
Límite. Revista de Filosofía y Psicología ISSN 07�8-��6�
Volumen �, Nº ��, �006, pp. ��7-�68

EDUCACIóN POIÉTICA:
DIGNO DERECHO DEL GÉNERO HUMANO

POIETIC EDUCATION:
A DESERVED RIGHT OF THE HUMANKIND

Jacqueline Zapata M.

Universidad Autónoma de querétaro
querétaro-México

RESUMEN

Este texto pinta una alegoría educativa cuyos trazos señalan 
en una dirección que deja avizorar la apertura de un horizonte 
educativo de tonalidad filosófico-hermenéutica y antropoló-
gico-simétrica,� la cual irradia sutiles luces éticas y estéticas. 
Luces de colores vivos que llevan a pensar la educación como 
una praxis vital, como un permanente aprender a vivir; lumi-
nosidad que justamente muestra su irreductibilidad a práctica 
prosaica de instrucción, enculturación o escolarización. Tal 
viveza del color permite, a la vez, efectuar algunas reconside-
raciones en torno a lo que significa aprender, pensar, estudiar, 
enseñar; educar, en suma.
Educar es poíesis (πο′ιησις), es arte; es tarea de auténticos 
poietaí (ποιητα′ι), de creadores que dejan aprender, pensar, 
ser, vivir, crear. Esta tesis fulgura en el texto junto con otras 
que advienen para animar la opción de reivindicar la tarea 
educativa y, a la par, para extender la propuesta de una educa-
ción poética, es decir, de una educación que justo advendría 

� Tonalidad inédita dentro de ese horizonte (lo cual tiene que ver con su 
apertura).
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para corresponder a la dignidad humana. Una educación que 
dejaría cuidar de sí, hacerse a sí,� dando a la propia vida la 
forma más hermosa posible.

Palabras Clave: Poíesis (πο′ιησις), Educación Poética, Edu-
car, Enseñar, Aprender, Pensar, Estudiar, Principios Filosófi-
co-Hermenéuticos y Antropológico-Simétricos, Antroposofía 
de la Similitud, Dignidad Humana.

ABSTRACT

This text presents an educative allegory of which all lines 
point towards one direction permitting to visualize the ope-
ning of an educative horizon of philosophical-hermeneutic 
and anthropological-symmetrical tone� that radiates delicate 
ethical and esthetic lights. Lights full of color and life that 
make us consider education as a vital praxis, as a permanent 
to learn how to live; luminosity which justly shows that edu-
cation cannot be reduced by prosaic practice of instruction, 
culturing and schooling. Such vividness of color allows, at the 
same time, to take into account what it means to learn, think, 
study, teach; id est, educate.
To educate is poiesis (πο′ιησις), is art; it is a task for authen-
tic poietai (ποιητα′ι) for creators who permit to learn, think, 
be, live and create. This thesis shines in the text along with 
others that encourage the option of claiming the educative 
task and that broaden the proposal of a poietic education; in 
other words, of an education that will go hand in hand along 
with human dignity. One education that will take care of it-
self,4 giving life the most beautiful possible.

Key Words: Poiesis (πο′ιησις), Poietic Education, to Educate, 
to Teach, to Learn, to Think, to Study, Philosophical-Herme-
neutic and Anthopological-Symmetrical Principles, Similarity 
Antroposophia, Human Dignity.

� Cuidar de sí, implica cuidar del otro, lo cual no podría más que ser mues-
tra del respeto que nos debemos a nosotros mismos.

� An inedited tone inside the mentioned horizon (having to do with its inau-
guration).

4 To take care of one self implies taking care of others.
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POÍESIS EDUCATIVA; PREáMBULO

La educación es un perenne ir de camino, un perma-
nente aprender a… vivir; una tarea de toda la vida. Empero, el 
camino no es uno; más aún, ni siquiera una senda podría estar 
ya hecha, hay que trazarla, hay que andar y hacer el propio ca-
mino, vivir la propia vida. La poíesis5 adviene entonces, brin-
da el poder –que no poderío forzado– de crear, de trazar, de 
proyectar. Es un poder poiético, un modo excelente de hacer, 
bien distinto del hacer y producir habituales. Es un poder que 
se despliega cuando se da opción para ello, ya que por princi-
pio no impone, porque consigo viene tan sólo la apertura, el 
impulso a la libertad y responsabilidad de crear por siempre 
condiciones de vida digna. Todo trazo poiético es trazo filial, 
solidario. Su tintura imprime la huella de la energeia de la que 
procede. Una energía serenísima, silenciosa, pacífica. Es la 
energía del amor a la vida. Es la dinamys de la pasión por vivir 
con dignidad.

La educación es un obrar que obra cada vez, en cada tra-
zo, en cada movimiento. Su carácter poiético la constituye en 
monumental obra de arte, en monumento vivo. La educación 
que es tal convoca a trazar caminos inéditos, a abrir nuevos 
horizontes, a encontrar la singularidad y belleza de las obras 
constitutivas de las distintas tradiciones del saber. Invita, lleva 
al encuentro del saber que jamás puede darse por lo sabido, ya 
que nunca es punto de llegada, cuanto más es alto en el cami-
no; siempre punto de partida. La educación poiética es camino 
al reencuentro de lo bello. Es decir, al encuentro de sí en la re-

5 Poíesis es creación poética, es poesía. En otras palabras es un modo exce-
lente de creación: En y por la palabra. El término es de origen griego y nos lo trae 
junto a su alegoría Gadamer, H-G., (�996). “Poesía y mimesis”. En Estética y her-
menéutica. Madrid: Tecnos. Aquí proseguimos la heurística inherente a la palabra, 
e intentamos transpolar su alegoría a la propuesta de una educación eminentemente 
creativa, que justo se abre para dejar pensar, dejar aprender, dejar vivir, dejar crear, 
en suma, para dejar ser en libertad, de acuerdo a la propia dignidad.
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creación de trazos de saber; indicios de un movimiento que no 
cesa y que invita a proseguirle.

Educar es poíesis, es arte. Es tarea de auténticos poeités, 
de magíster; de abridores de caminos, de creadores que dejan 
aprender, pensar, crear, ser, vivir. Con ellos la búsqueda se 
vive, y cada encuentro es maravilla en la que se participa, es 
asombro y perplejidad permanente. Con ellos el ánimo des-
pierta y la vida académica vive su esencia. Entonces la faena 
es convivencia, es simetría y reciprocidad plenas. No es ne-
cesario en esta convivencia plegarse y ser mero instructor o 
simple alumno. La responsabilidad no se descarga en el otro. 
El quehacer educativo no es asimétrico. La tarea es compartida 
entre quienes pueden recrear y crear saberes, obras inéditas. Es 
hacer de poeités, de estudiantes y magíster, de seres responsa-
bles, libres, comprometidos y sensibles.

La faena consiste en aprender con, en enseñarse, para 
poder ser y poder vivir en plenitud. Aprender es sorprendente 
cuando es pleno movimiento del pensar. Entonces es aventura 
que se disfruta, es riesgo –de saber que siempre no se sabe ya 
del todo y que nunca se podrá– riesgo de saber cada vez de 
otro modo. Aprender es libertad de movimiento que se da a 
sí mismo. Aprender es no ocultar la necesidad de permanente 
decisión y elección propias. Por eso, aprender no es rendir 
cuentas en un examen, no es reproducir o reestructurar cono-
cimientos, no es restituir o reconstruir lo dado sino que es re-
escribirlo, recrearlo y proseguir con un nuevo trazo. Aprender 
es pensar, es crear, es inventar nuevas posibilidades, nuevas 
opciones, compartiéndolas.

Aprender es pasión de vivir, porque es –como bien di-
jeran M. Foucault (�994), G. Deleuze (�995) y á. Gabilondo 
(�997)– ganar espacios en los que sí cabe “… residir, respirar, 
apoyarse, luchar, en suma, pensar” (p. �79);6 estado móvil, 
inestable “…en el que prácticamente no es ya, sin más, uno 

6 Deleuze, G., �995, p. �79.
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mismo, sino que es un arte de vivir…” (p. �8�),7 una práctica 
de “cuidado de sí”8 y de los demás. Aprender, podemos con-
venir aquí, no es faena fácil. Implica decisión propia, compro-
miso pleno consigo mismo en principio. Aprender no es fácil, 
pero enseñar lo es menos aún, “…porque enseñar –de acuerdo 
con M. Heidegger– significa dejar aprender” (p. �0).9 ¡Vaya 
sorpresa! Enseñar no es hacer que alguien aprenda según de-
terminados cánones, según una vía regia. ¿Cuál podría ser 
ésta? No hay tal vía. ¿A quién querríamos engañar?

Enseñar cómo aprender es el arte de revivir la maravilla 
de cada creación cultural con quien está en la misma encru-
cijada y posibilidad. Por eso, aprender no es aprender de, ni 
enseñar es enseñar a. Enseñar, es enseñarse la espléndida op-
ción de dejar aprender, dejar pensar, dejar crear, aprendiendo, 
pensando y creando conjuntamente con quien ha elegido la 
tarea de estudiar. Y estudiar, vale decir, es un movimiento que 
se da en un tiempo propio, que no se calcula, no se mide, no se 
controla, ya que si así se hiciere sería tiempo impropio, tiempo 
vacío. Estudiar es movimiento que se da en un tiempo lleno, en 
el tempo de pensar.

Conviene señalar que pensar no es simple y llana fun-
ción psicológica, ni mero proceso cognitivo. Función o pro-
ceso son situaciones que suponen prescripción normativa y 
cauce definido, que exigen cumplimiento o seguimiento, sin 
más. Empero, pensar es energeia libre, es ser. Su elemento es 
la libertad, justo lo que deja ser. El pensar no puede vivir fuera 
de su elemento, muere si es sacado de él. Rememoramos aquí 
un planteamiento heideggeriano para preguntar ¿podría un pez, 
acaso, vivir en lo seco? En peceras, quizá; en condiciones arti-
ficiales, bajo límites definidos. No, así no se vive, se sobrevive 
en un tiempo medido e impropio. Por ello quizás valdría ya 

7 Gabilondo, á., �997, p. �8�.
8 Foucault, M. �994.
9 Heidegger, M., �97�, p. �0. Las cursivas son mías.
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reconocer que hace tiempo, demasiado tiempo que el pensa-
miento estrictamente psicológico está en seco.

Pensar y ser son indisolubles, su dinamismo es vital, es 
creativo. Es la energía que promueve el movimiento libre que 
es el aprender, el cual adviene en el tiempo abierto para estu-
diar. Dynamis dable en los espacios en los que cabe enseñar-
se, en los que viene bien educarse, en donde la poíesis vibra, 
en donde la educación y el arte caminan de la mano. Empero, 
bien sabemos que la realidad educativa no es plenamente edu-
cativa (excepciones, sin embargo, sí que sobresalen). Sabemos 
que la educación se ha trastocado, se ha reducido y es llana 
instrucción, simple enculturación, mera escolarización. Esta 
reducción ha golpeado a sus protagonistas, ha irrespetado a los 
seres que han podido darle vida.

Y cuando el respeto se pierde, cuando la philía –no es lo 
que guía–, la “educación” que ya no es tal, no puede mostrar 
su carácter más propio, la poesía se diluye, todo se cierne en 
prosa, ya no poética. El prosaicismo racional, entonces, dirige 
todo hacer. Otorga teorías de aprendizaje, metodologías de 
enseñanza, contenidos curriculares, supervisa funciones, exige 
eficiencia, examina, compara, conmensura rendimientos, defi-
ne cotas de eficacia. Ajusta posibilidades, controla potenciali-
dades. Calcula el tiempo y así… hace que muera la opción de 
trazar y andar el propio camino, borra la posibilidad de apren-
der a ser, de aprender a vivir. La “educación prosaica” quiebra 
la esperanza. Todos los seres humanos tienen el derecho a la 
educación. Pero, ¿a cuál educación? ¿Cuál educación corres-
ponde a la dignidad humana?

DIGNIDAD, TAN CERCA Y TAN LEJOS
DE LA HUMANIDAD

¡Dignidad humana! que tropo más impensable, para el 
humanismo metafísico de ayer y hoy. Milenios ha, que no la 
piensa, que no puede ni deja aprehenderla. Asombro, maravilla 
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–tan sólo– ante lo que pueda ser. Dignidad, sutil metáfora, tan 
cerca y tan lejos de una humanidad que no acaba de entenderla. 
Pastosidad del “hecho educador” cuando no se abre a pensar la 
humanidad. La educación engendra lo humano bien recuerda 
O. Fullat.�0 Pero, ¿cuál educación?, ¿qué humanidad se en-
gendra? Cuestiones peligrosas son éstas. ¿Soslayables, acaso? 
¡Cuántos sufrimientos y desorientaciones se han causado por 
la desatención a éstas a lo largo de la historia humana y de ma-
nera aterradora en el siglo XX y ahora en la aurora del XXI! 
Será que la humanidad no acaba de entender la humanidad y 
no recuerda dónde está, de dónde viene, ni sabe adónde va.

En un texto extraordinario, E. Morin (�999) muestra 
cómo lo humano permanece cruelmente dividido, fragmentado 
en pedazos de un rompecabezas que perdió su figura. El ser 
humano “…se ha dislocado; su dimensión biológica, incluyen-
do su cerebro, está encerrada en los departamentos biológicos, 
sus dimensiones psíquica, social, religiosa, económica están 
relegadas y separadas las unas de las otras en los departamen-
tos de las ciencias humanas” (p. �7).�� Esta desunión, división 
y compartimentación del saber sobre lo humano –considera-
mos– impide pensar en el porqué de la fragmentación y de la 
motivación del pensamiento reductor que sitúa al homo cual 
estricta materia fisicoquímica, biológica, psíquica y social. Y 
por lo demás debilita la posibilidad de pensar en qué consiste 
la humanidad del anthropos.

¿Será que tal fragmentación y reducción de la figura hu-
mana resulta propicia para olvidar qué es, dónde está situada, 
de dónde viene, extraviando u ocultado así la opción de decidir 
adónde va? Los sucesos más estridentes del siglo XX y ya del 
XXI pudieran brindar pistas. El ruido procede:

�0 Fullat, O. (�997). Antropología filosófica de la educación. Barcelona: 
Ariel. 

�� Morin, E., �999, p. �7. 
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…de la alianza de dos barbaries: la primera viene desde el 
fondo de la noche de los tiempos y trae consigo guerra, ma-
sacre, deportación, fanatismo. La segunda, helada, anónima, 
viene del interior de una racionalización que no conoce más 
que el cálculo e ignora a los individuos, sus cuerpos, sus sen-
timientos, sus almas y multiplica las potencias de muerte y de 
esclavización técnico-industriales. [Más aún tal alianza pare-
ce dar razón a]… la fórmula atroz según la cual la evolución 
humana es un crecimiento del poder de la muerte (Morin, 
�999, p. �4).

Muerte injustificada de decenas de millones de seres en 
las dos guerras mundiales, y de muchos miles más en las gue-
rras civiles, étnicas y económico-religiosas. Y, por si hiciera 
falta, se cierne sobre nosotros la muerte potencial de toda la 
humanidad por el amenazante estallido de armas nucleares o, 
quizá, la muerte ecológica debida a la degradación de la bios-
fera causada por la dominación desenfrenada de la naturaleza 
por la técnica. Muerte potencial que ahí donde se prepara se 
anticipa en gritos de incomprensible admiración “¡qué pode-
rosos debemos ser (…) cuando hemos llegado a ser amenaza 
para nosotros mismos!” (p. �40).�� No quisiéramos colegir, 
pero se impone, los tiempos del siglo previo y ahora del actual 
no han dejado la edad de hierro planetaria, sino que se han 
hundido en ella.

La vida es sagrada. La humanidad no quiere entenderlo. 
Si bien puede decirse que la vida es el todavía no de la muer-
te, esto no justifica que algunos, sin más, causen la muerte de 
otros. La muerte también es digna. Ningún ideal justifica la 
muerte atroz de alguien. quien la promueve es muestra de la 
desdignificación, de la ignominia “humana, demasiado huma-
na”. No, ésta no es una pista, lo humano no es ignominia. 

En la degradación la humanidad no nos dice qué es. Allí 
no se encuentra. Entonces ¿por qué la humanidad se autodes-
truye? ¿Por qué ha degradado su hábitat natural? ¿Por qué 

�� Duque, F., �986, p. �40. 
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no cuida de sí? ¿Por qué no cuida la tierra? ¿Por qué se erige 
sobre ella como dueño y señor, como dios mortal? ¿Por qué 
no aprecia la vida? ¿Por qué el desencuentro? ¿Por qué el des-
arraigo?

La vida es solariana: “Todos sus constituyentes han sido 
forjados en un sol y reunidos en un planeta esputado por el 
sol (…). Nosotros, vivientes, constituimos una pajilla de la 
diáspora cósmica, unas migajas de la existencia solar, un me-
nudo brote de la existencia terrenal” (p. ��).�� Somos a la vez 
seres cósmicos y terrestres. La tierra es un planeta que erra en 
el cosmos. Nuestra situación en éste es marginal, periférica. 
La humanidad depende vitalmente de la biosfera terrestre. Es 
urgente recordar nuestra muy física y muy biológica identidad 
terrenal. “Somos resultado del cosmos, de la naturaleza, de 
la vida, pero debido a la humanidad misma, a la cultura, a la 
mente, a la conciencia, nos hemos vuelto extraños a este cos-
mos que nos es secretamente íntimo” (p. ��).�4

La racionalización en torno a lo humano y la tendencia 
científico-explicativa del universo nos ha separado de él. La 
humanidad se ha “desarrollado” más allá del mundo físico y 
viviente. Es en ese más allá que opera el pleno desplegamiento 
de la humanidad. Desarraigo pleno. Plenitud y desencuentro. 
Vaya paradoja. El homínido humanizado es un ente desarrai-
gado, empobrecido, desencontrado. El estudio científico del 
hombre contribuye a entronizarlo, a desarraigarlo. Los morfis-
mos biológicos, físicos, químicos, psicológicos y sociales del 
hombre lo han empobrecido. La constitución científico-humana 
del hombre como ente, como subjetum, ha favorecido el desen-
cuentro del anthropos como ser cósmico, terrestre y humano.

La barbarie racional, helada, anónima, ha hecho su tra-
bajo. El desarraigo y el desencuentro dejan que se propaguen 
los crímenes contra la humanidad junto con las acciones hu-

�� Morin, E., op. cit., p. ��.
�4 Ibídem, p. ��.
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manitarias. ¡que armonía tan violenta! ¿Vale la pena reducir al 
ser humano a conjunto de materializaciones por científicas que 
éstas sean? ¿La ciencia natural y social ha podido dar cuenta 
de lo humano? ¿Se puede dar razón de lo humano? Imposible. 
Ya lo sugería Pascal en su obra Pensées (Pensamientos), apre-
ciamos con Octavi Fullat: “el hombre debe saber que [un salto 
indispensable] de la razón consiste en reconocer que existe una 
infinidad de cosas que la superan. De no reconocer esto, la razón 
cae en una gran debilidad” (p. ��7).�5 Más aún, el irreconocimien-
to es muestra palpable de la sinrazón que, en efecto, es.

En suma, si bien no se pueden declarar falsas ni recha-
zar las interpretaciones humanísticas, sí que es dable consi-
derar –como hace el autor de la Carta sobre el humanismo 
(�954)– que “las más altas determinaciones humanísticas de la 
esencia humana no alcanzan lo que es propiamente la dignidad 
humana” (p. 84).�6 Precisamente entre tales determinaciones 
sobresalen las que caracterizan al hombre como animal ratio-
nale, o como ente corporal y anímico. Acaso, éstas señalan en 
qué consiste la humanidad del Anthropos. No precisamente, 
de acuerdo con la interpretación de Heidegger, ya que éstas no 
preguntan por la verdad del ser del homo humanus, sino que 
su discusión gira en torno a sus atributos actuales, objetuales. 
Para Heidegger la humanidad del anthropos consiste en su 
esencia-inesencial, esto es, en su essentia como posibilidad.

Sin embargo, el humanismo –en todas sus matizaciones 
culturales, históricas– ha dado por sobreentendida la “esencia” 
general del homo humanus, en su caracterización como animal 
rationale. ¿La esencia del hombre se hallará efectivamente en 
la dimensión de la animalitas por racional que sea? Encontra-
mos en esta interpretación metafísica una sutil y peligrosa am-
bigüedad. La caracterización del hombre como animal o zoon 
politikon apunta sin duda a una comparación y/o delimitación 

�5 Fullat, O., �997, p. ��7.
�6 Heidegger, M., �954, p. 84. 
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frente a las plantas, los animales y Dios. Sí que se puede proceder 
de esta forma y hacer figuraciones apropiadas sobre el hombre. 
Empero, “hay que tener presente y claro que el hombre queda así 
definitivamente arrojado al ámbito esencial de la animalidad, aún 
en el caso de que no se le equipare con el animal sino que se le 
atribuya una diferencia específica” (p. 76-77).�7

La metafísica –que es más bien una metapolítica– piensa 
al hombre desde la animalitas y no lo piensa hacia su humani-
tas. De modo que más valdría leer en el cuerpo humano algo 
esencialmente distinto del organismo animal, ya que si bien 
la biología y la química pueden examinar científicamente al 
hombre como organismo, su examen no es una demostración 
de que en lo “orgánico”, esto es, en el cuerpo científicamente 
explicado, estribe la esencia del hombre. Se defenderá, sin em-
bargo, que el atributo racional salva lo humano de lo animal. 
Entrarán en juego entonces las ciencias psicológicas y sociales 
para dilucidar lo que compete a la organización y funciona-
miento mental del hombre. Empero, bien valdría ya reconocer 
que tal dilucidación gira en torno a un supuesto que no corres-
ponde a la dignidad humana. Se trata del supuesto racional.

En efecto, la razón no es una categoría original, ni natu-
ral, es una invención. ¿Por qué?, ¿para qué? He ahí la cuestión. 
La razón es una fuerza que representa a otras. La fuerza de la 
razón científica es la razón de la fuerza económica y política 
desleal al ser humano, indefectiblemente. De ahí que de pronto 
el tropo zoon politikon obnubila menos la opción de pensar 
por qué las más altas determinaciones humanísticas no alcan-
zan lo que es propiamente la dignidad humana. Con todo, aún 
la ambigüedad del humanismo no queda clara. Aventuremos un 
poco más. El atributo de racionalidad dado al hombre ha que-
rido sugerir que él dio un salto en la evolución, lo cual daría 
cuenta de sus facultades o de sus ‘funciones’ psicológicas de 
orden superior respecto del simple animal. El salto cualitativo 

�7 Ibídem, p. 76-77.
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haría aparecer al hombre más cerca de lo trascendente, quizás 
tanto, como lejos estaría de la ya extraña esencia de los otros 
organismos con vida.

¿Por qué el homo humanus busca en lo trascendental lo 
que podría encontrar más cerca de sí? ¿No está lo sagrado en 
su propia vida? ¿Por qué su mundo no es un auténtico paraíso? 
¿No será por indecisión? ¿Por qué no cuida de sí? ¿Por qué no 
lo piensa? ¿Por qué no decide pensar? En el pensar el ser hu-
mano tiene la palabra (y la decisión). La palabra es la morada 
de quien es. Pero hace tiempo, mucho tiempo que la palabra 
–lenguaje, habla– está atrapada por la gramática y la lógica 
racional. Con ello sobreviene la interpretación teórico-técnica 
del pensar, con lo que el pensar –cual enérgeia libre– no ha 
podido hacerse de su esencia. Pensar no es un simple compor-
tamiento teórico, ni mero procedimiento al servicio del hacer o 
ejecutar. Pensar es ser, ser es pensar, es sentir, es vivir, creando 
por siempre dignas condiciones de vida.

El rigor del pensar, señalamos con Heidegger, consiste 
no simplemente en la artificial, esto es, técnico-teórica exacti-
tud de los conceptos; estriba en que el decir quede puramente 
en el elemento del ser. De ahí que el habla en su contextura 
esencial más originaria esté reservada al pensar y el poetizar, 
redescendidos a la sencillez de su esencia provisional. Pero 
cuando el habla cae al servicio de la mediación, se reduce al 
mero querer y negociar como un instrumento de dominio sobre 
la naturaleza, la historia (lo ente), calculando y manipulando 
científicamente o filosofando con aclaraciones y fundamenta-
ciones. Empero, cuando el habla es de quien es, se le devuelve 
al habla la preciosidad de su esencia, justo porque “el pensar 
redesciende a la pobreza de su esencia provisional y vuelve a 
organizar el lenguaje para un decir sencillo, de esta forma el 
lenguaje es el lenguaje del ser, como las nubes son las nubes 
del cielo” (p. ��4).�8

�8 Ibídem, p. ��4.
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Somos lenguaje, la gramatología hace que lo olvidemos. 
Sin embargo, cuando el habla recupera su esencia, ésta se dis-
pone como la morada del homo humanus para que habite en la 
verdad del ser. Tal verdad se encuentra en la esencia humana, 
la cual estriba en que el anthropos es más que mero hombre, 
en cuanto éste es representado como ente-con-vida-racional. 
Este más que es también un menos, no es simple añadidura o 
disminución. El “más” –seguimos a Heidegger– quiere decir 
“…más que animal rationale precisamente en cuanto es menos 
en relación con el hombre [convertido en sujeto] que se conci-
be desde la subjetividad. El hombre no es el déspota del ente. 
El hombre es el guardián del ser. Con ese ‘menos’ no pierde 
nada el hombre, sino que gana –porque arriba a la verdad del 
ser” (p. 98).�9 El ser humano es, en efecto, cuando queda em-
bargado de libertad para encontrar en ella su dignidad.

Hay en ese embargo un empeño por la figura humana. El 
“cuidado” va en el sentido de reconducirla a su esencia. ¿qué 
significa esto sino que tal figura se vuelva propia y dignamen-
te humana? Ahora que ¿no es esto “humanismo” en sentido 
extremo? Por cierto que sí, pero es un humanismo que piensa 
y se preocupa de que el hombre sea humano, y no inhumano, 
esto es, extraño a su esencia. Efectivamente es un humanismo 
–de rara especie– que interpreta la humanidad del hombre 
desde su posibilidad de ser, y no desde el carácter de ente, 
esto es, de subjetum/objetum, tal cual lo hace el humanismo 
milenario y metafísico. Consideramos que con la lectura de M. 
Heidegger que aquí extrapolamos se traza un nuevo sentido al 
“humanismo”, el cual señala que la esencia de la figura huma-
na es esencial para su posibilidad de decidir ser-en-el-mundo, 
cuidando de sí, viviendo en plenitud.

Tal opción sí que es viable dentro de este planeta que 
erra en el cosmos. Aquí el homo humanus puede encontrar-
se, puede sentir su arraigo a una tierra llena de gracia, plena 

�9 Ibídem, p. 98.
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de vida. Y aquí en la tierra, sí, “también aquí hay dioses” 
(p. ���),�0 nunca se han alejado. Sí, la tierra también es el 
ámbito de lo In-seguro, de lo In-cierto, de lo descomunal, de 
la desmesura. Podemos entender porque el hombre que se 
constriñe en el afán de mesura, de dominio y explotación de la 
tierra tiende a envolverse en la desgracia del mundo. Lo sagra-
do –espacio esencial de la divinidad– únicamente resplandece 
si antes se decide vivir en el despeje del ser, en la esencial 
sencillez humana, cuya dignidad estriba en el cuidado de sí. 
En este resplandor comienza la superación del desencuentro 
y desarraigo que mantienen en extravió no tan sólo al hombre 
sino la esencia del hombre.

Es en esta estancia donde la humanitas del homo puede 
realizarse cual aventura In-cierta, sin para ello auparse en va-
lores artificiales, justo porque tal estancia es un ethos que es 
ya en sí una ética originaria, digna, eminente. Justo una ética 
al servicio del género humano. Propiamente una ética de la hu-
manidad –ya no metafísica, no metapolítica– en otros términos 
no egótica, ni etno o sociocéntrica. Una ética sustentada en el 
amor a la vida, la philía, la solidaridad, la comprensión y en 
la libertad libre, responsable. Sabiduría ética, en suma, abierta 
precisamente al gozo de vivir en “la tierra cual casa y jardín 
de la humanidad”. La opción es viable, quizás sólo sea preciso 
decidirse. Ya decíamos antes que con la palabra, cual morada 
de quien es justamente “capaz de pensar”,�� está la catapulta 
de lanza. ¿Por qué no recuperarla justo ahí donde hace falta?

�0 Este es un decir de Heráclito, referido por Heidegger, M. (�998) en Carta 
sobre el humanismo. México: Peña Hermanos. La referencia es a propósito del ha-
bitar del hombre en la tierra. Heidegger recuerda “…De Heráclito se cuentan unas 
palabras que habría dicho a unos extranjeros deseosos de ser recibidos por él. Al 
acercarse lo vieron calentándose cerca de un horno. Se detuvieron sorprendidos, y 
esto sobre todo, porque él les infundió valor a ellos, los indecisos, haciéndoles en-
trar con estas palabras: También aquí hay dioses” (p. ���).

�� “Sólo en la medida en que habla piensa el hombre y no a la inversa, como 
cree todavía la metafísica”.
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Sí, es preciso “aprender a hablar” de nuevo –por nosotros 
mismos– precisamente ahí en el terreno educativo. Ahí donde 
lo humano se engendra o, quizás sea mejor decir, ahí donde se 
cultiva, donde cada semilla puede germinar, florecer y fructifi-
car del modo más pleno. ¿Por qué no cuidar esta posibilidad? 
¿Por qué no dejar que cada estudiante quede abierto a lo que 
por sí puede colmar? La educación crea lo humano, empero no 
cualquier educación, no la educación prosaica que se reduce a 
simple instrucción, llana y forzada enculturación o mera esco-
larización.

Tal reducción impide pensar en que estriba la humanidad 
del anthropos, así, sin más, se orienta a cumplir las peticiones 
de principio de un humanismo metafísico, metapolítico y des-
leal al ser humano. De modo que por éste, lo de menos es a 
dónde conduzca la práctica educativa.

Frente a tal situación tan carente de gracia. ¿qué hacer 
para que educar no siga su muda en banal adiestramiento? 
¿qué hacer para que todos los niños, niñas y jóvenes de esta 
nación tengan derecho a la educación? Pero a una educación 
que no tan sólo por ser de derecho sea cualquier educación. 
¿qué hacer para que todos los mexicanos encuentren en la 
educación un espacio desde el cual trazar un camino propio? 
Espacio, en fin, donde sea posible, por principio, aprender la 
maravilla de ocuparse sí, lo cual no significa simplemente es-
tar interesado en sí, ensimismado o fascinado consigo mismo, 
sino que se refiere a estar concernido por algo y así cuidar la 
conducta y ética propias. Es un ocuparse de sí como cultivo de 
uno mismo, una tarea que no se abandona hasta el fin de los 
días, un trabajo para el que no hay retribución, ya que se hace 
por puro gozo.��

Aprender a ocuparse de sí, no es mera preparación mo-
mentánea a la vida, es un modo de vivirla, apreciamos con Ga-

�� Gabilondo, á. (�997). Trazos del eros. Del leer, hablar y escribir. Madrid: 
Tecnos. 
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bilondo (�997), con quien también recordamos, que sólo quien 
decide aprender a ocuparse de sí puede ocuparse de los otros, 
ya que de lo contrario no sería digno, ni capaz de ello. No es 
sólo, pues, la tarea de descubrir sino de refutar lo que vamos 
siendo. Este ‘descentramiento’ libera espacios en los que 
dejarse decir. El cuidado es así reclamación de la palabra de 
otros. Es cuestión de philía, la cual tiene su motor en el cora-
zón de esa enérgeia que es el pensar. Se trata también del que-
hacer de reponerse, sobreponerse y sobrepasarse de continuo. 
Es una forma de valorar la vida, en la que no cabe ocultar la 
necesidad de la permanente decisión y elección personal. Para 
esta tarea educativa “…no hay libro más efectivo que el de la 
constitución de sí mismos…”, para leerlo es preciso que “…no 
se escatime esfuerzo, de modo que no se pierda el tiempo de 
hacerse a sí mismo” (p. �84).��

Educarse, hacerse a sí, sin más demora, efectivamente, 
no es fácil. Lleva tiempo, de ahí que no vale dejar que se pier-
da. Educarse implica “...saber cómo gobernar la propia vida a 
fin de darle la forma más hermosa posible” (p. �85).�4 De ahí 
que el objetivo de la formación educativa tan sólo tendría que 
ser “…constituirse a uno mismo en tanto que artesano de la be-
lleza de la propia vida” (p. �85).�5 Y ya con esto todo es posi-
ble. Incluso adviene propicia la opción de re-vivir la aventura, 
la maravilla que es aprender a leer, a interpretar, a apreciar las 
obras constitutivas de distintas tradiciones del saber. De modo 
que no faltará el azoro, ni el deleite de la decisión propia para 
continuar su trazo, para proseguir por sí su textura. Entonces, 
¿qué hacer para que todos (sin exclusión) los niños, niñas y 
jóvenes de esta nación tengan el derecho a una educación que 
respete la opción de ocuparse dignamente de sí, a la par, que 

�� Ibídem, p. �84.
�4 Ibídem, p. �85.
�5 Ídem. 
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del saber de las distintas tradiciones científicas, filosóficas, ar-
tísticas…?

SALTO EDUCATIVO
HACIA LO POSIBLE EXCELENTE

Aprender a vivir es tarea de toda la vida. Dejar aprender 
es la tarea educativa, por excelencia. Justo porque la educación 
es un hecho apabullante que aparece con el hombre mismo, 
bien nos recuerda O. Fullat (�997).�6 Emerge, rememoramos 
con el autor citado, en aquel punto en que surge un homo con 
infinitas posibilidades de ser, pero que por lo pronto no tiene 
bastante, para tirar adelante, porque se halla perplejo, irreso-
luto y en menoscabo. La educación se hará cargo del desam-
paro y, al mismo tiempo, de las posibilidades. El resultado se 
incrustará en la biología y en la biografía del homo humanus. 
La tarea no es trivial, es importante. Imposible implicarse en 
el quehacer educativo sin pensar en la proyección de la figura 
humana. Lo humano y lo educativo tejen una sola trama.

Educar sin una interpretación propia en torno a lo hu-
mano acaba siendo un simple hacer. La práctica educacional 
que no se detiene a considerar qué o quién puede ser el an-
thropos o cómo se llega a ser… humano, deja ipso facto de ser 
educativa. Siempre es preciso detenerse, para recordar que el qué 
y el quién sea el humano es algo que no le viene dado al mis-
mo, sino que constituye su quehacer más primario, advierte O. 
Fullat. Al anthropos le incumbe tener que decidirse, hacerse, 
encontrarse siempre de camino. Ser humano es tarea inesqui-
vable. La esencia del anthropos queda abierta inexcusablemen-
te a la pedagogía, a la filosofía, a la antropología… No hay 

�6 Fullat, O. Op. cit. queremos señalar que en este parágrafo (salto educa-
tivo…) intentamos proseguir (con nuestro propio matiz) el decir antropológico y 
filosófico de la educación de este brillante pensador, ya que consideramos que el 
talante abierto, espléndido, ético –sabio– de su lectura adviene particularmente pro-
picio para seguir pensando el sentido de la tarea educativa.
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modo de pensar la tarea educativa sin referencia a su para qué. 
El compromiso ineludible para la educación: el ser humano. Él 
es el núcleo, el sentido, el para qué del quehacer educativo.

La tarea no es sencilla ya que –como referíamos antes– 
no nace el anthropos ni tan siquiera biológicamente terminado. 
Es indispensable el recurso de la cultura, de la educación. La 
responsabilidad no es simple, pero tampoco es pesada carga. 
Al homo inacabado le es dable la opción de crearse, de hacerse 
por sí de su propio futuro. Acompañarlo es enseñar-se a vivir 
el asombro, la maravilla de cada movimiento. El ser humano 
es creativo. Le es propio, decía Bergson (�9�4), crear su pro-
pio mundo, poner sus obras en él, pero sobre todo ponerse a 
sí mismo.�7 La figura humana es un pleroma de historia. La 
historia le atañe al hombre de lleno, hace legible su pasado, su 
presente, pero particularmente avizora su futuro, deja que lo 
proyecte.

El anthropos no tiene que sufrir el tiempo, no tiene por 
qué hacerlo. El hombre es tiempo, tiempo histórico, tiempo 
vivido. “Pretérito, actualidad y aventura o anticipación pasan 
a ser éxtasis antropológicos [educativos, en esencia] en la 
medida en que no son algo de suyo, sino algo del hombre. Sin 
recuerdo, sin atención y sin porvenir no contamos con el tiem-
po humano, éste tiene su hontanar [en la decisión de ser]… 
La historia es un encaminamiento abierto hacia lo nuevo” 
(p. 6�).�8 El ser humano es histórico ya que no queda referido 
a sí mismo, queda abierto a lo otro, a lo que pueda colmar, 
inundar, es decir, al sentido, a la legitimación del decurso his-
tórico y biográfico. Ya lo decía M. Heidegger, ser humano es 
proyectar-se hacia un para qué y hacia la significación, lo cual 
es sinónimo de historia.

La historia humana es constitutivamente movimiento 
hacia el sentido o significación; no es, por consiguiente, pura 

�7 Bergson, H., �9�4, pp. 9�-9� (en Fullat, O., �997, p. 6�).
�8 Ibídem, p. 6�.
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sucesión. Lo histórico arranca-de y aboca-en, de manera que 
al anthropos le es esencial hacerse cargo de lo que pasa, de lo 
que le sucede, lo cual le orienta a optar libremente en cada mo-
mento. Ser-en-el-mundo es elegir, en principio. Es decidir el 
porvenir. Por ser histórico, el ser humano no tiene ya un medio 
ambiente, sino que su destino no es otro que proyectarse en un 
mundo por venir, por trazar. No hay objeción, la libertad está 
ahí para tomarla. Imposible descargar la responsabilidad. En el 
manantial de lo humano se encuentra la palabra, lo habíamos 
previsto. Ella abre la opción de crear símbolos, figuras, obras 
que hacen y crean mundo. La palabra funda la sociedad, le da 
sentido. El logos se realiza en el diá-logo(s).�9

Podrá decirse asertivamente que el anthropos es historia, 
cultura, sociología, psicología, biología. La educación quizás 
ha podido hacerse cargo de ello, preparando, siguiendo su 
constitución histórica, su formación cultural, psicológica, su 
crecimiento biológico. ¿Habrá hecho entonces su trabajo? La 
cuestión es compleja. Tal preparación y seguimiento educativo 
ha supuesto una asunción sobre qué o quién puede ser el hom-
bre y cómo llega a ser humano. Empero, ya señalábamos tam-
bién que el qué, el quién, y como pueda el homo humanus ser, 
es algo que no le está dado ya de una vez, sino que su tarea es 
averiguarlo de camino. De ahí la apertura a la educación. ¿La 
tarea educativa hará su trabajo al preparar y seguir la consti-
tución humana, apoyándose para ello en el conjunto de datos 
científicos provistos por las ciencias que giran a su alrededor?

En tal conjunto de datos se refiere la figura humana 
como materia fisicoquímica, biológica y, hasta psíquica y 
social. “El hombre es materia”; es ésta una proposición abru-
madora, gran parte de la argumentación científica la sostiene. 
Pero “el hombre es sólo materia”; es una proposición metafísi-
ca o científico racional que no hay modo de probar –colegimos 
con O. Fullat–. De ahí que estemos de acuerdo con otros argu-

�9 Ídem.
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mentos a través de los que se sostiene que el homo humanus 
es dador de sentido y es vocación ética, cual sabiduría que no 
disciplina moral. ¿Por qué reducir a la figura humana a con-
junto de datos científicos? ¿Vale realmente la pena hacerlo? 
La educación que los importa puede, en efecto, acompañar la 
constitución sabia del anthropos. ¿Encuentra la educación en 
ese conjunto de datos que le llegan en fragmentos la respuesta 
de lo que es, en última instancia, el hombre?

No, la respuesta ahí no viene, no podría provenir de ahí. 
La respuesta no es científica, porque por más que se autoes-
cudriñe –como subjetum/objetum– el ser humano no puede 
lograr una visión clara de lo que es. La respuesta se oculta a la 
razón. Inclusive cuando se pretende alcanzar el fondo, hay que 
limitarse a la filosofía, justo al saber que se busca y nunca da 
en el blanco –advierte O. Fullat– con toda la legitimidad que 
le da su quehacer. No hay respuesta intelectual, nadie la tiene. 
La a-létheia, esto es, el des-velamiento de la realidad humana 
no resulta posible. “No contamos con la alétheia del hombre. 
La vía intelectual fracasa; no resta más que la vía amoris, o 
bien la vía voluntatis, ayudada por la imaginación creadora” 
(p. �0�).�0 ¿qué le queda a la tarea educativa?

A través de los datos científicos la educación no puede 
aproximarse a la integridad de cada ser humano, de cada estu-
diante, de cada magíster, de cada profesional que se juega la 
vida en esta tarea. Por más que las ciencias siguiendo una lec-
tura cartesiana se dividan el estudio del hombre y luego yuxta-
pongan o intercepten sus resultados su doctrina no será com-
pleta. Es así, porque la física, química y biología al ceñirse a 
describir el ‘organismo vivo’, que se dice hombre, y organizar 
lo descrito pierden el sentido de esa enérgeia libremente crea-
tiva, constitutiva que es el pensar. Por el otro lado, de acuerdo 
con la heurística procedente de la lectura de Fullat (�997), de 
Morin (�999), y entre otros con la de Heidegger (�994) sobre 

�0 Ibídem, p. �0�.
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lo humano, podemos decir que las pedagogías psicológicas o 
sociológicas jamás darán cuenta de la complejidad del anthro-
pos porque pierden el sentido o significación de la essentia hu-
mana, limitándose a elaborar ciencia a partir de datos.

La educación que es plena no está para ver en el ser hu-
mano sólo un interjuego de procesos psicobiológicos y desa-
rrollos psicosociales que habría que guiar, potenciar o incluso 
acelerar. Reiteramos, ¿qué es, en última instancia, el hombre? 
¿Ser dador de sentido, vocación ética, como ya antes aludía-
mos? quizá, porque como interroga el antropólogo y filósofo 
de la educación que aquí seguimos: “¿De dónde le viene el 
que tenga que ser bueno más allá del sentimiento psíquico 
de obligación, del cual puede prescindir con una psicoterapia 
adecuada?” (p. �0�).�� No hay respuesta intelectual, nadie la 
tiene, quizás sólo nos reste decidirnos por su ética. Justo la que 
sobreviene cuando el homo humanus decide ocuparse de sí.

En educación tenemos que aventurarnos, porque quizás 
sea ya más que urgente recordar(nos), decir(nos) que el ser 
humano no es sólo funcionamiento neuronal, manifestación 
psíquica o cognitiva, ni estricta función social, menos pro-
gramación racional, sino que es inesquivable –como apunta 
Fullat– que asimismo, es exceso, des-mesura –ruha–, lo cual 
no quiere decir que es en el colmo in-humano. Efectivamente, 
el ser humano sobrepasa en alguno de sus ámbitos, la objeti-
vidad de la descripción científica, para apreciarlo hay que dar 
un salto más allá de toda objetividad, sensorial, intelectual, 
volitiva o pragmática. Y en vez de contemplar en él a un objeto 
psicobiológico en el que se imprimen opiniones y conductas 
que la banalidad del “se dice” califica de racionales y morales. 
únicamente tal salto puede salvar al homo humanus como ser 
ético, como ruha, esto es, como expresión viva de lo sagrado.

Esta desmesura, lo sabemos, es una intemperancia que 
no aguanta razón alguna. En efecto, el homo puede ser humano 

�� Ibídem, p. �0�.
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porque es la cristalización de una esencia inesencial que resul-
ta inabarcable por la ratio. Frente a tal dimensión a-racional 
(que no i-racional) se produce una inquietud máxima, tampoco 
hay razón suficiente con la cual afrontarla. quizás, apuntaba 
Pascal, aproximarse a la figura humana en su integridad sea 
más asunto del corazón y de decisión de libertad, que tarea de 
discurso científico. Si decidimos, como sugiere O. Fullat, no 
achicar al homo humanus a sólo fenómeno, no habrá miedo en 
dejarse llevar por el asombro y la admiración. Hay que dejarse 
maravillar frente a lo que se creía mejor sabido, tiempo ha, que 
lo sugería Aristóteles. Sí, esta sería una vía –In-cierta, no se 
niega– para conducirse hacia lo humano.

Sin tales, estupor y desconcierto no hay modo de diri-
girse al ser humano más allá de su aparición fenoménica, esto 
es, más allá de su dermis, de su bioquímica cerebral, de sus 
costumbres, de sus instituciones sociales, de sus tecnologías y 
de sus ocurrencias culturales. En vez del trabajo de probar, se 
abre la faena del amor, de la libertad, de la imaginación. Jus-
to lo propio de la educación, lo propio de una tarea que nada 
tiene que probar –ni siquiera las ciencias que se dicen exactas 
pueden hacerlo–, nada que supervisar, nada que examinar, an-
tes bien tiene que acompañar, seguir, impulsar, abrir camino 
Educar –subrayamos nuevamente– no es instruir, no es encul-
turizar o dogmatizar, no es escolarizar o adoctrinar, ni discipli-
nar. Aprender no es rendir, no es reproducir, no es restructurar, 
ni siquiera reconstruir conocimientos. Educar entonces no es 
tarea para supervisar y calificar la restitución de éstos.

La educación está abocada a ir más allá de lo racional 
y de su sinrazón, si pretende acompañar la aventura humana. 
La educación tiene que cuidar de sí –porque también es tarea 
en esencia inesencial– es posibilidad. En tal menester es pre-
ciso decidir humildemente, implicarse con respeto, en el sino 
humano. La educación requiere un talante ético –en sentido 
eminente– frente “aquello que todavía no es”. Reiteremos, el 
ser humano es un tener-que-hacerse, no es un pedazo de mun-
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do u objeto. Es proyecto, o acaso proyectil –señalan Heidegger 
y Fullat–, hacia un sentido por constituir. El homo humanus es 
cuestión, es In-certidumbre. El discurso racional no entiende la 
totalidad de tal peripecia. La educación puede saltar al encuen-
tro de la dimensión a-racional del ser humano, salto de humil-
dad, que no es un menos sino un más, de cara a corresponder a 
la dignidad de cada ser que le da vida.

La fuente de la aventura humana es la libertad. Y es la 
fuente de encuentro de la dignidad de la persona humana, de 
la sacralidad de su vida, de sus derechos humanos, de su dis-
posición fraterna, de su igualdad respecto de los demás seres 
humanos y de toda aquella desmesura inalcanzable por la es-
tricta razón. La ratio no da para tanto. Si la educación quisiera 
afrontar ya que el anthropos, además de materia es humanitas 
plena, vida sacra, dignidad, personalidad, singularidad, indi-
vidualidad, creación inédita, phillía, simetría y reciprocidad 
social, y más, es decir, ruha, entonces se abriría la posibilidad 
de hablar de libertad más allá del sentimiento subjetivo de 
libertad. Subjetividad que no es aún auténtica libertad, sino 
sujeción que aparenta movilidad, pero dentro de límites bien 
internalizados. La psicología y la sociología racionales sí que 
han hecho su trabajo, lo cual no es digno de alabanza.

La educación –que se precie– ha de traspasar los límites 
impuestos por los mecanismos neuro-psico-sociales de modo 
que así quede abierta a lo posible excelente: a la dignidad per-
sonal, a los derechos humanos –de carácter pleno–, a la justicia 
seria, a la fraternidad –no cainesca, a la auténtica phillía, y así 
a la igualdad– que no borra la distinción personal (distinción 
en sentido excelente, no peyorativo). Sólo así la educación se 
moverá, vivirá en su elemento: la libertad. El hontanar de la 
educación poiética es justo la libertad libre –y responsable–, de 
ahí su belleza, libre también. Proponemos aquí el giro poiético 
para la educación, proponemos así un juego limpio, queremos 
jugarnos en él. Nuestra apuesta es por la poíesis… educativa. 
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Con ella no queremos vencer a nada ni a nadie, queremos con-
vencer juntos en educación.

POÍESIS EDUCATIVA.
LOS PRINCIPIOS DE SU PROPUESTA

La palabra poíesis es preclara metáfora de creación, de 
vida. Su alegoría adviene como opción al encuentro de la dig-
nidad, viene para hacerla legible, para propulsar una educación 
que le corresponda, porque su sustrato es ella misma. Poíesis 
educativa, arte en sentido pleno. Educar es arte, pero no con-
ceptual. Es arte vital, es movimiento vivo, auténtico no arti-
ficial. No es arte de museo, no es cementerio de significados. 
Educar es un arte espléndido, es experiencia que cambia, que 
esboza cada vez la plenitud humana. En este quehacer artístico 
cada intérprete, cada ejecutor tiene su propio objetivo: “[el] de 
hacer de la propia vida una obra de arte”.�� Pleno propósito, 
digno derecho educativo.

Todo ser humano tiene derecho a la educación poiética, 
ya vale decir. Todo ser humano puede gobernar su vida, puede 
constituirse a sí mismo en tanto que artesano de la belleza de la 
propia vida, ya lo anticipábamos al final del segundo parágra-
fo. Cada ser humano no es sólo uno entre los muchos millones 
de seres humanos que pueblan la tierra, no es sólo un miembro 
de instituciones sociales específicas. Es más que uno de tantos, 
es más que una parte de organizaciones sociales diversas. Cada 
ser humano es individual y no necesita demarcar barreras fami-
liares, sociales, académicas para demostrar su individualidad 
característica. Tal delimitación si se hace es siempre artificial. 
Empero, no se necesita porque todo ser humano es singular. En 
la singularidad se halla el signo de la propia distinción.

�� Digno propósito, provisto del tema la vida como interpretación de Gabi-
londo, á. (Op. cit.).
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La diferencia no es diversidad susceptible de degradar 
según categorías artificiales de clase o nacionalidad, ni si-
quiera es individuación cerrada. La diferencia proviene de 
la integridad y dignidad de cada ser humano. De ahí que la 
singularidad sea incognoscible, incomparable, inconmensu-
rable, inabarcable por el simple discurso racional. En virtud 
de la singularidad humana todos los seres tienen cada cual un 
propio modo de ser, por ende, de pensar, de vivir, de crear, 
de aprender. La distinción sobreviene con ella. De modo que, 
en efecto, cada ser puede hacer de su propia vida una obra 
de arte. En tal obrar no cabe la comparación, la medición, el 
examen, la calificación. Ninguna obra, ninguna vida puede 
ser como otra.��

Todo ser humano es singular, es original. Por ello “no 
tiene que decir, de una u otra manera, no a todos los demás 
para distinguirse ellos. No le hace falta, para ser él, hacerse 
el raro, el afectado, el extravagante, el distante”.�4 Cada ser 
humano tiene en su interior algo de diamante y como tan in-
comparable cristal, es en su interior unidad, integridad inatra-
vesable, inabarcable. Ningún diamante es igual a otro. La dis-
tinción no es extrínseca, no tiene que ver con la montura, vale 
subrayar. La originalidad es real, es internamente posible para 
cada uno de los seres humanos. Empero, aún hay más, todo ser 
humano es más que un miembro del universo (uno de tantos), 
o de una sociedad, más que un yo individual e incluso más que 
un ser singular. Es persona, es dignidad personal.

Todo ser humano puede, si lo decide, ser personalmente 
pleno, es decir, puede tener dentro de sí no sólo su entrañable 
singularidad sino todo el universo. Para apreciar lo que se 
quiere decir con ello vale aludir la remembranza singular de 

�� De acuerdo con esto no hay pie al egoísmo, tampoco a la envidia. Con 
símiles recursos cada cual obrará de modo distinto, lo que cabe es la maravilla, la 
admiración frente a la diferencia.

�4 García Bacca, J. D. (�98�). Antropología filosófica contemporánea (�ª 
reimpresión, �997). Barcelona: Anthropos. 
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J. D. García Bacca (�98�) a una lectura de Unamuno, en la 
cual el genial literato sugería que ser individuo se asemeja a 
esas grandes tinajas de barro en que después de verter un cierto 
número de litros de agua, o de aceite, o de vino, no cabe nada 
más; lo demás desborda y se derrama. Más aún –seguimos las 
palabras del autor aquí citado–, tales tinajas tienen por fuera 
duras paredes con las que es mejor no tropezarse, por si acaso 
hay que cuidar “si da la piedra en el cántaro, o el cántaro en la 
piedra, (…)”. La individualidad puede provocar tanta estrechez 
como dureza que en sus cántaros pueden estrellarse las más 
duras de las piedras.

En los individuos –que no quieren cuidar más de sí, que 
no dan más de sí– todo lo que se quiera verter además, por 
muy bueno que sea, rebosa y se derrama. Una personalidad, 
por el contrario, se asemeja –siguiendo la interpretación de 
Unamuno– “a esas vejiguillas o pompas de jabón que se van 
distendiendo, aumentando de capacidad, acercándose, es ver-
dad, a un límite de elasticidad, exponiéndose peligrosamente a 
una explosión por riqueza de contenido [por posibilidad decidi-
da de] abarcar todo el universo” (p. 96).�5 Su propia expansión 
hace que todo el cosmos quepa dentro de ella. La personalidad 
distingue de los demás de modo tan fino, tan peligrosamente 
tenue, que disminuye su individualidad, no se es, entonces, ya, 
sin más uno mismo, no se es ya más un yo exacerbado, ni un 
ego despersonalizado. No hay más yo, no hay más ego, convie-
ne redundar.

Personalidad, singularidad, individualidad están siem-
pre presentes, son por suerte indesarraigables, imperdibles, 
perennemente retoñables si que nos lo recuerda García Bacca. 
Aquí preguntamos: ¿La educación podría llevar hasta su límite 
la personalidad? ¿Podría dejar que cada ser humano absorba 
todo, que se rellene, por decirlo así, del cosmos en su conjun-

�5 García Bacca, J. D., �997, p. 96.
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to? Justo de modo que quienes protagonizan la tarea educativa 
no vean obstruida su posibilidad de ser, de pensar, y, por ende, 
siguiendo la alegoría de Unamuno, no resulten tinajas de li-
mitada capacidad, sino pompas y burbujas admirables que, 
sin romperse, puedan dilatarse hasta abarcar el universo. La 
educación poiética –que no la prosaica– adviene precisamente 
para respetar y propulsar la singularidad y personalidad inhe-
rentes a cada ser que le da vida.

Educación poiética he aquí su proposición. He aquí una 
educación que quiere corresponder a la dignidad humana, que 
se proyecta como un derecho pleno. He aquí una educación 
que responde a la libertad de aprender a vivir la propia vida, de 
aprender a re-vivir la maravilla, el esplendor de las obras que 
constituyen saberes que nunca se dan por lo ya sabido, trazos 
que confiesan la impericia del conocer justo de cara al respeto 
de la dignidad humana. Una educación entonces que no in-
tenta biologizar o psicologizar, esto es, que no importa teorías 
neurológicas o de aprendizaje, ni metodologías de enseñanza, 
porque como hemos avizorado, aprender es movimiento libre 
del pensar no actividad ajustada de aprendizaje. Previsión justa 
que nos hace recordar que enseñar no es simple procedimiento 
de transmisión de conocimientos, ni técnica optimizable para 
procurar aprendizajes. Enseñar es dejar aprender, como tal de-
viene poíesis pura, creación continua, arte vital.

Por otra parte, la poíesis educativa tampoco intentaría 
sociologizar el quehacer, porque es justamente tarea, no fun-
ción –durkheimiana– ni acción estructural ni actividad de re-
producción ni de forzada resistencia pasiva u o-positiva. No lo 
intentaría justamente por su desligazón del mito de la razón y 
del poder epistémico. Mito y poder con el que aún se entreve-
ran las distintas teorías sociales (teoría estructural-funcional, 
teoría de la reproducción, teoría de la resistencia) que se han 
trasladado a la educación para ‘estudiarla’, impactarla, atrave-
sarla, desorientarla. La educación cuando es efectivamente tal 
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(es sabiduría y libertad plenas)�6 y, por ende, nada tiene que 
ver con instrucción, escolarización, enculturación como aún se 
le considera desde la sociología de la “educación”).

La educación poiética tiene principios, se erige desde 
ellos. Son principios filosófico-antropológicos no mítico-racio-
nales ni político-asimétricos, sino hermenéuticos, antropoló-
gico-simétricos, éticos y estéticos. Dos principios en especial 
constituyen su fondo. El principio filosófico hermenéutico y 
estético de la similitud, el cual no fuerza ni exige identidad o 
semejanza a ultranza, por ende, no vela la diferencia, sino que 
la deja legible, admirable, tal cual puede ser. Es un principio 
que encontramos en la lectura filosófica de ángel Gabilondo 
(�996)�7 al encuentro filosófico-estético entre el pensamiento 
de M. Foucault y la pintura de René Magritte. En palabras de 
á. Gabilondo:

...Si la semejanza ordena y jerarquiza copias y asemejarse 
es prescribir y clasificar, lo similar se desarrolla en series 
que no poseen ni comienzo ni fin, que uno puede recorrer 
en un sentido u otro, que no obedecen a ninguna jerarquía 
y que se propagan de pequeñas en pequeñas diferencias. La 
semejanza sirve a la representación que reina sobre ella, sin 
embargo, la similitud sirve a la repetición que corre a su tra-
vés. La semejanza se ordena en modelo al que está encargada 
de acompañar y dar a conocer. La similitud hace circular el 
simulacro como relación indefinida y reversible de lo simi-
lar con lo similar. (...) El simulacro corre en lo sucesivo por 
la superficie, en un sentido siempre reversible (Gabilondo, 
�996, pp. �8�-�8�).

De acuerdo con la heurística de este principio, aquí con-
sideramos que en educación no cabe exigir una forma única 

�6 zapata, J. (En prensa). La educación sabia, libre, trasciende al mito de 
la razón y al poder epistémico. En La educación para pensar-se. México: Fundap 
(J. zapata, Comp.).

�7 Gabilondo, á. (�996). Esto no es una conferencia. Foucault y Magritte. 
En AA.VV. Estética del nihilismo. Santiago de Compostela: CGAC.
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de pensar, de aprender, de ser, de vivir, de crear, de dar. Desde 
este principio es impensable la tendencia a homogeneizar, a 
totalizar la tarea del pensar, v. gr. Los seres humanos somos 
similares y, a la par, distintos. De ahí las distintas formas de 
pensar, de ser, de vivir, de sentir, de aprender. Cabe apreciar-
las, cabe corresponder a su distinción, la cual no es reductible 
a diversidad susceptible de graduar. No vale reducir la tarea de 
aprender y pensar a aprendizaje y pensamiento, no cabe estanda-
rizar esta tarea, no cabe categorizar y jerarquizar el pensamien-
to, el aprendizaje, porque cuando esto se hace se sirve a la razón 
mistificada, al poder epistémico, en suma, al poder del capital.

De ahí que acentuemos la riqueza del principio filosófico 
y estético de la similitud, riqueza que osamos traer a la edu-
cación, justo porque nos permite avizorar otro horizonte, otra 
comarca, desde donde es dable cultivar esa metáfora viva de la 
libertad que es nuestra poíesis educativa. Y es una riqueza que 
se extiende, que se conjuga armónicamente con la procedente 
del principio antropológico de simetría generalizada, creado y 
sustentado por Michel Callon y Bruno Latour.�8 Extendido de 
manera extraordinaria en el ámbito de la antropología simétri-
ca, trazo de saber creado propiamente por B. Latour.�9

Desde el principio referido es posible re-leer las proxi-
midades que se dan entre espacios (naturalezas-culturas) y 
tiempos (épocas) múltiples, puesto que de entrada disuelve la 
ruptura de artificio entre lo ‘antiguo’ y lo ‘moderno’. Esta di-
solución que es, a la par, re-unión (de lo desunido) deja afron-

�8 Callon, M. & Latour, B. (�99�). Unscrewing the big leviathans how do 
actors macrostructure reality. In K. Knorr & A. Cicourel (eds.). Advances in Social 
Theory and Methodology. Toward an integration of micro and macro sociologies, de 
Andy Pickering. Chicago: Chicago University Press.

�9 Latour, B. (�99�). Nunca hemos sido modernos. (Ensayos de antropolo-
gía simétrica). Madrid: Debate. 

Obra en la que también presenta y extiende de maravilla la heurística del 
principio antropológico de simetría generalizada, principio que le permite sustentar 
una posición filosófica singular: la amodernidad, desde la cual afronta con argumen-
tos precisos el sin-sentido de la ‘modernidad’, ‘premodernidad’, ‘posmodernidad’.
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tar, aceptar la contemporaneidad de espacio-tiempo distinto. 
Aceptación que deja atrás la escisión del tiempo (en etapas con 
un principio y fin de-fin-ido) y la categorización (crematística) 
del espacio en mundo de primera, segunda, tercera... (Lo cual 
sólo vino a romper el delicado hilo de la fraternidad y a exa-
cerbar el poder del capital).

Y es un principio que traído (nos aventuramos en ello) 
a los terrenos educativos nos deja apreciar la singularidad y 
belleza de las distintas tradiciones del saber, dejando de lado 
entonces todo (pre)juicio, examen o evaluación asimétrica. 
Apreciación que se extiende a la lectura estética de las obras 
escolares (obras –que no re-producciones estructurales más 
o menos evolucionadas) de niños y jóvenes que dan vida a la 
tarea educativa. Lectura que sobrepasa todo afán de evaluación 
o enjuiciamiento del saber, decir y pensar de los estudiantes e 
incluso de los profesores.

En resumen, la conjunción de la heurística procedente 
del principio filosófico-estético de la similitud y del principio 
antropológico de simetría generalizada nos lleva a la apertura 
de un espacio, que cual terreno fértil deja aflorar la proposi-
ción y la alegoría de una educación poiética. Se trata del es-
pacio, que hemos denominado antroposophía de la similitud 
(�00�),40 es decir, la zona abierta de un saber antropológico de 
sensibilidad filosófica hermenéutica, de eminente carácter éti-
co y estético. Espacio vital, trazo de saber que reabre la opción 
de leer, de interpretar, de pensar y, propiamente, en el terreno 
educativo de aprender, cual movimiento propiamente libre. 
Justo la apertura que ahora nos deja decir que la poíesis edu-
cativa es –cual digno derecho del género humano– arte pleno, 
arte de educar. Precisamente un arte que al igual que “todo arte 
es en su esencia poema” (p. 6�).4�

40 zapata, J. (�00�). Espacio cultivado. En Saber científico y arte lector. 
México: Universidad Autónoma de querétaro-Fundap-Sedeq.

4� Heidegger, M., �997, p. 6�. 
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La educación, decíamos al principio, es obra de arte. Arte 
monumental, en movimiento. Cabe apreciarlo, vale dejar que 
su obrar obre y acontezca como poema. Es el derecho de todos 
los niños, niñas y jóvenes de esta nación. Su dignidad clama, 
dice y tal decir es sólo poesía. Es necesario corresponder. Para 
ello la propuesta –de una educación poiética– está hecha. Em-
pero, ¿podríamos aquí, en el México –profundo–, sí, en un país 
con una autoctonía cultural tan espléndida y tan sabia, brindar-
nos educativamente lo que nos corresponde? ¿querríamos por 
fin constituir un proyecto educativo propio, ya sin importacio-
nes, ya sin prescripciones ajenas a la dignidad humana? Pode-
mos hacerlo, la sabiduría ancestral del país puede sustentarlo. 
¿Por qué no dejarla aflorar y fructificar? Sí “somos en verdad 
lo que buscamos”, podremos abrir nuestros ojos y nuestros co-
razones, entonces lo decidiremos, sin más demora.

Y nosotros, que pensamos en una dicha
creciente, sentiríamos la emoción
que casi nos abruma,
cuando cae algo feliz
Rilke (Elegías a Duino)
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