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Nuestra deuda para con el empirismo

Con las reformas educativas estatales se ha pues-
to en vigencia el tema de la construcción de los co-
nocimientos por parte de los alumnos, hasta tal punto
que aprender se ha hecho sinónimo de construir.

Según J. Bruner -psicólogo norteamericano y uno
de los reconocidos representantes de las ciencias
cognitivas aplicadas la construcción de los conoci-
mientos en los niños- “lo que un día fuera formida-
ble bastión de la psicología, la ‘teoría del aprendi-
zaje’, se construyó sobre los cimientos que había
puesto John Locke”1. El empirismo ha sido la base
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de los planteamientos modernos en el tema de la
construcción de los conocimientos, precisamente
por su firme y constante rechazo de toda concep-
ción innatista del conocer.

Mas en la actualidad, la concepción empirista
del conocimiento se encuentra como un hito para-
dójicamente necesario: por un lado, como una táci-
ta herencia por lo que, con el sentido común, cree-
mos que los conocimientos se validan con las per-
cepciones, con una referencia a lo empírico; y por
otra, como un punto históricamente importante en
la historia de la construcción de conocimiento, pero
que debe ser abandonado por ser insuficiente. El
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empirismo nos ha dejado pues su herencia, pero al
mismo tiempo ha surgido la necesidad de revisar
sus limitaciones. Por ambos motivos, no podemos
ignorar las afirmaciones de Locke, su fundador,
acerca del modo en que los niños construyen los
conocimientos.

En particular, Jean Piaget ha marcado este ca-
mino. Piaget no se decía ni empirista ni idealista,
sino que se encuadraba, por un lado, dentro de un
“kantismo dinámico” 2, según el cual todos los vi-
vientes poseen en forma innata e invariable un pro-
ceder organizador del sujeto y adaptador del mis-
mo al medio que lo rodea; y por otro lado, dentro
de un biologismo expandido que, superándose a sí
mismo, abría nuevas posibilidades y justificaba la
conducta lógica. El aprender humano es considera-
do una prolongación de esta condición biológica en
el cual se construye la representación de la realidad
mediante la asimilación que otorga significado a lo
real, a partir de sus experiencias previas, y la aco-
modación con la cual de alguna manera verifica,
con el medio, esta asimilación

 3.
En este contexto, pues, el empirismo (y su pro-

longación en el positivismo) quedó puesto en cues-
tión. Pero en esta simplificación, ¿hasta qué punto,
por un lado, no se ha sido injusto con el mismo
empirismo, que ya presentaba aspectos
constructivistas; y, por otro lado, no se ha caído más
bien en cierto idealismo ingenuo en la medida en
que se considera que lo construido vale por el he-
cho de ser tal?

En la Modernidad, las afirmaciones del
empirismo resultaron poco menos que escandalo-
sas para los racionalistas de su tiempo. Hoy se tien-
de a abandonar, sin más, por ser poco interesantes
para la Posmodernidad, temas que fueron objeto de
investigación como el del mundo real, la verdad y
la verificación, la objetividad y el relativismo, el
sujeto y la razón

 4.
No está demás, pues, rever la posición del

empirismo en cuanto a su concepción constructiva
del aprendizaje, apreciar sus valores y también cons-
tatar sus límites.

En el inicio era la mente vacía

1. Una de las expresiones más mencionadas -
hasta la caricatura- para definir el punto de partida

del empirismo de Locke ha sido la expresión “mente
vacía”, quizás en una mala interpretación de la se-
mejanza de Aristóteles, según el cual, el intelecto
sería como un pizarrón (tabula rasa) en el que nada
se ha escrito aún 5.

La inteligencia es, en la concepción de Locke, una
potencia totalmente vacía, como “un papel en blanco,
limpio de toda inscripción, sin ninguna idea” 6, sin
conocimiento alguno: “No veo razón para creer que
el alma piensa antes de que los sentidos le hayan
proporcionado ideas para pensar sobre ellas” 7.

Existe pues la mente; pero ésta está total y ple-
namente vacía de todo contenido, en cuanto es solo
potencia de conocer, sin conocer nada absolutamen-
te en acto, de hecho. La mente es una potencia pa-
siva y no está en su poder el decidir adquirir o no
adquirir ideas. Lo quiera ella o no lo quiera, “los
sentidos le imponen a nuestras mentes las ideas que
les son particulares” 8.

La mente, en su inicio, está vacía de conocimien-
to y en potencia para conocer lo que los sentidos le
presenten. Esa potencia para pensar, según Locke,
no es aún pensamiento alguno, de modo que el alma
no piensa antes de que los sentidos le hayan ofreci-
do ideas para pensar sobre ellas.

Locke fundamentaba su temor a que hubiese una
idea innata (y que por ser tal fuese absolutamente
verdadera y pudiese ser impuesta a todos los hom-
bres como una verdad indiscutible) por el peligro
de un uso ideológico de una idea innata, impuesta
luego, con todas sus consecuencias escolásticas, por
la fuerza, en nombre de la verdad, incluso a quien
no la ve o no la desea aceptar

 9.
Por otra parte, a Locke le parecía absurdo y casi

contradictorio, que alguien tuviese una idea y no
supiese de tenerla. Partía pues, en principio, de la
negación de todo conocimiento inconsciente fun-
damental. En consecuencia, consideraba como un
hecho -y como un banco de prueba de su teoría-
que los niños no tenían ideas innatas (sobre todo
las ideas abstractas o los primeros principios), dado
que no eran conscientes de tenerlas, ni en su es-
pontaneidad natural manifestaban tenerlas.

“Me parece casi contradictorio decir que hay verda-
des impresas en el alma que ella no percibe y no entien-
de, ya que si algo significa eso de estar impresas, es
que, precisamente, ciertas verdades son percibidas,

William R. Darós



59INVENIO   Diciembre 2000

porque imprimir algo en la mente, sin que la mente lo
perciba, me parece apenas inteligible. Si por lo tanto,
los niños y los idiotas tienen alma, es que tienen mentes
con aquellas impresiones, y será inevitable que las per-
ciban y que necesariamente conozcan y asientan a aque-
llas verdades; pero como eso no acontece, es evidente
que no existen tales impresiones” 10.

Origen de las ideas en los niños

2. Locke ha calificado las ideas de muy diversas
maneras, según se las considere de diversos puntos
se vista. En este sentido, ha hablado de: 1) ideas de
sensación, de reflexión o de juicio (por su origen);
2) de ideas simples o compuestas (por su compleji-
dad); 3) de ideas verdaderas o falsas (por su rela-
ción con la realidad); 4) de ideas positivas o nega-
tivas (por su contenido sensible o por la ausencia
del mismo); 5) de ideas absolutas o relativas (se-
gún la relación en la que se hallan); 6) de ideas sin-
gulares o colectivas (según la forma de su conteni-
do); 7) de ideas claras o confusas (según la presen-
cia o la ausencia de análisis); 8) de ideas reales o
fantásticas y quiméricas (según el fundamento en
que se apoyan); 9) de adecuadas o inadecuadas (se-
gún la forma de representar) 11.

Pero además de estas distinciones Locke esta-
blece la clasificación de las ideas, por su trato fre-
cuente, en generales o familiares y concretas 12. Es
más, establece que la mente humana se desarrolla y
que el criterio del desarrollo se halla en el creciente
dominio de las ideas abstractas o generales. Pero
este desarrollo implica un ejercicio creciente.

“La razón humana se desarrolla en forma concomi-
tante con las ideas abstractas y la comprensión de
los nombres generales. Por ello, los niños no tienen
usualmente esas ideas generales, ni aprenden los nom-
bres que las mencionan, sino después de ejercitarse
durante algún tiempo con ideas más familiares y con-
cretas. Solo entonces son capaces de hablar y actuar
racionalmente” 13.

3. La racionalidad aparecía, pues, en correlación
con el ejercicio, el dominio y el uso lógico, no con-
tradictorio, de las ideas generales o abstractas.

Locke observaba que los niños primeramente
adquirían las ideas y las palabras de las cosas fami-

liares. “Inicialmente los sentidos dan entrada a ideas
particulares y llenan el receptáculo hasta entonces
vacío (the yet empty cabinet)” que es la mente de
los niños

 14. Más adelante, Locke retoma la expre-
sión aristotélica, afirmando que la mente del niño
es “como un papel en blanco apto para recibir cual-
quier impresión” 15.

4. Se advierten, pues, algunas fases en el proce-
so de adquisición de conocimientos en los niños:

A) El conocimiento, en una primera instancia,
consiste en una impresión de las cosas, a través de
la entrada de los sentidos, en la mente vacía de los
niños. Las primeras ideas no son, entonces, inna-
tas; sino adquiridas, “impresas por aquellas cosas
externas en las cuales los niños se ocupan primero,
y que hacen en sus sentidos la más fuerte impre-
sión” 16.

B) Luego los niños se familiarizan con algunas
de esas cosas y obtienen algunas ideas familiares, a
las que recuerdan y les dan un nombre. Hasta aquí
solo existe, pues, conocimientos de cosas concre-
tas. Hasta este punto, el proceso de abstracción no
justifica el origen de ninguna idea.

C) Después, procediendo más adelante, la men-
te de los niños, a partir de las ideas concretas y fa-
miliares, las abstrae y aprenden progresivamente
el uso de los nombres generales.

D) De este modo las mentes infantiles se hacen
de ideas generales o abstractas y pueden ejercitar
su facultad discursiva. La mayor parte de nuestros
conocimientos, entonces, dependerá de las deduc-
ciones: deducir implica advertir cómo a partir de
una idea genérica se derivan, sin contradicción, (por-
que están incluidas) ideas más específicas, más de-
terminadas. Esto lo realizan los niños sin conocer
la lógica escolástica

 17.
E) Queda claro entonces que el adelanto en el

conocimiento implica no solo acumulación de da-
tos, percepción de cosas externas; sino, además, el
manejo de inclusión o exclusión de ideas abstrac-
tas. Este manejo consiste en un dominio lógico de
las ideas abstractas: “Considerando esas ideas y
considerándolas las unas respecto de las otras, des-
cubriendo su acuerdo y desacuerdo, y sus diversas
relaciones” 18.

F) Mas no debemos simplificar demasiado el
proceso de aprender. En esta adquisición, el niño
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va, por abstracción e inducción, de lo particular
percibido a lo general abstraído, especialmente
cuando trata con conocimientos de cosas físicas; y
después hace aplicaciones que van de lo general a
los casos particulares (deducción). Pero luego, cuan-
do trata de cuestiones morales, y como adulto, in-
vierte el camino. Entonces, en las ciencias, parte
sin más de dichos generales (o principios o axio-
mas) tomados de la vida social y los aplica a los
casos particulares

 19. Mas resulta ser peligroso creer
que los niños piensan aplicando los principios ge-
nerales de la lógica. Ellos se atienen a la claridad y
distinción de sus propias ideas simples

 20.
G) El clima general para aprender, se halla en

amar la verdad como condición para buscarla y
no abrazar ninguna proposición con mayor seguri-
dad de la que autoricen sus pruebas. “Pensar en to-
das las cosas tal como son en sí mismas es el em-
pleo más apropiado del entendimiento, aunque no
sea éste el uso más frecuente que le dan los hom-
bres” 21. Pero si hablamos de buscar la verdad como
proceso de aprendizaje, debemos excluir la ense-
ñanza como proceso de imponérsela a otro. La ver-
dad se recibe “por la irresistible luz de su eviden-
cia”, que se manifiesta en las cosas o en los razona-
mientos correctos; pero no porque se ordene el asen-
timiento por la sola autoridad de quien se cree en la
verdad; o por quien “muestra un gran interés en man-
tenerlos en la ignorancia, temerosos de que cuanto
más lleguen a saber menos crean en ellos” 22.

5. Las ideas, además, generalmente se acompa-
ñan de palabras. Pero Locke no absolutiza el em-
pleo de las palabras hasta el punto de identificarlas
con las ideas. Admite que el pensar es distinto del
hablar.

Los niños son capaces de retener ideas y mante-
nerlas distintas. E incluso Locke se anima a afir-
mar: “Es seguro que se hace ese descubrimiento (de
diferenciar ideas) mucho antes de que se tenga uso
de palabras” 23.

En resumen, ¿cómo se originan las ideas en los
niños? La respuesta es la misma para los niños que
para los adultos, y es la acorde con los postulados
del empirismo de Locke. Hay dos modos comple-
mentarios de conocer y aprender: por la experien-
cia y por la observación (reflexión) sobre la misma.

“Si consideramos con atención a los niños recién na-
cidos tendremos pocos motivos para pensar que traen
con ellos muchas ideas al mundo... Uno puede percibir
cómo, gradualmente y con el tiempo, las ideas entran
en sus mentes, y que no reciben ninguna más, ni ningu-
na otra que no sean las que les proporcionan la expe-
riencia y la observación de las cosas que se les presen-
tan; lo cual bastará para satisfacernos que no se trata
de rasgos originales impresos en la mente” 24.

Como prueba de estas afirmaciones, Locke pro-
pone un experimento mental. Las ideas, según él,
proceden de la realidad sentida mediante la expe-
riencia y la reflexión que sobre ella podamos hacer.
Por ello, cabe pensar este experimento mental y
social: establézcase una colonia de niños en una
isla en la cual no hubiera fuego. Locke afirma, acerca
de este posible experimento, estar seguro de que
esos niños no tendrían ni la noción ni el nombre de
fuego, no obstante ser la idea de fuego una noción
conocida y aceptada en todo el resto del mundo.
Pero no bien alguien se la enseñara, la aceptarían,
la conservarían y la propagarían

 25.

Origen del aprender: la comprensión y los prin-
cipios

6. El niño posee ideas distintas antes aún de que
él posea el empleo del lenguaje; pero no puede do-
minar las ideas sin el dominio del lenguaje.

El conocimiento posee, pues, un aspecto íntimo
(incomunicable, psicológico, de dominio) y un as-
pecto social, comunicable. Ambos aspectos se im-
plican mutuamente.

Comprender implica, según Locke, el dominio
de las ideas claras y de los nombres que las signifi-
can. Esto supone: 1) nombrar las cosas con clari-
dad; 2) tener ideas claras de ellas, y 3) usarlas dis-
tinguiendo una de otra en su uso.

El acto de comprender implica, entonces, en lo
fundamental, proceder mentalmente de modo que
se excluya, al usarlas, la contradicción en las pala-
bras y en los conceptos.

El niño aprende a excluir la contradicción pri-
meramente entre las ideas concretas y familiares
que él, y su entorno, emplean, por ejemplo “que
una vara y un cerezo no son la misma cosa”. Pero,
en la medida en que comienza a dominar ideas abs-
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tractas, llegará a comprender, en general, que “es
imposible que una misma cosa sea y no sea (to be
and not to be)” 26.

Locke sostiene que el niño que distingue dos o
más cosas, ya las comprende, porque capta la iden-
tidad de cada una de ellas, lo que es (el ser) en con-
creto cada una de ellas. Sin embargo, aún no domina,
en abstracto y conscientemente, el principio lógico de
la no contradicción. Pero lo que en la educación inte-
lectual importa, en la concepción de Locke, es que el
niño aprenda a razonar bien, no que sea un vano dis-
cutidor o dialéctico, un embaucador lógico, basado en
el dominio de principios lógicos

 27.

“Puesto que el beneficio y la finalidad de un razona-
miento exacto (right reasoning) consisten en tener ideas
precisas, en formar un razonamiento justo sobre las
cosas, en distinguir la verdad del error, el bien del mal,
y obrar en consecuencia, no alimentéis a vuestro hijo
con el vano y artificial formalismo de la discusión” 28.

7. Con esto, Locke vuelve a querer probar que
no existen principios lógicos innatos; sino que és-
tos -como la idea de gato o de rueda- se aprenden.
“Pero tendrán que esperar hasta que el tiempo y la
observación lo hayan familiarizado con ellos”. Solo
entonces podrán comprender esos principios gene-
rales, esto es, hallar la verdad de los mismos, ob-
servando en qué concuerdan y en qué difieren las
cosas.

Mas se debe tener en cuenta que los principios
infundidos a los niños se fijan, independientemen-
te de si son verdaderos o falsos; y que los niños
están más inclinados a desconfiar de los sentidos
que de lo recibido por tradición

 29.
Estas afirmaciones dan fundamento al

empirismo, el cual sostiene que los primeros prin-
cipios (lógicos y universales, como “el ser es y la
nada no es”, o “lo que es lo mismo no es diferente”)
no son ni innatos ni las primeras verdades que po-
seen los niños.

Esto no significa que al niño “le falte el uso de
razón” 30, sino que carece del dominio de ideas abs-
tractas y de nombres generales. De este modo, se-
gún las herramientas que el ser humano pueda uti-
lizar, posee una razón concreta o una razón abs-
tracta en la comprensión de las cosas.

¿La razón humana se construye?

8. Al hablar de la razón humana, Locke distin-
gue cuatro aspectos de la cuestión.

El primer aspecto consiste en ser consciente de
que el concepto de razón no es unívoco, sino que
posee diversos significados.

“La palabra razón, en el idioma inglés, tiene dife-
rentes significados. Algunas veces se toma por princi-
pios verdaderos y claros; otras veces por las deduc-
ciones claras y bien hechas partiendo de esos princi-
pios, y algunas veces por la causa, y particularmente
por la causa final” 31.

En cualquiera de estos de estos tres aspectos aquí
mencionados, se puede admitir -al menos por el
momento- que existe una razón humana. Pero lo
que aquí interesa dejar claro es considerar si esta
razón humana es innata o se adquiere construyén-
dola.

El segundo aspecto, consiste en saber si esos
principios producen un asentimiento general. El
tercer aspecto de la cuestión, se halla en saber si se
puede sostener que dado que son generalmente asen-
tidos son, por ello mismo, innatos. El cuarto aspec-
to consiste en considerar si las proposiciones parti-
culares se comprenden como consecuencia de otras
proposiciones más universales.

9. Ahora bien, según Locke, se debe responder
afirmativamente al segundo aspecto: esos princi-
pios, no bien son comprendidos por adultos o por
niños, producen un asentimiento general. Pero no
se puede aceptar el tercer aspecto de la cuestión: a
partir del asentimiento general se puede deducir que
los principios primeros de todo razonar son inna-
tos.

En efecto, el asentimiento depende y se sigue
del advertir la no contradicción entre dos concep-
tos claramente presentados. Tan pronto como las
máximas o principios (por ejemplo: “Lo que es lo
mismo no es diferente”) son propuestas, y se ha
entendido el significado de los términos (lo mismo
y lo diferente), se les concede asentimiento a este
principio: nadie puede afirmar entonces que lo mis-
mo es lo diferente.

La construcción de los conocimientos en los niños según el empirismo de John Locke
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10. Mas este hecho no es, según Locke, un argu-
mento para afirmar que los primeros principios de la
razón humana son innatos. Existe un sin número de
proposiciones a las que hay que concederles asenti-
miento no bien se las conoce y, sin embargo, no se
puede afirmar que sean, por esto sólo, innatas. To-
das las proposiciones matemáticas sencillas (uno
más dos es igual a tres; dos más dos suman cuatro;
lo que es blanco no es negro; el círculo no es cua-
drado, etc.) generan, apenas conocidas, un asenti-
miento general; pero esto no significa que sean in-
natas

 32.
Estas proposiciones constan de dos ideas dife-

rentes y claras, en las que una es negada por la otra,
o afirmada como diferente. Esta claridad genera el
asentimiento; pero algunos “se imaginan que eso
basta para probar que son innatas” o para afirmar
que, si son innatas, entonces son verdaderas por
ser innatas.

A la cuarta cuestión, Locke afirma que, quien se
toma el trabajo de observar, advertirá que las pro-
posiciones particulares (como “Esto blanco no es
esto negro”) se las comprende y se les da asenti-
miento, cosa que hacen incluso los niños, antes que
comprendan los principios o máximas generales
(como: “Es imposible que una cosa sea u no sea al
mismo tiempo”). Dicho de otra forma: los princi-
pios generales del pensar no contradictorio o lógi-
co no son la fuente o fundamento de todo lo que se
piensa.

11. En la concepción de Locke, tenemos que ad-
mitir que, desde niños, adquirimos ideas a partir de
las impresiones de las cosas que nos son más fami-
liares. Luego, por un proceso de abstracción, y uti-
lizando la idea de igualdad, aprendemos a sumar y
percibir la verdad. En este contexto, la razón es algo
que se va construyendo y está constituida por el
conjunto de ideas claras y distintas, relacionadas
entre sí. Si esas relaciones no son contradictorias,
aparecen como lógicamente verdaderas y se les da
asentimiento.

“Un niño no sabe que tres más cuatro son igual a
siete hasta que pueda contar hasta siete y hasta que
posee el nombre y la idea de igualdad, y solo entonces,
cuando se le explican esas palabras, asiente a aquella
proposición, o, mejor dicho, percibe su verdad. Pero

no es que asienta a ella de buena gana, porque se trate
de una verdad innata; ni tampoco que su asentimiento
faltaba hasta entonces por carecer de uso de razón, sino
que la verdad se le hace patente tan pronto como ha
establecido en su mente las ideas claras y distintas sig-
nificadas por aquellos nombres” 33.

La razón se construye, pues, sobre ideas acerca
de materiales concretos, “sobre igual fundamento y
por los mismos medios” por los cuales conocía an-
tes que una vara no es un cerezo; pero ahora la ra-
zón humana comienza a crecer utilizando cada día
ideas más abstractas (como “es imposible que una
misma cosa sea y no sea: the same thing to be and
not to be). El modo de proceder, sin embargo, es
fundamentalmente el mismo cuando la mente ope-
ra sobre cosas concretas que cuando opera sobre
ideas abstractas.

12. La razón, pues, la construye el niño apren-
diendo. Aprender, en relación con la construcción
de la razón, implica captar la relación de los dos
términos de un juicio. Los términos pueden ser sim-
ples o complejos, concretos o abstractos pero el
proceso de aprender es el mismo, aunque para el
dominio de los términos complejos y abstractos se
requerirá más tiempo y esfuerzo de relación

 34. Lo
que se requiere, sin embargo, para que los niños
sean siempre tratados como creaturas racionales,
es que se tenga presente su edad y capacidad de
comprender de la que son capaces (their age and
understanding are capable of) 35.

Construyendo juicios se construyen también esos
principios o máximas universales. Ellas no son las
verdades primeras que se apoderan de las mentes
infantiles, ni tampoco son anteriores a todas las
nociones adquiridas o adventicias, como tendría que
pasar si fueran innatas

 36. Esos principios son cons-
trucciones abstractas de mente adultas, sobre todo
de filósofos, que luego la proyectan sobre toda men-
te y estiman que no se puede dar inteligencia si no
se dan anteriormente estas verdades primeras.

Mas a Locke le resulta claro que esos principios
son “evidentes para nosotros por enseñanza de
otros”. Poseen cierta autoridad por ser universales
(aplicables a muchos casos particulares) y por ser
manifiestamente claros una vez que se han entendi-
do los conceptos que lo componen; pero no por ser
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innatos; y son inadecuados para servir de fundamento
natural a todo el resto de nuestros conocimientos. En-
tendido lo que es “parte” y lo que es “todo”, se entien-
de fácilmente que “el todo es mayor que la parte”;
pero esta evidencia que resulta de la relación de esos
dos conceptos, no da razón para pensar que son inna-
tos.

Esos primeros principios no son un fundamento
natural de la razón; sino que los niños tienen cono-
cimiento de ellos cuando les son propuestos por los
adultos. Sólo entonces aparecen como evidentes y
como verdades lógicas

 37.

13. El niño sabe que la nodriza no es el gato ni
un coco; pero ¿lo sabe y lo afirma con seguridad
porque aplica el principio de no contradicción? 38.

Locke estima que es suficiente observar para
constatar que no hay conocimiento alguno ni prin-
cipios verdaderos en la mente sin que sean conoci-
dos y pensados

 39. Ahora bien, los niños no conocen
ni piensan las verdades lógicas de esos principios
desde que nacen.

La experiencia muestra más bien que los niños
sacan las máximas de los objetos, en un trato fami-
liar con las cosas que impresionan sus sentidos, y
mediante un lento proceso de abstracción. Estas
máximas son elaboradas por los adultos y pre-
sentadas luego a los pequeños, primero a través del
lenguaje y luego a los jóvenes en los tratados de
lógica, los cuales una vez que entienden el conteni-
do de esas máximas y principios, les dan el asen-
timiento

 40.

14. Locke no se opone a admitir que hay, en todo
niño que nace, tendencias innatas, como el deseo
de felicidad, la aversión a la desgracia

 41. Pero no
existen principios prácticos innatos, como podría
ser esta proposición teórica en función de la prácti-
ca: “Haz el bien y evita el mal”.

Algunos filósofos han estimado que existe una
razón práctica innata, esto es, una forma innata
para operar razonablemente bien en cuestiones
morales. Esta razón práctica estaría fundada en al-
gunas proposiciones o principios innatos y por ellos
válidos de por sí, los cuales serían el fundamento
de las virtudes morales que habría que practicar.

Mas, según Locke, la virtud merece aprobación
no por ser innata, sino por ser provechosa

 42. Las

observaciones sobre la conducta moral de diferentes
pueblos convencen a Locke de que no existe ni una
sola norma moral innata, verdadera de por sí, que
haya obtenido el consentimiento universal siempre y
en todas partes, ni siquiera sobre una norma funda-
mental como es la de no matar a los inocentes. Así,
por dar un ejemplo, afirma que ha habido naciones
enteras y, entre ellas, de las más civilizadas, “entre
quienes la práctica de abandonar a los niños en los
campos para que perezcan de hambre, o sean devora-
dos por las fieras, ha sido una costumbre común” 43.

15. Para Locke, está claro que los principios prác-
ticos (que parecen guiar nuestra conducta moral
racionalmente) se adquieren por la convivencia so-
cial, incluso antes de que la memoria lo recuerde

 44.
Queda, pues, clara, la posición de Locke: no hay

ideas innatas en los niños. Tampoco existen en ellos
principios innatos teóricos ni prácticos.

Lo dicho no niega, sin embargo, otro hecho: hay
necesidad psicológica y social de suponer que exis-
ten algunos principios válidos. Los hombres, en su
mayoría, están dedicados (para poder vivir) a los
trabajos de su profesión, y “no podrían gozar de
tranquilidad de ánimo sin tener una base firme o
principio en que descansar sus pensamientos”.

“Apenas es posible suponer que exista alguien tan
descarriado y superficial en su entendimiento, que no
tenga algunas proposiciones que reverencie y que sean
para él los principios en los que funda sus raciocinios,
y por los cuales juzga de la verdad o falsedad, de lo
justo y de lo injusto. Unos por falta de habilidad y de
ocio, otros por carecer de propensión necesaria, y otros
que se abstienen de inquisiciones, porque así han sido
enseñados” 45.

Todo lo que es razonable no es innato; se cons-
truye. Por otra parte, Locke hace la siguiente pro-
posición razonable: si Dios hubiese querido dejar
algo innato en todas las mentes de los hombres, “lo
más razonable es suponer que habría sido una idea
clara y uniforme acerca de sí mismo, en tanto nues-
tra débil capacidad fuese susceptible de recibir un
objeto tan incomprensible e infinito”. Pero Locke
afirma que nuestras mentes, al nacer, se encuentran
vacías de una idea clara y uniforme de Dios.

No obstante, desde un punto de vista psicológico y
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ontológico, Locke dice no conocer “cómo se constru-
yen las ideas en la mente, ni de qué material están
hechas, ni de dónde toman su luz, ni cómo se hacen
aparentes” 46. Locke niega conocer pues el ser
ontológico de las ideas.

Sin embargo, advierte que las ideas simples no
se construyen: ellas son las cosas en cuanto senti-
das y percibidas. Con ellas el niño forma ideas com-
plejas, generalmente sin examinar si existen o no
así en la naturaleza

 47.

16. De hecho, la impericia, las necesidades eco-
nómicas, o la superficialidad de la vida llevan a vi-
vir intelectual y prácticamente de “algunos princi-
pios de prestado”. Esto es, vivir una vida carente de
actitud crítica ante los conocimientos; crítica que
debe iniciarse ya en el proceso de educación y apren-
dizaje. Los hombres y los niños deben saber mirar
más allá de sus fronteras, conociendo “las nocio-
nes, discursos y avances del resto de la humanidad”,
para no creerse las únicas personas del mundo

 48.
En un contexto socialmente cerrado, no es difí-

cil imaginar, que los niños, bajo la influencia de sus
nodrizas, acaben por adorar los “ídolos que han eri-
gido en sus mentes; que se encariñen con las nocio-
nes que les han sido familiares, y que lleguen a re-
vestir con los atributos de lo divino a ciertos absur-
dos y errores” 49. La actitud crítica implica probar
todas las cosas y aferrarse a lo que es bueno.

Los niños y los hombres creen indudablemente
algunas cosas; pero la creencia debe ser racional.
“El que cree pero sin razón para creer puede estar
enamorado de sus propias fantasías”; mas no busca
la verdad como es debido, ni usa las facultades que
Dios le dio para no ser engañado

 50.
En resumen, la razón humana posee la posibili-

dad de construirse; pero no sobre la base de una idea
innata, y menos aún de un principio innato, lo cual
supondría ya varias ideas innatas relacionadas. Aun-
que el hombre no es solo razón ni plenamente razo-
nable, no obstante, desde el punto de vista intelec-
tual, “el ejercicio de la razón es la perfección más
alta que el hombre pueda alcanzar en la vida” 51.

Si bien “la hechura originaria de las mentes” es
igual en todos los hombres, no obstante, lo razona-
ble de la razón humana posee diversas dimensiones,
por lo que difícilmente dos personas serán igual-
mente razonables: 1) la dimensión fundamental o ló-

gica de la razón se halla en la no contradicción de sus
razonamientos, fundada en la identidad de las cosas,
la cual es igual para todos y genera la equidad común,
base de la razón moral y del derecho. Esta razón es
una ley que nos obliga a todos

 52. 2) La dimensión psi-
cológica se halla en lo que los seres humanos asien-
ten como razonable; 3) la dimensión histórica depen-
de de lo que es aceptable en una época y no en otra;
4) dimensión social de la racionalidad se manifiesta
en las leyes.

“La ley natural llega a ser la racionalidad constitui-
da socialmente, reconocida intersubjetivamente. La di-
ferencia precisamente entre el estado de naturaleza y
la sociedad civil reside en la convalidación social de la
razón, gracias a la cual se constituye la comunidad
como un cuerpo único y con el poder para hacer cum-
plir la ley general o común, que es la que determina lo
que es racional dentro de esa comunidad” 53.

La educación intelectual

17. No se trata de presentar aquí una concepción
completa de la educación según el pensamiento de
Locke, sino de referirnos a la adquisición del domi-
nio intelectual.

Pues bien, según este filósofo, parece ser que
todos los hombres nacen igualmente desposeídos
de ideas innatas. En este sentido, todos los hom-
bres son iguales. Todos igualmente pueden apren-
der y educarse de la misma manera: por la expe-
riencia y la observación reflexiva. Aunque, de he-
cho, no todos lo hacen, pues son impedidos por di-
versas razones. Porque si bien Locke aprecia el co-
nocimiento empírico, más aprecia el desarrollo de
la mente para un aprendizaje constante y para la
libertad del ser humano.

“El objetivo del conocimiento no es perfeccionar al
que aprende en todas o algunas de las ciencias; sino
proporcionar a su mente, esa disposición y esos hábi-
tos que puedan hacerle capaz de alcanzar cualquier
parte del conocimiento al que se aplique, o de la que
pueda necesitar en el curso futuro de su vida” 54.

La educación, pues, es algo que se construye, a
través de un proceso de aprender a aprender, y con
ella se construye la forma de ser humano que implica
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el aprecio por la racionalidad y la libertad. Dios, pien-
sa Locke, ha dado a todos los hombres las facultades,
sin necesidad de darles ideas innatas. Con esas facul-
tades, “que bastan para que descubra por sí solo
todo lo que es necesario”, debidamente empleadas y
desarrolladas, el hombre se hace humano y se dife-
rencia de los demás. La educación, entonces, enten-
dida como desarrollo de las habilidades mentales y de
hábitos, es omnipotente. Ella hace al hombre.

“Si tú o yo hubiésemos nacido en la Bahía de
Soldania, es posible que nuestros pensamientos y nues-
tras ideas no habrían excedido las de los groseros ho-
tentotes que allí viven; y si Apochancana, rey de Virgi-
nia, hubiese sido educado en Inglaterra, quizás habría
sido tan consumado teólogo y tan buen matemático
como cualquiera de los que se encuentran en esta isla.
Porque la diferencia entre ese rey y un inglés mejor
educado consiste simplemente en esto: que el ejercicio
de las facultades de aquél no tuvo más campo que el
acotado por los usos, modos y nociones de su país na-
tal, y que jamás se orientó hacia otras y más profundas
investigaciones” 55.

18. Las diferencias educativas, pues, dependen
de las diferencias mentales; éstas a su vez depen-
den de las diferencias de las ideas, y de los modos
de emplearlas; y, en general, todo el proceso de-
pende del distinto uso de las facultades que hacen
los hombres

 56.
En realidad, conocer con verdad y aprender se

hallan dentro de un contexto educativo, esto es,
implica esfuerzo para aprender y lograr el dominio
de la atención y una cierta forma construida de co-
nocer y de ser crítico.

“En la medida en que nosotros mismos considera-
mos y alcanzamos la verdad y la razón, en esa medida
somos poseedores de un real y verdadero conocimiento.
El hecho de que en nuestro cerebro circulen las opinio-
nes de los otros hombres, aunque sean verdaderas, no
nos hace ni un ápice más conocedores. Lo que en ellos
fue ciencia, en nosotros no es sino obstinación mien-
tras concedamos asentimiento en reverencia a un nom-
bre y no utilicemos, como ellos lo hicieron, la razón
para entender esas verdades que le dieron fama” 57.

La educación si bien es fundamentalmente un pro-
ceso de aprender a aprender, es también un proceso

de enseñanza en cuanto ésta es una ayuda para el
aprendizaje. En este contexto, la didáctica se reduce
a utilizar todos los medios para no desdeñar ni recha-
zar las preguntas de los niños; en “explicar las mate-
rias que desean conocer, haciéndolas inteligibles para
ellos y adaptadas a la capacidad de su edad y conoci-
miento” 58.

19. La construcción de la educación pasa por la
construcción de los conocimientos, aunque no se
reduce a ella. En la educación, se supone que los
conocimientos son puestos al servicio de la forma-
ción de la persona en su integridad, no solo en su
inteligencia.

Mas en esta construcción tanto de la educación
como de la inteligencia, se implican dos procesos
fundamentales: 1) la experiencia, gradual e inevi-
table, de percibir los más variados objetos, situa-
ciones, acontecimientos, etc.; y 2) la reflexión so-
bre esas percepciones, para realizar relaciones de
ideas y constatar los fundamentos de los argumen-
tos. Es necesario “esforzarse en seguir cada argu-
mento hasta su origen y ver sobre qué se sostiene y
con qué firmeza” 59.

El proceso educativo e instructivo no es un pro-
ceso que se logra por acumulación de información;
sino implica una elaboración que Locke la expresa
con el término reflexión e implica la capacidad de
constatar las relaciones entre las ideas y su
fundamentación.

La formación y el uso de la razón implica llegar
a emplear principios universales, porque no se hace
ciencia si no se llega a ciertos principios o leyes
con los cuales se explican los casos particulares. Es
indudablemente útil el empleo de principios para
explicar los hechos; pero esos principios se logran
mediante la elaboración reflexiva.

Algunas normas para la construcción de la edu-
cación intelectual

20. Una primera norma que se deduce de la con-
cepción educativa del empirismo liberal de Locke
consiste en defender la libertad del niño para que
él mismo conozca la realidad adquiriendo una acti-
tud crítica y reflexiva ante la misma.

El peligro del uso de los principios, por parte de los
docentes, consiste, en efecto, en que la educación in-
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telectual se vuelva dogmática; en que haya que acep-
tarse las explicaciones recurriendo a principios
dogmáticamente creídos, sin examen posterior,
incuestionables, lo que impide el uso de la propia razón
y del propio juicio.

Esta falta de reflexión por un lado y esta imposi-
ción de los conocimientos, por otro, por parte de
quien enseña, como si fuesen principios (y éstos,
por el hecho de serlo, como si fueran verdades in-
discutibles e innatas), genera un clima de
adoctrinamiento, de sujeción a “cuanto pueda ser-
vir para los fines particulares de quien lo enseña”.

“Si, en cambio, hubieran examinado los modos por
los cuales los hombres alcanzan muchas verdades uni-
versales, habrían encontrado que se forman en la men-
te por una reflexión adecuada sobre el ser de las cosas
mismas (from the being of things themselves, when duly
considered)” 60.

No deja de ser interesante advertir que la re-
flexión no es un fantasear arbitrario, sino un volver
sobre el ser de las cosas. Por medio de la reflexión
(de ese volver sobre lo que son las cosas) y de la
abstracción (o consideración por separado de los
elementos de las cosas) el niño, lentamente, va lle-
gando a ideas abstractas o generales. Si bien es muy
difícil conocer la esencia de las cosas o sustancias,
sin embargo, “está fuera de duda que tiene que ha-
ber alguna constitución real de que dependa cual-
quier colección de ideas simples coexistentes” 61.
Las cosas no son, pues, una colección de aparien-
cias sin algo real que es lo que aparece en esas apa-
riencias. En conclusión, la formación intelectual im-
plica aprender a conocer la realidad. Pero lo real,
no es solamente el objeto de la experiencia sensible
(sensaciones y percepciones), sino además, el ob-
jeto de ideas y principios universales, los cuales no
son conocidos sino mediante la reflexión.

21. Una segunda norma se halla en aprender re-
flexionando, lo cual implica tiempo y esfuerzo.

La reflexión ayuda al desarrollo en muchos sen-
tidos; pero cabe destacar que, según el niño sea más
o menos reflexivo, obtendrá más o menos ideas de
las operaciones internas de la mente.

Es cierto que, primeramente, las ideas se obtienen
“según que los objetos con que entran en contacto pre-

senten más o menos variedad”, en las sensaciones.
Los primeros años de vida están dedicados a la
extroversión: se familiarizan con lo que encuentran en
el exterior. El niño crece “con la atención constante-
mente ocupada en las sensaciones externas, y rara
vez se detiene a reflexionar sobre lo que pasa en su
interior, hasta que alcanza años maduros; y hay mu-
chos que apenas lo hacen entonces” 62.

La reflexión puede darse solo una vez que se han
hecho presentes muchas ideas procedentes de las
sensaciones y el niño comience a tener dominio
sobre sus propias operaciones. Por ello, “es necesa-
rio que pase algún tiempo antes que la mayoría de
los niños tengan ideas acerca de las operaciones de
sus mentes”. Siempre ocurren operaciones en la men-
te del niño que tiene sensaciones: “tener ideas y perci-
bir son la misma cosa”; pero las operaciones son,
para Locke, “visiones en flotación (floating visions)”
que no siempre imprimen huellas fuertes como para
dejar ideas. Por ello se requiere que el entendimiento
“volviendo sobre sí mismo, reflexione sobre sus
propias operaciones y las convierta en objeto de su
propia contemplación” 63. No es suficiente leer mu-
cho, adquirir información, sino además reflexionar
sobre esa información, hacer observaciones, y ela-
borar esa información sistemáticamente

 64. La in-
formación debe ser analizada y reconstruida. “Si
sus memorias retienen bien, se puede decir que tie-
nen los materiales del conocimiento; pero como los
materiales son para construir, no adelantarán nada
si no les da otro uso que el de tenerlos allí amonto-
nados”. Construir conocimientos tampoco consiste
en ser atrevidos, sin ningún control sobre las fanta-
sías: “El error hace mucho más daño a los hombres
atrevidos que la ignorancia a los cautelosos y pere-
zosos” 65. El error no es provechoso por el hecho de
cometerlo; sino por reconocerlo como error.

22. Una tercera norma, para la formación inte-
lectual, implica las dos anteriores conjuntamente y
se halla en la unión de la experiencia y de la re-
flexión en un ámbito de libertad crítica.

Dos son, en efecto, los aspectos implicados en
el crecimiento educativo intelectual, a través del
tiempo: uno cuantitativo y pasivo (la mayor o me-
nor cantidad de experiencias o percepciones recibi-
das). Este aspecto ofrece la materia al pensar. El otro
aspecto es cualitativo y activo e implica las reflexio-
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nes que encadenan las experiencias vividas, las rela-
ciones que se descubren o que se inventan. Este as-
pecto genera la forma del pensar. Estos dos aspectos
pueden resumirse diciendo que el crecimiento intelec-
tual implica provisión de ideas y elaboración críti-
ca de las mismas.

“Seguid a un niño desde el nacimiento y observad
las modificaciones que acarrea el tiempo, y veréis que
a medida que el alma se provee más y más de las ideas
por vía de los sentidos viene a estar más y más despier-
ta: piensa más mientras más materia tiene en qué pen-
sar. Después de algún tiempo, empieza conocer los ob-
jetos que, por serles más habituales, ha dejado una im-
presión duradera... De este modo podemos observar
cómo la mente, por grados, se perfecciona en esas fa-
cultades y cómo marcha hacia el ejercicio de esas co-
sas que consisten en ampliar, componer y abstraer sus
ideas, y en raciocinar y reflexionar acerca de todas
esas ideas y sobre ellas 66.

Locke, sin embargo, está lejos de absolutizar el
valor de la razón y en hacerla equivalente a la lógi-
ca. Él busca el cultivo del entendimiento
(understanding); pero éste no queda ceñido a algu-
nas reglas lógicas. Estas reglas sirven “bastante bien
en los asuntos sociales”, pero la naturaleza no es
necesariamente lógica. En muchos casos, Locke,
siguiendo a Bacon, afirma que la lógica aristotélica
“ha servido más para establecer y confirmar erro-
res que para abrir caminos a la verdad” 67.

23. Una cuarta norma para el crecimiento inte-
lectual se centra, pues, en el ejercicio mental. Este
ejercicio “perfecciona la facultad de pensar” y con-
siste, fundamentalmente, adquirir el hábito de com-
binar las ideas y reflexionar sobre las propias ope-
raciones. Esto no solo incrementa su caudal de
ideas, sino también su “habilidad para recordar,
imaginar, razonar y otras maneras de pensar” 68.

El niño tiene ciertas sensaciones ya en el seno
materno y, por lo tanto, adquiere ciertas ideas. Es-
tas ideas no son pues innatas, sino adquiridas ya en
el seno materno. “El feto en el seno materno no
difiere mucho de un vegetal”. Pero en el seno ma-
terno, ni en los primeros tiempos después de haber
nacido, da muestras de pensar, de ser activo con su
mente. Los recién nacidos “gastan la mayor parte

de su tiempo durmiendo”, salvo cuando alguna impre-
sión violenta obliga a la mente a percibirla y prestarle
atención

 69.

El ejercicio mental implica utilizar esas ideas ad-
quiridas desde largo tiempo, captar las relaciones
objetivas entre las cosas y construir esas relaciones
entre las ideas. “Se debe acostumbrar pronto a ejer-
citar la mente en observar las conexiones entre las
ideas” 70. Cuando esto no se cumple, da motivos para
dos defectos en la formación intelectual. Por una parte,
la falta de actividad mental priva al hombre de ra-
zón, sea porque carece de objetividad, lo que es propio
de las personas mentalmente enfermas. Por otra par-
te, la falta de ordenamiento mental de las ideas ge-
nera la idiotez o imbecilidad.

Los que perciben con dificultad, los que retienen
mal las ideas, los que no pueden tenerlas a mano y
componerlas con presteza; los que no pueden “distin-
guir, comparar y abstraer, apenas podrán entender y
hacer uso del lenguaje”.

“El defecto de los imbéciles parece que procede de
la carencia de prontitud, de actividad y de movimiento
en las facultades mentales, de donde resulta que están
privados de razón. Los locos, por el contrario, parece
que padecen del extremo contrario, porque no veo que
hayan perdido la facultad de razonar, sino que, habien-
do unido muy fuera de propósito algunas ideas, las to-
man por verdaderas, y yerran como los que razonan
bien, pero han partido de principios equivocados. Por-
que después de haber convertido las fantasías en reali-
dades por la violencia de su imaginación, no dejan de
sacar bien las deducciones que de ella se siguen” 71.

24. Una quinta norma (aunque no menos impor-
tante y general) para la formación intelectual po-
dría formularse así: “Una cosa es pensar bien (co-
rrectamente, lo que es un requisito necesario en el
docente, pero no suficiente); y otra, saber la mane-
ra correcta de exponer nuestros pensamientos a
otros con provecho y claridad” (en lo que consiste
la tarea específica del docente) 72.

Un buen docente debería tratar de impedir las
conexiones indebidas de las ideas. En este contex-
to, es plenamente admisible que la racionalidad es algo
que se construye en una doble dimensión: en la de la
confrontación con la realidad y en la de la cohe-
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rencia interna entre las ideas. Los educadores de-
berían tener en cuenta estos aspectos al querer edu-
car o ayudar a formar la racionalidad de los alumnos.

“Quienes tengan hijos o el encargo de educar com-
prendan que bien vale la pena vigilar diligentemente e
impedir conexiones indebidas de ideas en la mente de
personas jóvenes” 73.

En esta construcción entran en juego indudable-
mente los aspectos afectivos del niño que aprende
y que generan raras conexiones. Respecto, por ejem-
plo, a la idea de duendes relacionados con la oscu-
ridad, “basta que una sirvienta atolondrada incul-
que con frecuencia esas ideas en la mente de un
niño”, para que éste no pueda ya separarlas mien-
tras viva. Si los niños unen la idea de castigo con la
idea de libros “todo libro llega a ser motivo de aver-
sión”, de modo que la lectura que debería ser un
motivo de placer se convierte en un tormento.

La influencia de la asociación afectiva de las
ideas, en los hábitos intelectuales de un niño, es
muy grande y marca, en gran parte, lo que será ra-
cional o aceptable para una persona. “Basta que la
costumbre, desde la infancia, junte la figura y la
forma a la idea de Dios y ¿cuáles no serán los ab-
surdos a que esa mente esté expuesta acerca de la
deidad?”.

25. La coherencia o incoherencia con que se re-
lacionan afectivamente las ideas en la infancia queda
frecuentemente sellada y la mente, primero infantil
y luego adulta, se hace impermeable a la realidad,
a la verificación de las ideas con lo real, aún te-
niendo buena voluntad.

“Es preciso reconocer que algunos, por lo menos,
hacen lo que todos pretenden, es decir, buscar con sin-
ceridad la verdad; y, por lo tanto, tiene que haber algo
que ciega sus entendimientos, y que le impide que vean
la falsedad de aquello que abrazan como si fuera la
verdad” 74.

Si se analiza la causa de esta ceguera mental, se
advertirá que se halla en algunas ideas independientes
que no tienen entre sí ningún vínculo; pero que por
educación o costumbre siempre aparecen juntas; esto
da congruencia a lo que en realidad carece de sentido

(consistency to nonsense).
Si bien, pues, la mente del niño no nace con ideas

innatas, no obstante cada mente o razón tiene su
historia; tiene sus propias experiencias y reflexio-
nes y va elaborando lo que será un conocimiento
previo o anterior, respecto de lo que luego conoce-
rá. Este conocimiento previo, si es un prejuicio, que
se mantiene firmemente, puede entorpecer la ad-
quisición objetiva del conocimiento posterior, y es
la causa de la gran obstinación en el equívoco

 75.
La diversa estructuración de la experiencia cons-

tituye una diversidad de temperamentos. Esto hace
que no toda forma de pensar sea igualmente apta
para todos: algunas argumentaciones prevalecen en
uno y otra en otros

 76. Este hecho debe llevar a los
educadores a ser tolerantes con todos y no imponer
una sola forma de aprender o de enseñar, ni creer
que existe una sola forma de pensar. Si bien no se
debería admitir otra guía que no sea la razón, se
deberían mantener, no obstante, los deberes de res-
peto “en medio de la diversidad de opiniones” 77.

26. El aceptar las cosas por costumbre, o por in-
fluencia impuesta en el proceso de educación, hace
que la mente del niño no sea crítica. Por el contrario,
esa inteligencia se llena de “falsas apreciaciones y
sus razonamientos de falsas consecuencias”.

El proceso de educación intelectual requiere,
pues, dos condiciones: una psicológica, esto es, un
psiquismo que sabe dominar sus sentimientos, no
ser impresionable, sino capaz de coherencia lógica
entre las ideas; y otra condición que es la capaci-
dad de objetividad, esto es, de confrontar las ideas
con la realidad (física y social) y ser flexible ante
esa realidad, de modo que se puedan cambiar las
ideas ante la prueba.

En resumen, una buena educación intelectual,
en la concepción de Locke, implica estar de acuer-
do con los principios del empirismo: debe apelar a
la experiencia (sensaciones y percepciones) y a la
observación (reflexión) constructiva. Si este méto-
do se aplica desde la niñez, se obtendrá una mente
crítica.

“Porque la mejor manera de llegar a la verdad es
examinar las cosas tal cual son, y no concluyendo que
son según las imaginamos nosotros mismos, o según
otros nos han enseñado a imaginarlas” 78.
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27. Una sexta norma para la formación intelectual
podría consistir en intentar lograr el dominio a) gra-
dual y b) sistemático de las ideas y también de los
símbolos con los cuales las expresamos.

Un buen docente sabe graduar las dificultades
que exigen un esfuerzo en el dominio de las ideas,
para no desanimar a quien aprende; mas no debe
entenderse esta gradación como un “facilismo” que
evite el esfuerzo propio del aprender.

“La mente una vez agotada por un intento superior a
sus fuerzas, también se incapacita para los nuevos es-
fuerzos de cualquier otro duro empeño posterior... El
entendimiento debería llevarse a las partes difíciles y
espinosas del conocimiento (que requieren fuerza de
pensamiento y plena dedicación de la mente) lenta y
gradualmente; y en tal proceso gradual nada será de-
masiado duro para ella... Esto no debe llevarla (a la
mente) por una excesiva escasez de dificultades, a un
perezoso paseo por cosas ordinarias y obvias, que no
requieran pensamiento ni aplicación” 79.

El proceso de aprender, además de gradual, de-
bería ser sistemático en su forma de aprender lo que
se aprende. Una mente crítica implica, en efecto, la
capacidad para ver las partes en el todo, esto es, la
capacidad de una visión constantemente de conjun-
to, en las que se integran críticamente las partes y
el todo. “La forma más segura de aprender es no
avanzar a saltos” 80. No se trata pues, solo de acu-
mular ideas o sensaciones, ni de relacionarlas con
coherencia en una totalidad lógica; sino también de
dominarlas y poderlas confrontar sistemáticamente,
y aplicarlas a la realidad. Esto genera la diversidad
de las mentes

 81.
El desarrollo intelectual (si bien requiere infor-

mación y memoria) se halla en la capacidad crítica
de juzgar. Y esto es lo opuesto a la acumulación o
suma de ideas: implica, por el contrario, el ejerci-
cio de la capacidad de relacionar, de abstraer, de
aplicar (que es lo que nos distingue de las bestias),
o sea, la capacidad de “separar cuidadosamente unas
de otras aquellas ideas en que pueda hallarse la
menor diferencia, a fin de evitar de ese modo el enga-
ño de la similitud... Esta es una manera completamen-
te opuesta a la metáfora y a la alusión” 82.

A esta capacidad de abstraer debe seguir la ca-
pacidad de usar sistemas complejos de ideas abs-

tractas. Al niño pequeño le falta aún “la capacidad de
formar ideas complejas y ponerlas en un orden de re-
gularidad”.

28. Con el relacionar y abstraer el niño está, sin
embargo, en condiciones de manejar sistemas de
signos y valerse de palabras para significar sus ideas
a otros. Con ello crece en el niño la interioridad,
pues “el uso de las palabras consiste en servir de
señal exterior de nuestras ideas internas”.

Sabemos, que según Locke, las palabras son sig-
nos de las ideas, lo que significa que una misma
palabra en un adulto y en un niño no suelen signifi-
car lo mismo. Por ejemplo, la palabra “oro”, para
un niño significa solo “amarillo”, “ese color en la
cola del pavo real”. Porque las palabras solo son
signos de las ideas que posee el niño

 83.
Con el crecimiento de la experiencia, el niño

debe ir construyendo y reconstruyendo el concep-
to. El nombre, sin la cosa a la cual se refiere, no es
significativo; no enseña nada

 84. Por ello con el nom-
bre solo, nada aprende un niño.

29. Una séptima norma para la formación inte-
lectual se halla en no enseñar y aprender nombres
vacíos, sino acompañarlos mostrando las cosas a
las cuales el nombre se refiere.

En la concepción empirista de Locke, el nombre
indica primeramente una experiencia particular, el
objeto singular de una percepción o sensación.

“Los nombres que por primera vez se dieron (a unas
personas) se limitan a designar a esos individuos, y los
nombres de nodriza y de mamá, empleados por el niño,
se destinan únicamente a esas personas. Más tarde,
cuando en virtud del tiempo y del trato el niño observa
que hay muchas otras cosas en el mundo que, por al-
gún acuerdo común en la forma y en otras cualidades,
se asemejan a su padre y a su madre, y a aquellas per-
sonas a las que se ha acostumbrado, forja una idea en
la que descubre que participan todos esos individuos
particulares, y a esa idea le dan, como los otros, el nom-
bre de hombre, por ejemplo” 85.

De este modo, explica Locke el nacimiento de las
ideas y de los nombres generales. En resumen, se
trata de un proceso de abstracción por el cual “re-
tienen únicamente lo que sea común a todas ellas”;
omite, por ejemplo, “las ideas de tiempo y lugar, y otras
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semejantes que no pueden ser comunes a varios indi-
viduos” 86.

De este modo el mundo que se expresa con el
lenguaje de los signos, en buena parte, no es real y
sensible, sino abstracto, pura invención humana en
función de una comunicación más fácil y útil.

30. Una octava norma para la formación inte-
lectual consiste en procurar tener ideas claras y para
ello utilizar la definición de las palabras.

Cuando el niño aprende primero la palabra, sin
saber a qué se refiere, surge la necesidad en el niño
de pedir qué es aquello de lo que se habla; y surge
en el adulto la necesidad de definir las cosas. “La
definición, entonces, no es sino hacer que otro en-
tienda por palabras cuál es la idea significada por el
término que se define” 87. Una definición se hace
mejor, para un niño, si se enumeran aquellas ideas
simples, mostrándoles las cosas, que se hallan com-
binadas en la significación del término definido. La
definición es una explicación que se da de una pa-
labra con otras palabras; pero no se realizan siem-
pre según las reglas de la lógica, esto es, por una
idea general (género) y por una idea específica o
propia (diferencia específica).

No obstante, en el aprendizaje de términos mo-
rales, es habitual que los niños primero aprendan
las palabras (los sonidos) y se deja luego al ingenio
de cada uno que le dé un contenido. Los niños en-
tonces piden explicaciones; o bien, “como no ponen
mucho empeño en la búsqueda del sentido verdadero
y preciso de los nombres, resulta ser que esas palabras
morales no son sino meros sonidos” 88.

Pero una buena definición no debería ser solo
abstracta, como dijimos. Ella debería tener en cuen-
ta, además, la historia del problema o del término
que se define, sobre todo cuando se trata de cues-
tiones morales y sociales. Una buena definición, en
este contexto, implica que el significado de una
palabra (como robo, prostitución, piedad, etc.) “se
ajuste a la verdad de las cosas, así como a las ideas
de los hombres”. Es necesario, después de haber-
nos enterado de la historia de esa clase de cosas,
rectificar y establecer la idea compleja, perteneciente
a un nombre específico.

Lamentablemente “a los niños se les enseñan pa-
labras cuando no tienen sino nociones imperfectas de
las cosas, aplicándolas al azar y sin mucha medita-

ción, y rara vez se forjan ideas determinadas” 89.

31. Una novena norma para la formación inte-
lectual de los niños se podría formular así: A los
niños no se les enseñe principios generales, sino que
aprendan a elaborarlos, si los consideran útiles.

Locke concibe a los principios como una for-
mulación abstracta y universal, y estima que ésta
es una forma adulta y culta de conocer; pero no la
forma natural de los niños. Estos conocen limitán-
dose básicamente a la percepción. Conocen a la
madre y al biberón porque los perciben, y los per-
cibe como distintos de toda otra cosa. Esto no se
debe al principio de no contradicción; esto lo hace
“mucho antes de que sepa que es imposible que la
misma cosa sea y no sea” 90.

En verdad, los primeros principios lógicos, for-
mulado por los filósofos, no ayudan en nada a quien
comienza a aprender y formula proposiciones de
suyo evidentes de carácter menos general. Es más,
ninguna ciencia se ha erigido sobre esas dos máxi-
mas: “lo que es, es” y “es imposible que lo mismo
sea y no sea”. “En ninguno de los casos recibimos
la luz o el conocimiento en virtud de las máximas...
sino las cosas mismas nos lo proporcionan, y ve-
mos la verdad en ellas al percibir el acuerdo o des-
acuerdo” 91.

Fueron más bien las escuelas las que comenza-
ron a discutir a partir de los principios, interesán-
dose más por la discusión misma que por la verdad,
y poniendo en los principios un límite más allá de
los cuales no se podía retroceder en la disputa.

A modo de conclusión

32. No cabe duda acerca de la originalidad del
intento de explicación que hiciera en su tiempo John
Locke respecto del origen de los conocimientos. Esa
originalidad, como todo pensamiento clásico, aún
después de siglos, sigue sugiriendo temas y reflexio-
nes en la actualidad. No pocas de sus agudas obser-
vaciones nos siguen llamando la atención y nos in-
vitan a consideraciones más profundas.

Han sido escritores como Locke los que nos hacen
pensar en forma sistemática y analítica temas que afec-
tan a nuestra educación individual y social. Su origina-
lidad nos impide dejar de considerarlos y menos aún
despreciarlos con unas pocas afirmaciones y sin una
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lectura y reflexión prolongada. No obstante, el pensa-
miento crítico, que ellos mismos han promovido, nos
lleva a tomarlos también a ellos con cautela, procu-
rando percibir no solo sus aportes positivos que reali-
zaron a la construcción de los conocimientos en el
ámbito educativo, sino también sus limitaciones, sobre
todo por los principios filosóficos que asumieron. Uno
de estos principios -que solo sugerimos y que no es
posible analizar aquí- que Locke no se ha tomado nun-
ca el trabajo de explicarlo, es el haber asumido como
un hecho empírico que la inteligencia tiene capaci-
dad para conocer, sin que esta “capacidad” requi-
riese explicación filosófica alguna para él. Locke ha
remarcado el hecho de que en la inteligencia de los
niños no hay ideas innatas, pero ha descuidado el he-
cho de que ya hay inteligencia y nada nos ha dicho
sobre lo que es esa posibilidad de conocer supone.

33. Las propuestas educativas, en el sector de la
construcción de los conocimientos han hecho osci-
lar el péndulo desde una búsqueda obsesiva por la
lógica en los conocimientos, a una concentración
en las dificultades psicológicas del que aprende, con
abandono de toda referencia a la estructura de la
realidad de los objetos. Quizás hoy el péndulo, sin
cometer dos veces los mismos errores, vuelve en la
búsqueda de cierta objetividad en las construccio-
nes mentales de los conocimientos, a las que estuvo
tan afecto el empirismo. El objeto de las percepcio-
nes era, ingenuamente para Locke, un indicio de
objetividad. El criticismo posterior ha desconfiado
de ese tipo de objetividad, lo mismo que lo hace
hoy la Posmodernidad.

Casi instintivamente se adhiere a la idea prag-
mática de que lo provechoso merece aprobación, como
afirmaba Locke; pero queda por aclararse respecto
de qué fines es provechoso construir conocimientos:
¿Para qué tipo de hombre y de sociedad educamos o
nos educamos?.

Por otra parte, el mismo empirismo nos hace ver,

desde el punto de la filosofía clásica, sus debilidades;
entre otras: su confusión de la idea con la sensación
(sensismo), la confusión entre conocer y conciencia
de conocer, su asumir la potencia del conocer como
un hecho.

Con Hume se advertirá también la precariedad
de la objetividad del empirismo que se funda en las
sensaciones: éstas aparentemente nos ponen en con-
tacto con la realidad en forma inmediata; pero las
sensaciones son siempre de un sujeto y relativas a
él. Con el empirismo, la mayoría de nuestros cono-
cimientos se convierte en creencia, esto es, están
fundados en la persuasión de las personas y en sus
fantasías; pero no en el ser de las cosas.

El mismo poder de abstracción, en el empirismo
de Locke, no queda explicado, sino solo integrado en
la misteriosa facultad de pensar de la cual se parte
como de un hecho que no requiere ulterior explica-
ción: esta actitud cierra el camino a la fundamentación
y participación ontológica de la apertura o trascen-
dencia del hombre. En el empirismo, el sujeto se
explica desde sí mismo y por sí mismo, descalifi-
cando por principio todo principio que lo trascien-
de: ésta es su originalidad y su límite. El empirismo
ha desechado las ideas innatas, pero no ha supera-
do el planteamiento ofrecido por Descartes a toda
la Modernidad: partir del yo como sujeto desde el
cual todo se explica, aunque él permanece sin ex-
plicación.

La construcción de los conocimientos sigue exi-
giendo aún, en muchos aspectos, un desafío teórico
de comprensión, para los que desde una filosofía
empírica, pragmática o posmoderna lo utilizan sin
más requerimientos de fundamentación

 92.
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