de la Providencia serıá  equivalente a probar la 
existencia de Dios. Ello, implica una discusión, no sólo metafıśica, sino teológica 
que, dados los lıḿites del presente texto, no puedo asumir. Cabe indicar, no 
obstante, que para Bartolomé de las Casas, el supuesto de la existencia de la 
Providencia no es una mera hipótesis teórica, sino un hecho incontrovertible, 
cuya justi�icación radica en la fe revelada a los creyentes. De aquı ́que el propio 
Las Casas no intente, ni siquiera mıńimamente, demostrar dicho supuesto. Por 
supuesto, a la luz del presente, semejante suposición resulta discutible y, reque-
rirıá  una discusión muy amplia y tremendamente profunda.
¹⁰ Desde luego, en la época actual no se duda de que todo ser humano posee 
entendimiento, pero en tiempos de Las Casas, este hecho no fue asumido con la 
evidencia que hoy posee, respecto a la naturaleza de los habitantes de los 
pueblos originarios. Por ello, la cuestión del entendimiento entre los indıǵenas 
fue motivo de discusiones teóricas —y nefastas prácticas— que desembocaron, 
por ejemplo, en polémicas trascendentes como la que sostuvo el dominico 
sevillano con Ginés de Sepúlveda.
¹¹ Ibid. V, p. 64.
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el dominico concluyera que los indígenas poseen entendimiento como 

cualquier habitante de otro pueblo sugiere que hubo una postura 

adversa que procuró refutar. Por lo mismo, se puede reconocer que en 

tiempos del dominico sevillano no resultaba obvia, para los europeos, 

la presencia de la facultad de entendimiento entre los nativos america-

nos. Desde luego, aunque no se cuenta con la argumentación entera 

en el texto citado de Las Casas, hay diversos pasajes de otras obras 

conservadas del predicador en las que se reafirma la vehemencia con 

la que defiende la existencia de la facultad intelectiva de los indígenas, 

pues en ello iba implícito el dotarles de derechos políticos y religiosos.

Los argumentos lascasianos a favor de que los nativos de las tierras 

americanas poseen intelecto fueron fundamentales para probar que 

ellos también tienen acceso a la comprensión de la verdad establecida 

por la Providencia y, en consecuencia, que son acreedores a una vida 

digna y justa. A propósito de mostrar el modo de operar del intelecto o 

entendimiento en relación con la formación religiosa —por tanto, con la 

verdad—, Las Casas elaboró lo siguiente: partió de la tesis aristotélica 
12de la atracción hacia el bien que le es propio a cada entidad  y de la 

idea cristiana que sostiene que Dios, por mor de su Providencia, dota 

sapientísimamente del movimiento que le es propio a cada ser de la 

creación. Bajo este doble marco, el ser humano —única criatura 

dotada de entendimiento y razón— despliega su vida a través de dos 

movimientos: el de la voluntad (el querer) y el de la inteligencia. Al 

respecto, declara el obispo de Chiapas:

Porque la Sabiduría divina provee a todos los seres creados de tal 

manera, que no solamente los mueve a efectuar sus actos u opera-

ciones naturales, sino que también les da liberalmente y les impri-

me ciertas formas y virtudes, que son los principios de sus operacio-

nes, para que por sí mismas se inclinen hacia estos movimientos. Y 

así, los movimientos con que Dios mueve a las criaturas, vienen a 

serle connaturales, convenientes, suaves y fáciles[…].

Pero el movimiento o modo como la divina Sabiduría encamina a 

todos los seres creados, y sobre todo a los seres racionales, a la 

consecución de su propio bien natural o sobrenatural es dulce, 

delicado y suave. Luego el modo de llamar a los hombres al seno de 

la verdadera religión[…] debe ser un modo delicado, dulce y suave, 

en un grado mucho mayor que el del modo que corresponde a los 
13

demás seres de la creación.

¹² Cf. Aristóteles. Meta�ísica,	XII, 1072a 23 – 1072b 3.
¹³ Las Casas. Del	único	modo...pp. 67 y 69
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El planteamiento lascasiano asume que todo lo creado ha sido 

provisto de la finalidad que le es propia y la cual coincide con su propio 

bien. Así, todo aquello que sea acorde con el desarrollo de una deter-

minada criatura será motivo irresistible —por lo mismo, dulce y sua-

ve— que le permita efectuar su óptima realización. Por ejemplo, en el 

desarrollo de una semilla que tiende a ser una flor, todo cuanto permita 

su desarrollo será «aceptado» suave y dulcemente para la realización 

de su meta. Por lo anterior, es claro que cuando Las Casas apela a la 

suavidad y dulzura no está aludiendo, únicamente, a disposiciones 

afectivas humanas, sino a modos en los cuales todo ser ejerce su 

dinámica natural. Son nociones, podría decirse, de corte metafísico.

Bajo el esquema teórico anterior, resulta patente que el ser humano 

es un ente orientado hacia la realización de su propio bien, pero requie-

re de la adecuada comprensión  de razones, puesto que la ignorancia 

haría posible confusiones en su arbitrio y, derivado de ello, acciones 

nocivas para él mismo. El mal, pues, sería una posibilidad debida a un 
14desarrollo intelectivo y volitivo errados, no una cualidad real.  En 

contraposición a esta idea, Las Casas parece aceptar —junto con 

Aristóteles, S. Tomás y S. Agustín— que el objeto propio de la voluntad 

es el bien y el del entendimiento la verdad. En este punto, conviene 

acudir nuevamente a las palabras de Las Casas:

[…] como para aceptar y recibir las verdades que miran a la fe y a la 

verdadera religión, se requiere necesariamente que se crean; y 

como nadie puede creer sino queriendo, no cabe duda en que para 

que la criatura racional se induzca a creer lo que se refiere a la fe y a 

la religión cristiana, sea necesario que el entendimiento se persua-

da por medio de razones y que la misma voluntad se excite y se 

atraiga; lo cual no puede realizarse sino proponiendo delicada, 
15dulce y suavemente lo que ha de creerse.

Para Las Casas, las razones, cuando son verdaderas, resultan 
16

irresistibles para el entendimiento.  Esa atracción hacia lo verdadero 

es lo que el dominico admite como dulce y suave. Sin embargo, antes 

que la atracción intelectual se halla el movimiento del querer, es decir, 

¹⁴ Por supuesto, el tema del mal es, no sólo para la tradición cristiana, sino para la 
�ilosofıá  entera y aun para la humanidad, en general, un tema arduo y sin 
soluciones últimas. En estas lıńeas me limito a expresar la opinión más general 
que sobre el mal tuvieron los �ilósofos cristianos que, por supuesto, in�luyeron 
en el pensamiento de Bartolomé de las Casas. La tesis, no obstante, es discutible, 
pero adentrarme en ello rebasa por mucho los lıḿites del presente textos.
¹⁵ Ibid., p. 73.
¹⁶ Habrıá, en este punto, una cercanıá estrecha con Aristóteles. Cf.	Retórica.	I, 
1356a 17-20.

45-sé



la voluntad; dicha facultad es la que, strictu sensu, motiva al individuo y 

lo lleva hacia la obtención del bien y la verdad. Como atinadamente 

indica José Alfredo Torres: «[...] el entendimiento contiene en potencia 

la aprehensión del juicio verdadero, sin embargo, una operación 

volitiva convierte en acto tal aprehensión. Se encuentra el bien, pues, 

potencialmente en el entendimiento; pero en acto gracias a la volun-
17

tad.»

De manera que, pese a que la claridad de las razones bastaría para 

persuadir al entendimiento, se requiere que la voluntad desee la 

verdad para, con ello, instaurarla en la convicción del individuo a fin de 

que sus actos, no sólo sus pensamientos, sean buenos. La elocuencia 

del sevillano nuevamente es pertinente para este punto:

[…] para que el entendimiento asienta a las proposiciones de la fe y 

de la religión cristiana, que es la única verdadera, se requiere 

necesariamente que se persuada por medio de razones. Y como la 

voluntad es la que manda y mueve las potencias del alma hacia sus 

propios fines, se requiere también que esta facultad se incline y se 

mueva en virtud de alguna razón que tenga suficiencia para 

moverla y que le parezca aceptable, encontrándose así en posibili-

dad de mandar que el entendimiento asienta determinadamente a 

una de las diferentes partes que se le presentan, en atención a que 
18parece bueno y razonable el asentir a esa determinada parte.

Una buena razón o una buena explicación es lo que excita a la 

voluntad para que el entendimiento asienta. Esto sería lo que permite 

una firme convicción en aquello que se cree. Esta creencia, en tanto 

amparada por buenas razones, no puede considerarse como una 

mera opinión surgida de conjeturas o por caprichos, sino como algo 

digno de fe, esto es, algo sustentado en ideas incontrovertibles e 

incuestionables que, por lo mismo, son deseables.

Con base en lo anterior y bajo el supuesto de que los habitantes 

originarios son humanos dotados con facultad intelectual, Las Casas 

admite que el modo adecuado para formar a los indígenas en la fe 

cristiana debe ser el mismo que el aplicable a cualquier persona. 

Cabría pensar que, para Las Casas, el indígena en tanto que es un ser 

humano, sin más, amerita el mismo proceso formativo que cualquier 

criatura racional. Por consiguiente, la facultad intelectual y la volición 

del indígena habrían de ser estimuladas según el modo único para 

comprender la verdad, a saber, de modo dulce, suave y amoroso.

¹⁷ Torres. Op.	cit., p. 102.
¹⁸ Las Casas. Del	único	modo... p. 74. Las cursivas son mıás.
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III

Si todo humano está dotado de intelecto, entonces, podrá formarse en 

la verdad mediante el esclarecimiento racional que haría deseable lo 

mejor para sí mismo y para sus congéneres. La posibilidad de una vida 

buena, tanto en lo individual como en lo colectivo, dependería de la 

formación del entendimiento y de la voluntad. Pero, para alcanzar 

dicha meta formativa, el papel del guía resulta de primer orden. La 

figura del predicador sería, en correspondencia con el contexto del 

autor aquí analizado, el equivalente a ese guía. En este mismo sentido, 

no es descabellado asignarle el nombre de maestro al predicador.

En el cristianismo existe una relación especial con la formación. La 

figura de Cristo, además de ser la encarnación de la divinidad, ha sido 

considerada como la del maestro: aquel que conduce a sus discípulos 

hacia la verdad y la fe, como el pedagogo que encauza a la infancia y la 
19

juventud hacia la revelación del sumo bien.  La labor evangélica de los 

cristianos conlleva, según sus propias prerrogativas, una misión 
20formativa.  De aquí que los  predicadores sean más que sólo divulga-

dores de la buena nueva: se trata de personas vocadas a la observan-

cia del desarrollo de la fe de los pueblos paganos.

Bartolomé de las Casas, siendo predicador, innegablemente fue 

también un maestro; magisterio que se caracterizó por ser paciente, 

respetuoso y tolerante ante las prácticas de los nativos americanos. 

Ejemplo de dicha tolerancia se encuentra en las siguientes líneas:

Como todas las naciones dichas no tengan creencia, sino muy poca 

y muy débil o ninguna, y estén sus entendimientos desembaraza-

dos, y como unas tablas donde no hay cosa de creencia pintada, o 

muy débil, o no muy arraigada, sino sólo el principio universal de 

que hay Dios y apetito natural de buscarlo, fácil cosa será persua-

dirles y en ello confirmarlos que aquel que conocen confusamente y 

andando ciegos buscan, no es el Sol, ni el agua, sino el Criador de 

aquello, que tienes tales y tales perfecciones, atributos y propieda-
21

des.

Las Casas no busca reprender a los indígenas por las creencias 

que poseen, sino que considera fundamental orientarles hacia lo que, 

según la fe cristiana, sería la verdad detrás de las prácticas paganas, la 

cual ya se insinúa en sus ritos, pues habría un «principio universal de 

que hay Dios y apetito natural de buscarlo».

¹⁹ Vid.	Clemente de Alejandrıá . El	pedagogo. I, 2.
²⁰ Cf. Mt. 10, 35.
²¹ Las Casas. Apologética	Historia. Cap. CLXXXVI. Apud.	Las Casas, Doctrina, p. 
20.
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El magisterio-prédica de Las Casas no sólo ostenta tolerancia hacia 

las creencias de los habitantes originarios, sino que iba constantemen-

te aparejado con una práctica congruente con dicha tolerancia. Como 

bien apunta José Alfredo Torres: «La autenticidad distingue al apóstol, 

al profeta, al maestro; tres términos en sinonimia; su prédica es su 
22práctica.»  Asimismo, el obispo de Chiapas actuó en franca defensa 

de los indígenas, al punto de reprender las prácticas de sus compatrio-

tas frente a aquéllos. Acaso esto fuera lo que motivó al sevillano a dejar 

constancia de sus críticas hacia el proceder hispánico sobre los indíge-

nas, en donde no omitía señalar los errores de los españoles en su 

modo de actuar:

Llamar conquista y poner debajo de su yugo y servidumbre a las 

gentes[…], por la ignorancia y ceguedad de los del Consejo, que no 

advertían que los tales vocablos no convenían a ningún rey cristia-

no y tal como el de Castilla, ignorando también la diferencia que hay 

de los infieles que nos impugnan […], a los indios que estaban en 

sus tierras pacíficos y que no debían nada a los cristianos, ni a los 

reyes de Castilla. De estos vocablos se usó muchos años en el 

Consejo de las Indias, en tanto que duró la ceguedad suya susodi-

cha, hasta que el clérigo B. de las Casas, después de muchos años, 
23

les hizo ver su yerro.

La convicción de fe de Las Casas, así como su certeza en el bien 

común que habría de verse reflejado en una vida política justa y 

armónica fueron las acciones que permitieron considerarlo una autén-

tica auctoritas moral, política y de fe. El magisterio de Las Casas, por 

tanto la posibilidad de conducir a los indígenas hacia lo que concibió 

como lo mejor o lo bueno en sí, era innegable. Pero, como es sabido, la 

política efectiva se impuso y, lejos de comprender al propio Bartolomé 

de las Casas, se actuó en dirección contraria, sometiendo por vía de la 

fuerza a los naturales de las tierras americanas.

IV

Si bien es verdad que el planteamiento lascasiano de formación obe-

dece a un sistema teórico sustentado en la fe cristiana y en el pensa-

miento aristotélico, también es cierto que permite meditar un poco más 

a fondo sobre la suavidad y la dulzura como nociones fundamentales 

para la formación de los individuos, más allá del marco teórico e históri-

co que le son propios. Acaso una cuestión fundamental del plantea-

²² Torres. Op.	Cit., p. 18
²³ Las Casas. Historia	de	las	Indias. Cap. CXXIV. Apud.	Las Casas. Doctrina,	p. 8.
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miento lascasiano consista en el reconocimiento de la convergencia 

que se da entre lo intelectual y lo volitivo. En efecto, parece todavía 

vigente la idea aristotélico-lascasiana de que aquello que se presenta 

como verdadero para la razón es un aliciente del querer y, en este 

sentido, habría una tersa disposición a realizar lo correcto o lo bueno 

para uno mismo y, en consecuencia, para los demás. La propuesta de 

Las Casas —como la de Aristóteles— asume que las nociones que 

aparecen ante la razón como innegablemente buenas son apetecibles 

por la voluntad y, por ello, suave y dulcemente se orienta el deseo hacia 

su efectiva concreción en la propia existencia.

Ahora bien, tomando en consideración el fenómeno educativo en 

un sentido básico —esto es, como la situación en la cual alguien 

enseña y otra persona aprende—, puede reconocerse que, tanto 

Aristóteles como Bartolomé de las Casas tienen razón en la idea de 

que es más anuente el aprendiz cuando el trato del maestro es suave y 

cuidadoso. Estas características, como se ha indicado más arriba, no 

tienen que ver única y exclusivamente con el trato emocional hacia el 

estudiantado. En todo caso, tendría que ver con la disposición magis-

terial que honestamente encamina al discípulo hacia la verdad, es 

decir, en dirección a saberes fidedignos, aunque no exentos de 

interrogantes; en pos de prácticas benéficas que permitan el cuidado 

de uno mismo y la atención a los demás. En este punto, quien esto 

escribe considera profundamente coincidentes las palabras del filóso-

fo y escritor Miguel de Unamuno con el espíritu del modo formativo 

lasacasiano, cuando el pensador vasco enuncia:

Lo que más encadena a un discípulo a su maestro, lo que más le 

hace cobrar afición a lo que éste le enseña, es sentir el calor de la 

pasión por la enseñanza, del heroico furor del magisterio. Cuando 

el que aprende siente que quien le enseña lo hace por algo más que 

por pasar el tiempo, por cobrar su emolumento, o por lo que llama-

mos cumplir el deber, y no suele pasar de hacer que se hace, enton-
24

ces es cuando aquél se aficiona a lo que se le enseña.

El heroico furor por la enseñanza del que hace mención Unamuno 

es algo que cautiva y conduce suave, pero vehementemente, al estu-

diantado. Desafortunadamente, esta vivencia suele ser renuente a 

sistematizaciones y metodologías específicas. La suavidad y la 

dulzura, como el furor por la enseñanza no han quedado nunca regis-

trados —ni podrán, seguramente— en planes de estudios. Podría 

²⁴ Miguel de Unamuno. «Más notas sobre los pedagogos» en Mauricio Robert 
Dıáz. Unamuno	y	la	educación, p. 58.
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considerarse, no obstan-

te, que quienes fundaron 

la institución educativa 

nacional (para hablar del 

caso mexicano), quizá lo 

hayan hecho con el anhelo 

de procurar estimular la 

voluntad y el entendimien-

to de las y los educandos 

y, motivados por el furor de 

la  enseñanza,  acaso 

hayan procedido de buena 

fe instaurando los princi-

pios de la educación 

nacional. Pero semejante espíritu se difumina cuando el magisterio 

que cotidianamente se las ve con las infancias y juventudes, no cuenta 

con la misma inspiración y encima se ve agobiado por la precariedad 

laboral y por los constreñimientos que los formalismos pedagógico-

burocráticos imponen.

En el mundo contemporáneo, el sistema educativo es una estructu-

ra formal que busca estandarizar metodologías, unificar criterios de 

evaluación y procurar educación de manera masiva. Aunado a lo 

anterior, el objetivo de dicho sistema suele orientarse hacia el fomento 

del sector económico de las sociedades, principalmente. En este 

sistema educativo, tan marcadamente impersonal, tanto el alumnado 

como el magisterio se ven lejos de poder considerar la dulzura o suavi-

dad en su quehacer educativo. Cabría admitir —jugando retóricamen-

te con los conceptos extraídos de Las Casas, desde luego—, que si el 

único modo de alcanzar una formación integral es mediante la dulzura 

y la suavidad, ahí donde estas últimas son imposibles, también lo será 

la buena formación.

Acaso cabe señalar que la recuperación de las nociones de suavi-

dad y dulzura expuestas por el dominico sevillano, lejos de intentar 

acoplarse al sistema educativo actual, lo que señalan es una crítica al 

modo de proceder del mismo. En efecto, no se trata de considerar a la 

suavidad o a la dulzura como estrategias metológicas para impartir 

lecciones, ni como propuestas didácticas para transmitir contenidos 

especificados en planes de estudios, sino que se trata de categorías 

formativas fundamentales que articulan el fenómeno educativo en su 

conjunto. Esto implica la renuencia a mediar la educación con sistemas 

y reivindicar el acto formativo como una labor interpersonal, en donde 
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magisterio y estudiantado se encuentren y reconozcan como indivi-

duos concretos, con contextos específicos.

¿De qué modo, si acaso lo hay, podría reivindicarse la suavidad, la 

dulzura y también el furor por la educación? Lamentablemente, quien 

esto escribe no tiene la respuesta a ello, aunque acaso un atisbo de 

que, en última instancia, tales atributos para la formación integral no 

pueden ser estipulados de manera sistemática. ¿Será menester salir 

de la sistematización educativa para tratar de realizar la utopía formati-

va de Las Casas? Posiblemente, así sea. No obstante, en medio de la 

burocracia y la sistematización de la educación contemporánea, acaso 

la recuperación y reconsideración de los conceptos lascasianos sean 

elementos que puedan generar resquicios para lograr una formación 

humanística que urge en el presente y ha de procurarse para el porve-

nir.
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