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INTRODUCCION 

.::·3ta 

te: tardío y, par~é:ióÚ~~mente, -•ctuii. Tardfo ::>•:ir.~úe .ci1 rr).:inojc 

.;:.~ ,:>robi:;,nas o:iqul:an:~1i.i<1.d8. {éspCJ;:,dé ... ··u~.> •1id.on;fun~a.jk ·"n '..:< 

lectu;:a f{J.~:iri~-~;' i,;.;~·~.:;,f'~t.l delo?. aiíC>~\:·:r;,lt~~!:~{:~: y <.:,ctu~:. 
;)•:)rqlie ·esa~~ , {:S.CtG ~-:.~·-. -~ ~-.{: .. ii:,~;·~~~i;¿'.~'.'. d·~º. /~u··, ~·-·y.~1:i~?c,~!:;f1-:¿;~J~+;ci_n~_f:i:-;:(··~~;-1.:l"~~o·1~.~ 

aoOr ta ,~,1~ Icrlk ~e .;·eiPll.l~'tai• .en· ei t16r-f''::r.l¡J~.,;~'.d~i~~J;~ '.:"/i fo:.c:r i.•: 

.;!.e la educ.:.ción" - L.:. f ilosof fa '.:=!'~e· ~1<\·_in~pi·~::«i·2~~};:~le~ {a;r;~n ~", 
una f.ilosofra cúya' 'reiü'i~ziíEi6r}.~"c~(riíás~;hii'"2e' sús pfó;Sl.os ··· ~ imi -

tes t:a6rico'5_, y .en e.s·o :1~:~dl.'.~á\,-~iJ~.-·:~}--?·gr~di:ente ut.óoic.:l. El 111ar~(i·311HJ 

i nf luy9 __ decirzi v~rr.en te_ ·en-_;_:~-i~~~:~::orrri~c~i-ón- -~ni versi ta ria-; en ef acto. 
,_,~j:; /: ·.·; ... _ ~~- .: -:;:'.~- ·-

el marxismo que conocf''an'1á:j:acultad de Filosoft.:i y Letr.:is ''ª 
UNAM durante esos años, fue un mar~is~o ~ili~~nts. 

época. Ahot·a ha cambiado sensiblemente el pano1·ama; y si.~ ~~~~r 

go, sustento la te~i~ mar~i3ta da r·econocer ~ 

categoría central para ceiinprender y, en lo posible. t(3.1-1sT01--

ff1.3. r la realidad e;.~:ist'2nte ( hur:i ~no- social) . 

Digo "en lo posible", porque no es suficiente afirmar 

riorizar un deseo de cambio sin comcr~nder las condicionas .~e 31J 

posibilidad. Por el!o, me ubico en la corriente del mar~ismc 00 

dogmático, critico (para J~entro y ~tuera) y humanistico. €·i i . 

dentemente estas adjet~v.3ciones no resuelven ni aclaran 18 ~u3 

:!e·::.eo decir. Tomaré l.3 1:1ltima -lo "h1.1manístico"- para .3.>::1....7\;"J.¡- mi 

posición. 

s 



En efecto, 

Por lo que ata~e a la al t r.;¡ t.;.r 

teóricamente la cuestión educativa, me apoyo en la versión del 

marxismo que representa el Dr. Adolfo Sánchez Vázquez al ubicar­

lo como filosofía de la praxis. Esta versión no dogmática del 

marxismo, verdaderamente creativa, ofrece, a mi modo de .;er, 

significativos alcances educativos y pedagógicos a pa1·tir· de: 

análisis del concepto de praxis y plantea la necesidad de 

ampliar el ámbito de la praxis hacia territorios poco explorados; 

entre ellos, el de la p~axis en la educación. En consecuencia. 

pretendo argumentar a favor de la conceptuación de la educacion 

como una forma histórica de la praxis humano-social. Este ::an­

teamiento indica de suyo, un grado de conciencia de la praxis ~e 

manera integral, que tiene su "ala y raíz" .3n la práctica mate­

rial de los hombres y las ~ujeres en sociedad. 

La educación vista desde el ánguio filosófico 

marxismo, es una actividad que satisface 

que p¡-.:;\.:ee el 

las necesidades 

formativas que plantea e: .jesarrollo del ser humano. Al respec~o. 

me interesa indagar en q~u -eaida es pertinente sostener que la 



~) La toma de posición filosófica -en cualquier caso- responde a 

intereses c!e grupos y de clases sociales. En este sentido. la 

función ideológica da la filosofia no es neutral. Conviene 

aclarar que~ al hablar de "filosofía" en singular. se i;-,cut~re en 

una nala abstracción, porque lo que existe en realidad. no as iJna 

filosofía. sino diversidad de filosofías que desde ¿istin:os 

dngulos teórico-prácticos. desempeRan su lectura de la realidad. 

En el ámbito de la educación, las "filosofias de la educación" se 

enfrentan a ese dilema, al justificar ideológicamente las candi-

cienes de vida y de educación en el mundo social, o bien. al 

articular sus construcciones teóricas en función de la modifica­

ción estructural de la sociedad actual, y en la perspectiva da 

modelar un "mundo verdaderamente humano". 

b) La transformación efectiva del mundo humano -desde sus rai­

ces- involucra la labor de los hombres y de las mujeres en :orno 

a una hipótesis y a un proyec:o: el proyecto de una sociedad sin 

explotados ni explotadores aue comporta el conocimiento objetivo 
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' ··. 
de las, leye!s que rigen el d!;!sai:rollo .. histófico>dg:1 .mundo humano .. · 

'·~··, 

En este \sentido, l.oi filOscifi'a,de'ia'.;J/l\x':i;se:'umple?un.3: fiJriCióri 

cognoscitiva; pr:opi~ de la dÍerú:Í¡, ~1 fkci'~;,~¡:,_ ~6m¿·. /~.kA~~ 6u~ 
>::-, -- ,.~:: .. :.:<~.·¿··.:: -.~·h.~' -~·f<·-" ··tt·: 

ti:i2Ia'}e,,to'das\las. cien~.~~f .. ;'a)lai,:1i_~t6§F~·ve.~:1~:;;: .. ~g.·~,qn,~~ú~~.ªn~· 
.to es'~i nci}spE!ris.ab1e paraLtr'\n~forfiiar(\a:;u:::.;,'§1:i.~.a;:i\¡,{i:l'1~ •·t~nfS; ··es.te 

' ., - ,);>- '" ;;~~;;;· ~ .... ,;;,,. :;:-,',\·~· 

·co.-;8~ i i~te (1 úr~.ie ~Pº ~~~i:¡~_ ~i6;;;ig~ it~ :i~'i ;d~~~6.~~·~5ff>J,¿~~~[:;f~;;;x.~~lf i(ib" ~ · 
1 i.:lad. ••·••••• a.: hi,storiá real° sec'ipr,e'senth déi'.rnane'i;~ ,cor,5·.~e):~. ' eÍ; l.:. 

rnS~:l i·da·-~ -·. ·-=~~,· '.s~ ·~ ·r/~te·r.~n··fé./b~~-i9i1~bJ:~~::.,~ ~~~:t.5:~·,:e·~~;:~~·r:~·l3~~:_.,_'.· ·:/ .~.-6~~~ .. --¡ .. ~~ve ld ·; 

-origen 

.(como ;:iroducto histórico); por lo's condicionamientos históric·::is 

que determinan lo que la filosofía es; y, finalmente, por su 

carácter perecedero (1). La historicidad de la filosofía, mues-

tra la terrenalidad de su correspondiente dimensión social en la 

que se desenvuelven sus propuestas, interpretaciones y teor1as. 

Por ello, no se podrían encontrar razones suficientes para optar 

por una filosofía que interprete exclusivamente la inserción de 

la realidad humana en el mundo, de carácter contemplativo. La 

filosofía de la praxis se confronta con las filosofías que no son 

concientes de sus propias limitaciones instituidas en el terreno 

de la división social del trabajo, al ver en éste último, el P•i-

mer obstáculo que se debe salvar para conquistar lo concreto (la 

vida real). Su vocación transformadora, conjuga la función 

gnoseológica (formación de conceptos) con la función ideológica 

(identificación con los ideales del humanismo socialista). 

c) El carácter cientificarr.ente humanístico de la filosofía que 

da aliento a esta investigación, comporta una toma de posición 

filosófica de manera conciente y no se da en los limites de lo 



personal -aunque, po~ supues~o lo_- implica~ si.no , que-- se halla 

determinada por 'eí'rriui-,cio\ciei qÚe <for¡.;;;;-¡:>~/t~ y:, ''.é~, p~rtiC:u1ar. 

por- el mund;, so6iai ~~ el-qué es fo~ inserto"(2) :> ~st6' es así' 

fiJ.6~ofía .c ;~xi:)~e~~ . c. ¿om•;. ibi'9r1 '~~~~1<3' '~-··_·' sánchez 
.-_<'; .: ,,·, •.. ·:<'·." :<:.·: .· )..º.''.''_ :._'·'./::.'. ·.·:·'.;: :_.-. --.\: .. ·: 

Vázquez- ... el ~ddo>e:c)nio 1os' hcimbr~s d~ 0ná-épCJcá, y 

la porque 

par ti cu-

la rmente en· la s6~i~~;J .~Ívicfid~ en cl.as~s, ·cc)~~ib~n slr 
·. --"-··· _, :-, 

relación 

con el mundO O en¡ re i~{ propios hombres, ,de acuerdo con sus 

interesas. 

tiene un c·ontenido ideológico" (3). La expresión -.. científicamente 

hLlfn.3nís ti ca" que he utilizado para caracterizar a la filosofia 

que asumo, se vincula con la ideología de la clase social 

desempeña el papel de fuerza social decisiva ·en la 

transformación social y, a la vez, con el conocimiento cientifico 

como base de esa transformación. Esta e~plicitación de la toma de 

posición filosófica, es fundamental para les objetivos de es~e 

trabajo, ya que no pretendo ocultar o ignorar la función ideol6-

gica real que cumple cualquier filosofía. 

2n suma. me adhiero a la filosofia que rechaza 1Jna actitud de 

concordancia con el mundo en que vivimos, y que tiende a trans-

formar el mundo humano-sociaL porque se está en desacuerdo 

con sus relaciones de explotación, dominación y 

mercantilización"(4). 

Históricamente se han dado una serie de interpretaciones del 

marxismo que impiden ver su talante humanístico. Independiente-

mente del llamado- "derrumbe del socialismo", la vigencia del 

marxismo -considero- es una cuestión real en la medida que permi-

te descubrir al campo de la historia como lucha de clases Y a la 
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esencia his.tórica del;, niúndó 5(JC:i:ü y las' "estrüctúr:as· de la 

historia; c;;mpre';,¡jia.~{;ri i(;'2éi;,cr~i(J~·;;:cci~iJ ~1 ~6ci¿{,}~ :~~r diú. 
. . , ' ,. . . ' ., . - ' .. ' . . . . . .. , - ' -:~:;.'..: _,_,~~--- -·•,;..;.:, .. - - " 

·homor~; '.fi ·i~~~·~a'ri1r~~2t~~;K~¿~·{~i{~t.~~.:idJh~f ~8 ~.~,ri},~(9~~ ····~~·.,:cúbica 
en.•···. r:ijbr¡l~·~iºc¡'~;, fa~ ;s¡,;J~i~ ~~{:ni~·¿~5;;~~ r~~d~~·.%ovinii'~:r1 tgs •.·~óc i.31 es 

en_< q¿~ '•üna;~i'.;~~;~~~ <P•i¿i;~f.~:rc{;;\ci6~:CbD~:c::~~:sJ> '.j_~~~h~I6~ · y con 

. •3l,ian_ii'c;~{,1f3.~~~~i~c~ ;~~ e~~8i.t~s;;~(J~b:~~-:Í;~~f~·l ~ro~~~(J· ..• ~;,.:Jluc éo­

na2i6 i{~fin~:~a~5rq¡j,~•·1a:~··auf~nt¿;.t~b~f'él. :lt~~%a. d·~l hombre. la 
;e,, ·• _,,, _=:,.;;,:,¿; ,'':;, •) . ·_·.~,,;·~ .. .. . ::_!;;_ • ·'. ·« •. .··; .,, •;-.•.«, - :.· .: . .,-. .. , 

, s?~leci.~~J§ .• ,:;,..~1i~;,;i:ii.~fq6di{co_rni.~fl~'.,..', ci~hd~:y~~· o~'~esión ter' mi na. 
' ' p• - ':'. _ _:<.: 

es't:~ ~l~afí;6,:'!');obG:i.~~~:'~E!C:~rdii~'·qu~ l~ fiiofudfíi fundada por Mar:-;. 

es t~~~I~~: ~~~;~:;)6~6i~~"i~·d;t'tio~o~~;.~,·,~~~:-a,juicio de Karel 
,_ ~-- - _- - - _· -'..~- -. -- ~--~--

Kos.Ík'"r no ha sido .. superada históriéamente. 

La pregunta que surge, entonces, es acerca de la vigencia cel 

marxismo entendido como filosofía de la praxis. 

afirmativamente al optar por una versión del marxismo que 

contribuya a transformar la realidad humana actual por ura 

realidad verdaderamente humana y justa. Esto no significa ~ue 

aspire al advenimiento de una sociedad "perfecta", donde reine le. 

"tranquilidad y la felicidad". Significa que la renovada 

esperanza en un futuro socialista, se plantea c~mo una opción 

histórica vigente -en tanto que posibilidad- y no ccmo el 

"desti~o· de cierta teleología determinista donde no haya sitio a 

las ideas "ágiles y sutiles", al sufrimiento y a 

"verdaderamente humanos". Por lo que atañe al campo educativo, la 

filosofía de la praxis ofrece -a mi juicio- la posibilidad de 

renovar el pensamiento pedagógico al poner a éste en relación con 

la praxis, y al reconocer que la pedagogía de la persona human.3. 

10 



El pr~oósito central del estudio es desarrollar desde la filosofía 

de la praxis una lectura crítica de la educación al comprender 

esta última como una forma de la praxis humano-social. 

El grupo de problemas aquí analizado, incluye, lo que a mi modo 

de ver, constituya la problemática 'ºgeneradora": el encuent;-o 

entre filosofía y educación (tipo de relación, modo en qua opera, 

.;ilcances teórico-prácticos) y, el análisis de la estructura 

esencial de la educación. 

El marco 

educación 

global de la investigación es el 

visto desde la filosofía de la praxis. 

problema ~e !a 

La percepción 

del problema, se dio a partir de mi actividad docente en la 

Universidad Pedagógica Nacional -desde el año de 1981- como 

profesor de la asignatura ''Fundamentos filosóficos de la educa-

ción en la Academia de Pedagogía. A lo largo de estos años, me 

familiaricé con los temas y problemas fundamentales de la "filo­

sofía de la educación", y mi interés por esta problemática se 

acrecentó a partir de la e•oloración teórica de la cuestión 

11 



educativa, desde la perspectiv¿de la praxis. 

. ·:,.-~: .-,' 

En esa línea dé trabajo;desarroll6inÍ.ci'3.lmente tres lectur.Jis 

que explican la relacitSn'fii~~ifi~C.~dZb~c{ón;·~~~os•enfoques son: 

l.> ~ilosofí.a hegeliana; el ;~Tiar;i~~·:l:~·i'l'•~'r:~.;~ofía analítica. 
-:": ·}f ·~./- - ·~;;. /~~~·: ·· ..... :- .. A::: _,. 

,;\'., <;;;'!•·.".L.~;>. ,-:~j~<:' }~?: . 
Para apuntalar a la:;; teii5(tjü~~dri}i~t};kY;~'ii. e'ducació;-. como un.> 

forma de !a. pra'Xis h~·~ano~·:~ .. o.c·f~·{'.-t~i~~~-r¿,:d~:~-:~·o ~na a.jemplifi.::.;ición 

pedagógica de la ecíuca~ión ~n~endi~da como trabajo; para ese; me 

apoyo en la pedagogía de Freinet. 

La parte final del trabajo abarca mis ideas acerca de la educa-

ción como praxis y apunto un aspecto que requiere de mayor des-

arrollo acerca de la naturaleza de la praxis humano-social, en el 

sentido de indagar si la categoria de praxis puede ser 

considerada como una estructura ontológica del ser social. 

12 



CAPITULO PRIMERO 

13 



CAPITULO I. CUESTIONES PREVIAS: PER"T:INENCIA DE LA PERSPECTIVA 

FILOSOFICA 

::·.- _··:·,-·" ·'¡ 

educación como uri¿¡1 .forma de la p ráxis humano::- social) 

tarea p1·evia: /fu.ndámentar la per'~inencia de. la 

va filosóf;i'c¿¡ en· ei. análisis crítico. de la educación~ 

la 

tiene una 

perspec:::tic 

Por lo que tbca a está•tárea, diré que soy conciente que 
- - - '• - ,··~ - - . . ~ · .... :. . - . ~_;,- .. ·_.; - -

emprender el - ánálfsis- 6ri t1co- ·de la educáción no es una faena 
- ... -

exclusiva de la fÍ.los6fia,· en .. tanto se reconozca que la educación 

es una jurisdicción multidimensional inserta en la práctica 

social total (praxis), que puede ser abordada desde distintas 

perspectivas teóricas (sociológica, económica t histó1·ica , 

psicológica, pedagógica, etc.), por lo que se requiere de 

algunas palabras aclaratorias que muestren explicitamente la 

necesidad de la filosofia en el abordaje teórico de las 

cuestiones educativas. 

Las razones que considero válidas para guiar mi decisión de optar 

por la perspectiva filosófica, son de carácter histórico. en 

tanto se~comprende el problema de la relación entre filosofía y 

educación como un problema filosófico al asumir concientemente la 

relación entre el discurso filosófico y el educativo en el movi-

miento de la historia humana. 

14 



de-.la-indagación. 

ciferences formulac~ones que han·~laQorado les filósofos sobre la 

ref ier-6 .al- an.ii'iSis: de las ideas ·eCh..icá ti \..'as oue presuoon~n cie r ':.:t 

refiero ál :análisis cel nexo filcsofí-3-educ.ación,. 3 oar:.ir .._::~, 

cu es tianes como es ta"s; 

educación,. c6mo se -relaciona la. educación can la filosofia: )' ~~ 

se crata de una relación mutua,. Qué es lo aue funda aste vinc0ta. 

En consecuencia, lo que se halla ·en el marco histórico­

filosófico., ya sea como teoría de la educ3ción vist3 desde :~·'$ 

más diversos ángulos filosóficos, o como determinació:-i '-~"-" 1....-:\ 

filosof ia oor la educación desde las diferentes corrientes ~a-

dagógicas. se constituye en objeto de reflexión filosófic2. 

lS 



CAPITULO SEGUNDO 



CAPITULO II. PANORAMA GENERAL 
Y EDUCACION. 

í::n. la·· .génesi•.s 

.se ····adit~)~e· 
.> :,-, ··,7 

presiór1 

1j i r0C t·a·:; de 

·.;n6u~;.·{,.:~ Al respecto, dice Jae-

:ger:· "Ge·.h.oi··consider.:;do a los sofistas como los fundador¡;o; ·:la l.~ 

·ciencia de la educación ... pusieron los fundamentos •:le la 

pedagogía y la formación intelectual sigue en gran parte, 

todavía hoy, los mismos senderos"(S). Este hecho histórico es un 

testimonio elocuente de la íntima relación que existe entre la 

filosofía y la educación. Si a ello agregamos, que el método 

filosófico inventado por Sócrates inaugura el tra.tamiento 

filosófico de los problemas educativos -al preguntarse en el 

diálogo del i".!eJlQJ:!., si la virtud puede ser enseñada- se comprende 

cómo el vinculo filosofia-educación se apoya en una larga 

tradición histórica. 

Si se observa desde la historia de la filosofía el papel que ha 

tenido la realidad educativa, se advertirá que ésta ha influido 

de manera determinante en la constitución y desarrollo de la 

"filosofia de la educación" como una rama de la filosofía que 

tiene a la educación como objeto de estudio. A juicio de 

Frondizi, esta influencia se da en un doble sentido: porque 

condiciona las ideas de los filósofos que las elaboran, y porque 

tales ideas se forjan con la intención de modificar la realidad 

educativa. La "filosofía .~e la educación" vista desde este 

17 



ángulo podría• i~terp1·et.arse como la misma experiencia· de 
,,( '.·.' ··.:· .. .. ; '. :: ;'-:·' . ::;. .. :-" . ' 

filosofía; ái inC:lÚir':'en;'sÜ:a,mplio ·repertorio a las téc;rías· q~e 

t r áta~; ¿;;:bF~ eFgtié'.+ p~i}i·:;~i. ,::· córno:.edüca ¡-. Una de/'i a~' . pos i'.' 
'·{-:·.';J~':-'-''·--.~-.;::.:.~')_.o_.._;·, ·:.·:"' -··---;o:,-; ,~,'-~:-·· 

e iones .r,;ksi.;:~ºM~~brriet':i.<:i~~ ªr; ::1~c:h.;<san e ido -c.onsidero~> at; t.~ 
Dewe)(;;t:~2 ;':Ü:.;offá ·~·~·· 1;1 ~~~~adión-d.ice· Dew~y- nO,f~; J~! o~}ie'n­
t~:'..~~6-~~~~;{-; ·.:~::\< ,;?:··,; ··S:t~ ::./ -·, ;:·;-- d·e,: Li'· ~-i'--~O~-ot·í;.-_ ~ane r-·a.,r.; ---~~;µ ~:r~J~--~f~1>:~~rtj~r;U'.-jó 
así ia·'~ri~~~dwhI~tá 1~~ ii1~iofos,- Es; en definúi~'~;;.i~i''j:~·pectc 

-; :~- ; . ; .;:: :., ·».; :~ i: 

.-n.is sigrii:li'ca(iv(:¡:_d~'; ii• filc:i~Óf Ía" .(6). 

Esta .. lí,roea de razonamiento' condujo al autor citado, a defini1· la 

filosofía com.o "la ·teorL3. ganerali.?:ada de la educación", y, a 

la educación, como "el laboratorio en el que llegan a concretarse 

y comprobarse las distinciones filosóficas'' (7). En suma, la 

fuerte ligazón que en el plano histórico tiene la actividad 

filosófica con la teoria y práctica del procedimiento educativo, 

se debe también a que el filosofar mismo const~tuye -como bien 

s~ñala Graciela Hierro- una actividad intrínsecamente 

educativa". 

Esta función de la filosofia, que denominaré ''formati-

va", tiende a perfeccionar la educación en general, desde la 

formación filosófica. No se entienda esto como una simple.función 

didáctica de la filosofía, a menos que en el sentido de didáctica 

sa engloben aspectos que atañen a la "formación humana" en un 

sentido lato. 

Por otra parte, ~Aisten diversas corrientes pedagógi-

cas que niegan tramposamente la pertinencia del quehacer f ilosó-
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fico en. materia .educativa; esta negación ·la hacen desde .cierta 

filosofía que no se 1::econ6Ce como ¡a.1': Eritré eist1s 1'ilós~h~s 
'{, ·.-, ,.>: 

destaca el "viejo. y r~mof"'dpn- ~,§stn~.i.s~o. que prec.onÚa en 

labios de sus epígonos. lá ·inÚ tf:1i8aci~·d~)~~V f ilos6fÍ.a.) ;E~ ei~c­
to. desde esta posición ~e ~~s~feA~: ~5~-·!1-ª ... c::ien~iª 'de·· la -~dÚ~ª.~ 

' '· -'~ -... 

ción" no requiere de los 'ser:vi'é:icis cié i'a fiiasofiél ']:iii..'fa\ 7 cor:is-

ti tui rse como ciencia. E~; i:::ier1~Í·ft6is~o-~a •·tratado de• ~~tender la 

idea de que ia "ciencíi él~ i.i'~ ~~U~'~d'{¿~·· ~Bcid~e~e un nivel 
:;\'--· 

"científico", 

filosófica, preconizando así, objeti-

vista. La filosofía es considerada ~na su~ervivencia ideológica 

de la cual hay que liberarse. 

"La pedagogía del positivismo -dice J. Mantovani- es ciencia 

empírica del hecho educativo, excluyendo por lo tanto, tocJ.:~ 

consideración ideal. Esto anula sus enlaces directos con la 

filosofía, aunque implícitamente toda concepción educativa de esa 

corriente se apoya en la metafísica del naturalismo 

~ecanicista"(8). 

Esta "descalificación" de la filosofía, la realizan los 

filósofos positivistas de manera reductiva, al sustituir el todo 

filosófico por una de sus partes o corrientes. Esta versión la 

podemos ilustrar con el punto de vista que sostiene E. Tenti, en 

relación al tema de la investigación educativa y calidad de la 

educación. "Una investigación de calidad -dice Tenti- sería 

aquella que integre teorías, sistemas conceptuales (no filosofías 

o sentencias acerca del deber ser) y las confronte con la realí-
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dad del fenómeno 

explicación" (9) .' 

y 

·:7•.J 

Lo que revela este enfoque es la pluralidad o diversidad de 

filosof ias, en razón de la lectura que realizan acerca de la 

realidad humano-social, por lo que no se evita el reconocimiento 

de la naturaleza ideológica de la filosofía en la medida en que 

está teRida de los intereses sociales (grupos, clases sociales) 

que le aportan un proyecto o significado social. 

En cuanto al estudio de las relaciones entre la filosofía y la 

educación destaca la diversidad filosófica con la que ha sido 

abordado desde diversas corrientes. Entre estas mencionaremos a 

la forma idealista inspirada en el pensamiento hegeliano; la 

perspictiva del materialismo histórico; y la filosof ia analítica. 

Sin ahondar en la filosofía hegeliana, me remitiré a una 

presentación general que muestre la manera de cómo es concebida 

la filosofía en su relación con la sociedad, y en particular, con 

la educación. 

::o 



. - .,. 
- __ _:__ .-: .: 

.. ..la fil~sofía.he~eliana .es importante para 

explicar las' ~~1.ic:i.c{¡f.,~-5'' ;htr·~ Füé:ii5oi'ía'. y.'e,,':Ú.Jbá'2ió'ri .·• pOrque 

::::::1~:Jt~l~t~11)i~:~:~:~::1;r~~r~1:it;~~11~i~i~:~fü: 
A mi modo de 

re1.i.~i6~~~P ·~p_t;~~ i.'.h>iÍ6s~fía .Y ::la . , •... · '''·' ~léi;~·~~~r~J6 ·•sus 

ideas >:;;J'l~~ ~··"'¡juc;;(é:ión en ;;} ~.;¡r'c:::i fÚOsÓf .i.có: I~ 
jucia de/L. 11 LuiUr'Jaga; d~r.á,'iH;ª~f'J 'i;~ e~ú2~2í"~,ri~,Ú\'11'•'m~dio 
"esJirihdÍii~r ;;a.1n· ?Ábrntife·~.:. é:ri f~~~·~· .• Jbe:} ;~~ t~talidad de 

reaC · ies'·' {~1·~·~~3~t~'{ae.' i~~·~~ lf~~2~~f~. : A 1 ~~spec to ·:;eñ a 1 a 
. . 

Giarzón:' "10~'/eai ~5 ·'Pi-ocesh, devenir y la conciencia 

de 

lo 

.J. 

que 

lo aprehende es, a su vez, proceso, o sólo es algo que llega a 

ser. Por lo tanto, únicamente cuando la ciencia alcanza :;u 

desarrollo pleno y cuando lo real no presenta ya cambios cua:ita-

tivos frente a dicha conciencia será posible la exposición de la 

filosofía como ciencia (lo). 

La posición hegeliana puede ser vista como una forma distorsiona-

da de establecer el vinculo educación-sociedad-filosofía, an 

tanto no parte de una lectura concreta de la realidad, sino que 

"espi ritual iza" la real i•jad al plantear como culminación de és t3.. 

al desenvolvimiento del Espíritu Absoluto. Sin embargo. sus 

idea~ filosóficas impactaron fuertemente las posiciones en 

educación, al sostener que la f ilosofia cumple un efectivo papel 

de educación y autoeduc.J.cion del individuo. El Estado, la sacie-

dad civil, la familia, constituyen instancias en las que se 

desenvuelve la espirituali~ad a tr.J.vés de sucesivas etapas histó-

ricas. 



Al respectó, señala;;H~geÍ: 
·"·-"',•, 

o•c•; >\'•:•< 

.. :,; ' 

.;También, ~t 'tLl:J;~·Ú¿~:-·::íb9u~flr tíene:'}~u~{ r;e;cor?e~;~ .~~.;c~Cln~6 ·a . su 

cOnt~nfcio;.;r ~~~;\;fak:~s~;'.<:J~;iF.C>:~~á.;:ics~·. de) .~s;:;'í'.'r,i tu :: uA:i:te r:~~i ~ pero 

como f~'.f~~l:t·-~;.v,~~.·~fB_f;~ff;~-s.~~%N~{~~~E~~it·ft~; 2ornci etapas.· •je.· un 

ca~fno~~ ~;s{ ~.~il la~:º ~' ~ f.,1~,fp3;~-~ .. ,;.~emes así cómo, en lo que se 

ref·-te r~,¡~:a~;.tf~~~· ca·no~6i~{fe·nit:"ci~~;·>: 1'8\·-. ;~t/8 ·en épocas p.3·3adas p reocu¡::>.:\ba 

al e~~f;,¡i~e~~~~-~1s'.',j~··W{6~~-,~~~bjc~~désciende ahora al plano de lo~ 
conl"lc;i6i@'~¿;~;}:t){;1~f~[ci.§s .. _~• incluso juegos p rop i~s de la i nfan­

. cía: ~i;,;~_Q·~~J.-~t·~~-dK~kt;o~resivas pedagógicas reconoceremos la 

historia.;~;ci~' 'la ''C:Jitu;a proyectada como en contornos de 

sombras"(ll). 

El papel del filósofo es -en este enfoque- el de instalarse en 

este movimiento de autoconciencia del Espíritu y el pa~el 

del pedagogo es el de promover "la educación de la reflexión", es 

decir, de hace-r inteligibles las etapas que el Espíritu ha reco-

rrido. En suma, la determinación de la filosofía hacia la 

educación es muy fuerte porque el criterio viene dado de manera 

externa a ella aunque ciertamente, corno parte de la totalidad, 

la educación genera su propia autoconciencia, inmersa en la 

totalidad. Pero la lectura de la totalidad le corresponde a la 

filosofía. El educador y con él, su práctica, está subsumida en 

al planteamiento idealista de Hegel. La pedagogía se subordina a 

la filosofía. Las relaciones reales entre filosofía y educación, 

su vínculo efectivo, se nublan por la opacidad a que encamina 

enfoque hegeliano. La practica formativa de los hombres en 
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sociedad es tergiversada ~l apar_ecer ellos com6 lás criaturas de 

un Estado que s1r1teÜ;:.i :el· dese~\/01yin'ii'ento PJ"E:cederite del 

Espi ri tu. 

e 1 ,~rte. ra>reú9ión';:/ . ia \~~~i1ci~·~>-~o~ :\/t~t~:~· ~~nib dependientes 

de una en ti.ciad ~~~eacfh:;:~ ',¡'.~P~rece•·á.sí ~'.<:~a -~ft;mación positiva 
'.., '~ . ':_;:?· ., ·.:· ; . -··· - . '•' . ,.:, ; 

de io :. ·qu~· :/_h·á-}~·;i~tf ·p·_¿b'~J:6·fo·· .. ,:fe~ .:;-~,ri~):.~ ~-~~.-~e de .::ont,-.3,jic·::ianes 

dialéctica~ :.·;·~JE:i:~q~-f~M~,-~;usianb ;; la época de Hegel es el 

model.:¡ de la ~uimi;~~·gr¿~ ::J~l ~;ó~i35o histórico de la 

La educación 
',, ;~~~:;:<;:~~" -'..é~ ~-;'.:'':" ,,;~~ ~· ';;,:-,. ,-

un moVimiento cie1 desarrollo inmanente oe1 e_s 'a:si_, 
~-::::. --

Espíritu. La filosoffa __ s_e ·reduce a una interpretación de l.~ 

realidad, es decir, a su justificación en el plano ideológico. 

En suma, la educación en Hegel, obedece a leyes rscionales que 

pueden ser fijadas y establecidas. Su importancia reside en el 

hecho de que por medio de la educación todo individuo se reconoce 

en la totalidad. 

"Para Hegel -dice B. Suchodolski- el proceso educativo constituía 

un proceso general de la superación de lo natural y subjetivo, 

mediante lo espiritual y objetivo. En las fases particulares de 

esta superación, el Estado y la sociedad desempeñan un papel 

decisivo. Principalmente el Estado es considerado por Hegel como 

la instancia suprema de la educación, como el punto de referencia 

moral-objetivo esencial para los procesos de la educación y 

autoeducación"(l2). 

La influencia del pensamiento hegeliano en la pedagogia ha sido 

muy grande. Bastaria con señalar a la corriente que encabezó G. 



Gentile en las.primeras décadas _de este. s.~glo, ern I_talia. 
_.' ~ . 

A juicio. de F~. R'a-Jt~üo1K ·f:iii:l~ófía. ~E39Eifii3.l1a aportó los 

fu ndame n t6s jf ilbs~f Úos de. 1 a pebai~gí~ ·.• 8~ 9.· :.Je;iffr~.· {E3 ri 'tanto 
'.;,. ,..:, ..c_-

"conceptds· ·~isternát:i.~os" ~n opos\c::i.ór;\::; i~,¡8ci:i~-~~~:igri~s·~. ~E3Ban1~ 
po~itivismó d_ominan{es~·p{i~sl.~io~•tJi\ -~~ª ;¡gÍo. 

. . "'. 

deL {rihcó r'ecéinóéirnÍ:~ri~b'.·~~~ i.~ 
"se tr~i:~\;_dj_·~e·~ F,i•~a~a~iioii-· de. las 

del cistas 

Dichos. conceptos parten 

autonomía del Espíritu~. 

determinaciones del Espí1 ... it~ ~ 
~---

desarrollo, autoconciencia. Tal
7

es la ed~c~ción".(13) En este 

sentido, la educación es un acto espiritual que coincide con el 

proceso histórico, en tanto que la historia es la realización del 

Espíritu. La filosofía es concebida como la ciencia del espiri-

tu, y la pedagogía como la ciencia de la formación del Espíritu. 

En este enfoque, pedagogía y filosofía se identifican, o en 

palabras de G. Gentile: "la pedagogía tiene por objeto la forma-

ción del hombre. Pero el hombre no es nada separado de la misma 

realidad universal, que es Espíritu. Por eso la educación del 

hombre se resuelve en el proceso formativo de toda la realidad. 

Este proceso formativo de toda la realidad es el objeto de la 

En consecuencia, la pedagogía se resuelve lógicamente 

en la filosofía. La pedagogía no es independiente de la 

filosofía, es la filosofía misma".(14) 

En este marco de pensamiento, las relaciones entre la filosofía y 

la educación se presentan de manera mistificada: la educación 

estaría determinada por la instancia superior de la Razón encar-

nada en el Estado. 
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En cambfo, ia filosofía .de· Marx cambia .el. fundamento y el sentido 
·_'.' -:·. •'> .,:;' ••• '-. '·- •• ··: : __ 

d~l-: queha~er:~ .f ~lÓ_~·Ó_f,~Co;~.: ''f.od-á .~id.3· .:h1.Jnia~~: es ~-~~~<¡·~ social-.-: L.3.· 
\;· .. _,·:~>.::-; \: :: 

educación ~X "·i8:';'filó;6·Fi.L ei¿.~lec~n u·n nexo '.de.·.• iiítei':ior'i<:iad-· 
•• ,,.-_ .::·. ':''.::: ,_: ,'\· 1 • :_p~> :'::;"_, 

e¡, teriorfdar.f: ;} ~:3rá ;e~tb; ?1;;~.·· r,é1;.'.:ion€'.~. so~ ,-~~l.~s;k6a'nd~e{~~, 

en .. un¿¡ ~~;~~~~.~ihl~';c:Í.\i" t'E.aQsformaé:.ión .. El proble'ma;' c8mo,lo/i-.abia 

plantead(;¡'; ;•tleg~·/E/J: ~·i .•;'.J.:etoiÍla'.do 'á la lu;: de la de·st~ucci6.~. del 

es~;do~ ~if~·~!~a.§ {f~i~f~ . .¡~cial~~· q:·e históricámente están l lam;;c."s 
- - ·-. --. . ~.: -- ' 

o hab'i:L.i't.ádas par'a. esá túeá' histórica. Para ello realiza Mar~ 

una doble ~peración teórica: separa a la filosofía de ese movi-

miento inmanente del Espíritu que la eleva sobre la rel.•ción 

Estado-sociedad-educación y, al mismo tiempo, sitúa a la 

filosofía dentro de la totalidad social de la cual forma parte. 

La educación es comprendida como praxis y la filosofí.:>. es :c1 

teoría ~ue se inserta concientemente en ese proceso de transfor-

mación. Al respecto, señala M.:.H':.-<: "Los educadores debe1~, se1~ 

educados". No basta, por lo tanto, con el planteamiento estre-

chamente didáctico, sino con una visión global y renovadora del 

vinculo activo entre el ser.humano y sus circunstancias: cam-

biar las circunstancias y cambiar la educación; ciertamente, la 

educación es producto de las circunstancias, pero éstas ·3on 

también producidas por la actividad humano-social. Se trata, en 

consecuencia, de cambiarlas -las circunstancias- humanamente 

("humanizarlas"), en la perspectiva de contribuir a la t1·ansfor-

mación del mundo. La filosofía cumple así una función práctica 

sin dejar de ser teoría. 
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No 

La la educación" (lS). 

referirse a la variedad de tendencias filosóficas 

predominantes en el mundo angloamericano. En este sentido, 

corrientes analiticas y lógico empiristas, son las más represen-

tativas del mundo intelectual de los angloamericanos, por 

la utilización de un lenguaje más afín al vocabulario analitico o 

empirista. Al respecto, Ferrater Mora utiliza el adjetivo 

"cientificos" para referirse a los pensadores angloamericanos en 

general, sobre la base de considerar que el vocablo "cienti-

fico" puede aplicarse a una filosofía que se in te res e .oo ¡-

cuestiones de fílosofia y metodologia de la ciencia y, en partí-

cular, de las ciencias naturales. Pero el término "científico", 

lo entiende Ferrater Mora como una actitud que se opone, en lo 

general, a los planteamientos metafísicos, y que se manifiesta 

de diversos modos: "en la escasa inclinación a deplorar que haya 

más cosas en el cielo y en la tierra de las que sueAa la 

filosofía y en el cuidaoo ~e que no haya en la filosofía más 

cosas de las que existen en la tierra y en el cielo"(l6). 

bién es característico de es~e grupo de filósofos, la "desperso-



nalización" que casos .parece imponerse. "Hay 

:;iempre una·' ~ist~~CÍ; enti:e e(~'en~~dtJ?>ang~~arneri¿no;'.y 3U' 

per.samie'n te;;\ • 2)6' ~ª~~~ ;Lcrg:,,. que • iJ~dJ'.,; ·• ~;~n·• 2'r:i'~i.f~t:>1~') 
3ociedad"(l7.) .• i~n<~m~a;:~o.:tia?·e~c~gbi6;Se~' n~[ibleif ··_El/easo 

más disi;5.ngúid6 ~erfa ¡;i d~ 8.iirtrag~ R~>;~·~1fi .~yi·~ri k'.ii ~britÍ'ibúi­
do deciiÍ:·v·~:;~e~~~·,:.:.:Íl·:~~·~~·:~~~~--~~·l:·{-~'.:·:.~:~: ~,;. 

·su 

i'óg.i ca-:;!~'.{ra~'.:'.:s~~a:~:-tic~·, ... F {ta~'ó- · 
._:-·:;_·· ·>_:_· ?·" -''.:~·-__ .-, ':<- "~ --~- "'>.·.··.-~---:.'.: --· -·_ 

f ica y ia epistemología; a: lá •Vez qJé Fa eicdt.0' sÓbre cüe.~tiÓ· 
º.--;:_,;': :~,;:.:· - -~· _.· 

i-1eS mér1oS- ;'., f:i L·8Sá·f. iC;z.:·$ ~:~ com1:i -s·er ían ·sus ·a·r. f·{C~·ia·s;· ... 5ob¡~.~ _'. temas . -' :, . ' ' 

mor~l~s, educati~os·:~~sociále~--~-=-

El ideiil de objetividad, distinguirla a esta cor;·iente de la:; 

demás filosofías contemporáneas; tal objetividad tiene su génesis 

en la investigación cientifica e .. impregna la actividad fi-

losófica angloamericana -según Ferrater Mora- incluyendo la que, 

por centrarse en el análisis del lenguaje corriente. parece tensr 

en cuenta sobre todo los modos como los hombres se expresan en 

situaciones rnostrencas"(l8). 

En el ámbito de la filosofía de la educación (inspirada en esta 

filos.ofia), se afirma que "13 filosofía no puede, por si misma, 

dar ninguna respuesta a los problemas educativos, corno tampoco 

pueda· hacerlo ninguna otra disciplina teórica. Sin embargo, el 

examen del lenguaje de la educación, en cuyos términos se formu-

lan esos problemas, "'yud3rj 3 escl.~recer en qué consisten y a 

atraer la atención hacia el tipo de pruebas que es importante 

para su solución (19). Este razonamiento desemboca, en ciertas 

posiclones "teoricistas", en la medida en que se valora la com-

prensión del lenguaje por 001 'rlisma "incluso si no contribuyera en 
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nada al cambio educativo".(fo 

El examen del lengua.je~ ·¿bfta a la. a~tividad filosófica como 
. '. : ' - . -: . ·: : . . . . ' ·.. ,. ~ : . ' ' : : Uiia 

=ictividad de segJ,:;do·>o1;cfen; ya que .,-según·Langford";la ·Úlosofía 

en 3U c,:;lfdad cte ,ji~cf~li0a .$ecuridaria, se.' intefes~' \.iQ e;¡ el 

objeto de .• c~nCJcimÍ~~~~.·d: l~s disciplinas de''Br:i'inÉ3i:·c¡\;:de!n'),,sino 
._, ·- .·. ,,.~.::-~· ,,-.-:_~ . , 

en el medio po1:',;;1.·i;¡u~ ie .:.Qndllcen: asto, é3';'., e!Yci'f~¿·,:¡~:;5'6. ;~,J.3:; :.n 

es pecúli~fc }io's ~~otédÍ'.:nientos implíc;ioi'..~Á'e~}~; Ü~ .i¿tivi· 

dadeis d.e. primer orden 

gog1~) se ·~lantean pregunt.'1<:?. y ofrece~ resp~est:a~ a ellas ... si 

la actividad es teórica -afirMa Langford-, la respuesta afirma 

que algo es lo que es, o si es práctica, la respuesta afirma que 

algo debe hacerse"(21). Los medios utilizados para distinguir 

entre las respuestas correctas y las erróneas, se conocen como 

medios, o c_.r:J_t_~_.r:_i.P.~. ·;;1~. V? 1,__ttj_ª_~i_ó_rJ.. A 1 filósofo :J.na lit i ca L·3 

interesa hacerlos explicites, y una vez realizado esto, ponderar· 

(valorar) si cumplen la función que pretenden realizar. 

Esta ejemplificación entre las corrientes filosóficas inspiradas 

en el hegelianismo, la filosofia analitica y el marxismo, ~~ 

tenido como objeto seRalar que la "filosofía de la educación" 

v~sta a la luz de dichas corrientes, presenta un aspecto en 

común:'entender a la educación como objeto de reflexión filosó­

fico. Por supuesto que los enfoques en esa materia son distin-

tos e incluso contrapuestos, pero esa característica (la diversi­

dad de lecturas acerca de un aspecto de la realidad humana:la 

educativa), refuerza la idea de que en el ámbito filosófico, la 

diversidad filosófica es por ~efinición. algo constitutivo al 

propio quehacer de la filüs=fia. En ese sentido, Sánchez Vázouez 

:::s 



miento. la .fil~;ofía ·C:c~~o -~1 ·i~,t~/~ti¿nd~~a 'ia _diversificación. 

Entonces, ,1~".-~L~sVió~ q~-~ inqu'.i.E!,~~ ~2'ey6Cl. ~e las> cCl.0s# de dicha 

diversi:d~;j s~ e~c~~ntra en la' i'1Jn
1

~i6A ~6ci·~i '<:;Ue 'cúmpla' lá. filo-
:~:,~·. ~::b:,~.'~.:·~>-?·.o '.;{ 

soffa ;· '¡,~;tii:uiCl.rmente·· é~ el plan'o ideoJogicb}}_:eaucaffvo;· 
·_<·: ·: ' ' '. , 

el ·qué ;abú-nd.~:ré: má's adelante. :_:.~ 

sobre 
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.y PEDAGOGIA. 

a) 

filoé;ófica, .ll 

1~eali.:.3. :;l 

u~ análisis ~s los 

_totalida~ ni en su evolución histó~ic~. 

sino---que se-- ocüp.3_ de un_ problema esencial: qué es la educación, 

~s decir. le interesa indagar cuáles son los supuestos 1je cual-

quier educación y, en general, cómo puede existir "algo así" coma 

la educación (cuya realidad "crece sobre la humilde raíz .:Je lo 

posi,ble") (22). El pedagogo, en cambio, otea el horizonte educa-

tivo con los ajas de 3u ciencia especializada y estudia el 

funcionamiento de los procesos de formación humana; contempla los 

hechos educativos, los sistematiza y formula las leyes que las 

rigen. En esta tarea, la finalidad de la pedagogía es conocer la 

actividad educativa del hombre, aspirando, ·para ello, a un grado 

de cientificidad más elevado. En este proceso, unas teorías 

pedagógicas pueden alcanzar mayor rigor y precisión que otras, en 

la medida que sus planteamientos se enriquecen en el periplo de 

formación y constitución ce su ciencia. Pero, al mismo tiempo, 

es~e proceso se acompaña de una pérdida de los contenidos 

concretos derivados u obtenidos de la actividad práctica. .. ,... -
"'"' 

trata -dice E. Freinet- de ese intelectualismo que por medio de 

explicaciones abusivas "'''·=adenamiento de ideas lógicas y 
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formales d~socia ~a;cultura y el pensamiento de los datos .rea---- - ··- "···: " - ·'-· - ' - . ~. . _,. .. ' . ---· . .. 

1 is.tas· de la vtda'/\:::3). ~ s~ frn~6~.e, en conse<::uen<::i~; l?=-~ 

modelos <conceptual.es ·;tr~~ú::ior.a1es .de la .pedag691a (foFCri'.itl" núevos . -.. -·--- - < . > , ; :s;:~ ·. . , ·:.'"~t_ .. , :,:~: . ;:. - .'. 

.::once~~·il~H ·:y 'hení6Cieiar=c:.1ós .. ~ií.ter.i.oresY para cc;nqtiisf~r ·10 que 

fal t,~.•eri'''.5J.':t'~~ri;i; y)q:¿:'~>n;peciá8o9ci, cciri•• si.1;; rneéli.oi':Y. ~~nt.ro de . 
.':}:_~~ ··.:<J·:·· ·- .. ~·: --<_;,._,- ·i~<<'.-c .- ,, .. - " .;,~·''.·:; ,'._;;-· ·"'·-' 

.>lo~ . t-~-~~i:(e~'~.~~:h:~~=.E~~~-f~~''.i'~~~.~~~ -~: :~::60"-~ ~ü~;l-~-é'.'.'.~;.~~>1;~-~~ü-~ú~'~: .:;~:. · '.·(·~---;·_.;~:;.< 
.--- _ -;, ... , ~;)t.~· ;:e-,,~-. ~-_; __ ~:: .:'.:4~-;,-~-: :-./~}~~: .. :~t·-~-~ :::·2::·~- ,~~. :\\~~-
::;\-_ .;_·;:;_.,,;·::::·-_: ·- ·;~-,:; __ :·'~ .. ,;.:·~ ,,,_;~r>·· 

b ). ~.lJe'.,,,~~~¡~J ~~~j'. RP-~-ªg?,~9.!'Y..;~§J,;;~:f,f.~~-~c:qf-~~·· 
Et filósofo; al no p~né~~~/' e~· 71k problemática espec i f ic.:i 

- _- __ ,_ ·-.' .. 
·Jel 

pedagogo, se dedica a investiga,-ios supuestos de la pedagcgia j, 

de esta manera, e 

intenta ver la realidad educativa que la pedagogía estudia, 

enmarcándola en la totalidad de relaciones que sólo un análisis 

filosófico hace visibles. 

A mi modo de ver, la educación en las condiciones .jel 

capitalismo (e incluso, en los paises hasta hace poco autodeno-

minados "socialistas"), presenta un ª~'H;>_!3_cj;.Q .!l~aj:._i_~<:J~ Al mi.smo 

tiempo que, como sostienen los pedagogos de cuño perennialista, 

la educación implica un aspecto positivo, ya que crea un mundo 

humano que realiza ciertas potencialidades humanas (habilidades, 

conocimientos y actitudes), sin -~~•rgo -dentro del ámbito de la 

sociedad capitalista- reduce la existencia de los sujetos invo-

lucrados en el proceso de la educación sistemática a la efectivi-

zación técnico instrumental del desarrollo humano en el ámbito 

mercantil o en aras de la producción económica, burocráticamente 

determinada. En este contexto, la pedagogía considera al ser en 

fa¡~mación axclusiva111ant.3 .:_:..: . .::. "8ducando", y en los momentos en 
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que. éste no. "É!itu'ili~.; ~n .~1 escenario ;;d~cat:i~C)~~cirivencfonal, 
lo .toma ~6~~(.)0~f'de;:aÚón como a un s~r:.~u&~nb~ ?~á i:mp~>i;.,\;le 
algo .ml~~- b~~;·~~C:i.fandCJ l.ci. cl~más le .irnpb~t~,. s'é>r6~~.1citt>8~6~¿ con .. · .. un. 

·~ ~ 

interési'¡~;i&~r~'ti~'ci.·%e'modo. y m;,.'~er.,. ~~í~; ·el.~·s~•~1;i:jci 5SNi'undo de 

la li~~~·~~¿~~~¡@,. 'c'?r¿~i6iare1. de~arrofto~~~.§'.r1<it:~~~r cleLs~r 
humaría)\'> ri,8 :tqr~g~e'·en'ür;; •..• o'i en. of,do5~~a;~~· ~'bbS~t i_·.;~,.rri~rit:a. ····.a· ·la 
huma~d~\:f~·~·~'~fii':)~.~rídó ~i "a nktiüinaf\1ia_é:i6n d~l hombre. Esta 

cont;adic~{~~:~~·apái"eé'a·•·~~ ¿i•,8S~{tJ·;J~;(fi~{kd~ i: ~:;ie~cúi. ;'3 ::i 

.·edud;clón.c.· • ·~ara e l. ped~go;o .¡ltj· ~~ ·., t F,ata de una contradicción~ 

más bien, ::iebemos decir qiJe eL'..,'3pecto negativo de la educ.:ición 

es, para él, lo invisible, el aspecto oculto y no reflexionado 

porque no puede apreciar~ ni comprender siquiera como un hecho 

real, el proceso de enajenación que se da en la educación. El 

pedagogo con ideales humanistas, podrá lamentarse de esta 3itua-

ción, pero si no supera el nivel de su ciencia, no habrá s~perado 

los planteamientos que ésta sostiene, y el problema seguirá 

vigente. 

Sólo un análisis filosófico que rebase el ámbito especializado de 

la ciencia de la educación •. y muestre ru!.!3- <;l.§. 1-ª. r_9_ªJjg9_q Y c9mc:> 

esencia de las categorías pedagógicas y, en consecuencia, faci-

litar la clave de su análisis crítico. 
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CAPITULO CUARTO 



CAPITULO , IV. Y FUNCIO!'lES. DE LA "FILOSOFIA DE LA EDUCA-

; ,i .. :·:~·' 
' . : . _.,· __;'.:: 

Es de acl~d~{'b~ fgeqer,aii~~da que al ,:;.studtCi 
;,,-. ··.;;,· ;~·p.º, 

<•>?·. \{2 
f,i.ro~Ú'icó de< ios 

P.r.ob l~~·~:i~;[~,~'~.'..'.~~j,~i~t,;.{ cci r responde· a ia ~: '' f.'i ld'~({f i:~/cie :.1 a 

eduóc:i.óí\;o;.{¡,;:if'á:tándbsa·ian ··esta trabaJ.S .. Sái "~~fü'a:i.~ d~\ÜJ .~duca-•· 
ción ·~b~i:.,i.~i:~t°,\~.ajde :ia ·'praxis' hurnano::ioéia\;r':'.~~; .~~9~·;'io~'rsible 

· que ,;:;~; \'~ JS fqüe.;S3r1i'e 1 bampo,,d~• rá :·" ü i'6~6':f'{a,'é/'é!E!~~fra.•':Sdué:;ci6n" . 

Pel~o '~~·~:~7~~~,¿~¿L:~~: ~rnbi9uó;·5~;·~áe;;~~ '~~di.Y~,~~~,~i¿~terpretacior.r.;'.C . 
. ·.·.·_,i112f\i~~~Eo¿~~~¿i6t~·~i~·~-,;p6r-l.if'qÚe~ ~es~coQye~iente dejar .• c1:.,-

rada .. mi posición con 1·Sspect~ de:1i ,"fii~so;¡a ~e la educación". 

En. un sentido académico, ·1a "filosofía de la educación" goza. de 

una atención y prestigio derivados de su función teórica. Esta 

se caracteriza, a grandes rasgos, como la reflexión filosófica 

sobre la educación. Las diferentes corrientes e interpretaciones 

que pueblan su territorio muestran en un primer vistazo la enorme 

diferencia que existe en cuanto a la determinación de su natura-

le za, ámbito y funciones. Tal parece que es altamente dificil 

llegar a acuerdos sobre estos temas. Sin embargo, existen algu-

nos aspectos comunes que vale la pena destacar. El primero de 

ellos se refiere justamente a su objeto de estudio: la educa-

ción. En esto no hay discreoancia. Las diferencias brotan en el 

momento en que se habla de la definición de sus contenidos, méto-

dos, ámbito y funciones asignadas. Las clasificaciones que 

intentan establecer un mínimo orden en el "continente filosófico" 

de la "filosofía de la educación", la mayoría de las veces se 

conforman con una clasificación que atiende a algunos de les 

aspectos que la definen. Esta tarea se realiza en ciertos casos 
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de 

'.!.Of Ía 

13studfosos 

"f i l:G-

En 

ra~go 

que alguno:: 

his tódca .:> l 

llegado los investigadores de 

problemas de filosofía~6 los usuarios de los métodos de ésta. 

Passmore indica, en cuanto a la misma problemática, que otros 

optan por trasladar al campo de la educación las reflexiones 

generales sobre la vida y los asuntos humanos. Algunos más, 

establecen lazos de identidad entre el quehacer filosófico / el 

pedagógico, caracterizando a esta función como "filosofía de la 

educación". Esta última versión se encuentra de manera implí-

cita en la obra socrática. 

En consecuencia, es posible comprender que ante esta di~ersidad 

de interpretaciones acerc:a del ámbito y funciones de la "filosof­

ía de la educación", se .:lescartan las definiciones últim.c.s y 

definitivas en esta materia. Sin embargo, las diferencias de 

abordar su estudio no 5an t.~n abismales si reconocemos que o., 

punto común de las versiones conocidas de "filosofía de la 

es, justamente, la reflexión filosófica sobre la educación" 

educación. Queda claro ,oc.e en lo que se diferencian es en su 



contenido. Es deeir. eri lo que se· entiend_e por educacióri, por 
-::::·,;~,; ·,';·~·-','-~~.->: .- . 

finalidades' eáUc~ti·./'.,.:S• des~aple.,;; por. la .conc.aptu.ilización de los 

valores •_qu~ ;nc~2f.af., ~g: i~s~r~~[~~~s:'e~~c:~i~:~s· •. '. ,. 

Eri cier;to .mo~o. 2:~st~s. di f7~rehc:~'~s ;<F#'~i.~fbi~?li'f~~~k~.~ª 'que pdr'tan 

::" 

0

: 

5a0;9°uen~0 jj(:,:-r~f t~~i 4~:~~t2f iºl:t~if ff iitt~~{.lf~rnb::.~~~:; r ~: · 
filosofía ··genér~i"'):;,: :.t"l~f.d;~ én< l;~s .súpue~~º~- -~~ > orden 

grioseológico. ético () ~;,t:,:;:;f)6íó9ic;;'; p.3ra 'derivar~ áfinida.ja:., 

desencuentro y singul~ri·dé:.de~·: Como se 've, los criterios .brota:-. 

de manera "exuberante" en esta "m.3nia clasificatoria". De maner.3 

personal me interesa eritrar en este debate tomando como criterio 

de validación. el papel de la práctica en sus diferentes versio-

nes filosóficas. Esto lo hago con el propósito de ubicar a la 

educación corno pra:,.:.is, y de concebir a la "filosofía de la 

educación" como filosofía de la pr3xis humana. 

La "filosofía de 13 educación"en términos académicos es una 

disciplina filosófica que mantiene vivas relaciones con la cien-

cia de. la educación, es ,:Jecir, con la Pedagogía. Sin emba1·go. 

sabemos que esta definición inserta en una generalidad abstracta, 

la tipifica como mala abstracción, ya que al hablar de la "i-ilo-

sofía de la educación" como una disciplina filosófica estamos en 

realidad ocultando el hecho de la diversidad de filosofia·s -~ua 

adoptan distintos marcos ideológicos y establecen su relación con 

el quehacer científico desde ópticas que acercan o alejan la 
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función social. de ls cienci3. de la educacion. 

cutible que existe ~n{,;..2f.i.yi.;:J,3d e~pe~ff~ca 
Á .. la vez es Íí1dÍ'!:-· 

,} de f~v:~a ~;- de la 

filos~ffa 9'ene.s~~-- ~Je·t~fí;_~-~J~a:~e1c;~i1¡;í~t ;~. }~ ~Cíucacfo.-.. 
plan t: ~';~·aa·~- .. ~::~.:1:"\~Ji-i{,:~~.~:a·s~:-~-:~;,0·6·s·.: c·on~or~:~ ~e·mos. ~po i~\·é1>;.·)1),;~:e~-¿:o- con 

car.:i.cterii~r a 'I~ ,.\fi~~SÓ
0

-f'.,ía:.de\ la '·edúcaéf611"' como ur.a. di scipl in.:;. 

especial :;~. i'~- flf2,~bf'í'a ¡;af:i abc~,der'">d~k;:n_;és a su constitucVin 

como un ,, s~~k~ '.c~~prorn~Údf¡" ';··es ·cie?;i;¡ como filosof fo ce ;,,, 

designa así, el sitia ·~s 
-_-;- ,. ---.. . . . ·, '' ~ .. . . . 

ené:u~ntro teórico-prácti'ál'.'.de la filosofía con la educación, sii1 

que esto se interprete como si la primera fuera la "teoría" y la 

segunda "la práctica". Nada más alejado que eso. Una y otra son 

manifestaciones de la 3ctividad teórico-práctica de los hombres 

y las mujeres considerados(as) socialmente y en situaciones 

concretas. Además, al t¿rmino citado no deja de ser una mala 

abstracción pues lo que siempre tenemos ante nosotros son deter-

minadas filosofías. 

El punto de vista filosófico del marxismo, sobre la educación, an 

términos de una "filosofí3 de la educación", no pretende "frag-

mentar'' al marxismo ~n aras de una especialización b~stanta 

dudosa, ya aue la expresión "filosofía de la educación", sol3men-

te se utiliza para designar a una de las disciplinas hurnanisti-

cas, estudiada desde el pun~~ de vista filosófico. Por lo tanto, 

el verdadero problema radic3 en preguntarse acerca de la perti· 

nencia de la investigación filosófica inspirada en el marxismo. 

No pretendo, en consec""encia, elaborar una disquisición 
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filosófici de la educación que deforme el enfoque totalizador y 

La educación es un.:i.-cuesti6n cuyovest~dio 

Coe:\S: econ6mía marxista, s9~iologia 'ma1·x~sta,· f~l6so·Fía marx·i~ta. 

·- -E_º,-.--· 

El marnis1110 ;-.-º sé ~~ci~ii::é' a Vna -teOr í.~' 
la revolutíón:< •es'tambié,n el •r,úcJ~o>de'uria cultura 

ri"' que se desa-ri-0T1ai~n· ~~I '·~(Jf~i:;ón ·-ª~;la·· lucha 

revolucion-~ -

Üen•:le a. con~trÜi1~·~n~ s:dcÍ..iidad·m~i justa. Repensar la educación 

a partir del m.~!"'";.;¡srno, significa insc1·ibir la pedagogía ·3n .;:,l 

proceso de construcción de una nueva cultura y de una 1-:ut!\/-~,, 

sociedad, en la medida en que dentro de los límites del capita-

lismo, no puede queda1- resuelta 13 contradicción antes se~al3da. 

En este proceso tran·,;formador. la educación 83 1Jn 

;:>articular que adopta una dimensión esencial del conjunto: es 

.~tJa la pedagogía sitúa su ~po1-~3 ospecifico a la Qi-.~Ais 

revolucionaria, al nivel de la formación o educació¡1 da l~ r1ueva 

i::onciencia del -ser humano. !)n ... 1. teoría ravolucionaria ·:~a 

educación es una 1-eflexión que tiende a modificar r·adicalmente el 

mundo social (al hombre y 3US cii·cunstancids) an cuanto movimien-

to educativo. 

"' el té1·mino P..L:'L~ü;_q_ lo utilizo en referencia a la praxis 



A. BrócC:oli' ~iitr~~de a la >f¡fosbfa . ~A ',di~ecC:iÓn ª· la 

transfo~má«=iór'.i \!d~Í· ~om~re··~ ·~e~:ici·'in¿X~o::A y' que•··. en esa 
. . ...... ., ,~ . . ·;>Y: 

di re~~i6;,. ·. á;ci~Ft~ .b'~ };~~~.~:tf:¡D~·,~~!~1~t_t-fi~~.-~'.t~~ªt9;~~i \;< de las 

cie·n~Ú~ que '•i~ i~·~é::;irgan'.:de: formula r:,.Iosii .. ,.ia lores ''Be una• Comú~i-
dad.''; · t~nia>io -~u~•'1~)P~~¡,d\_'ci'6~~ ..• ·u~~~~· f~·6/z~' d:~ ·~.~J~~~~}~~~iPf•; ".que 
tr~ba :ia ·~~~)~ fii~ ':Concre·~;~'en fo-é1i~ci6n'2:; · '~".ir:a'•có,iniiara¡:.;· Nki1~borar 
y concepi:ualiz~'r •·¡~z'.(:!~~ós4~ ·n{·~·teri~i~~Lde Óbs~;;;;c;i.6i,''¿ .. · ,'En est·~ 
punto; fa fiÍ:Ósofl; ·~·~·s~~;~aci~:·(j~ pa;: constr~ü·'·una' teoi·Li '.:!al 

- -: -·-:__ - - :-_·,~ -

conocimie6to y de ·1a' mo_ral; tareas vedadas -según él- para u.;.3 

teoría de la educación. 

Ahora bien, el dilema de que si es posible o no una "filo·sofía de 

la educación" queda de alguna manera superado con lo que aqui se 

está afir"'ando, ya que una "filosofía de la educación" .~aqu ie ra 

de la orientación de la filosofía "matriz". (En este caso el 

mar~ismo) puesto que no se pretende desarrollar con la metcdolc-

gía marxista "otra" filosofía para los problemas específicamente 

educativos. En otras palabras, y desde la perspectiva de la 

filosofía de la praxis, se admite la construccion de una disci-

plina regional (filosófica) aue reflexione y oriente la transfcr-

mación total de lo existente. El hecho es que existen "filoso-

fias de la educación" y que ;oor un "prurito" de no acrecentar ;:;l 

ámbito de las "disciplinas" referidas a la educación, se 

obstaculiza la construcción de una alternativa critica, cbje-

tiva y racional; por lo que omitir el aspecto crítico-transforma-

dor de la educación, en ese mismo campo, se constituiría 

en un error. Así pues, entiendo que este espacio debe ser ocupa-

do por una filosofía marAÍ3ta que no pretende sustituir a las 
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la filosofia de la educación, acorde co~•ste enfoque, concibe a 

la educación como una forma de la praxis humano-social y, en 

tanto que empresa individual y social, permite trazar las lineas 

de una educación de nuevo cuAo que, conforme a las necesidades y 

posibilidades de nuestro tiempo, contribuya a acercar a 

hombres y mujeres actuales, a una educación verdaderamente humana 

y universal. Digo humana y universal en un sentido filosófico 

porque la educación es, ante todo, una creación humana que sólo 

existe y se realiza por y cara el hombre en situaciones concrgtas 

y, al estar sometida a la división del trabajo (con excepción de 

la educación en l·a sociedad primitiva, que era una función 

espontánea -dice A. Ponce- de la sociedad, en su conjunto, a 

igual tí tu lo que el lenguaje o la moral") en el capitalismo, toma 

otro giro que consiste básicament~ en aislar al hombre en el 

marco de una actividad limitada e imprime al desarrollo de la 

personalidad en la dirección unilateral, que a veces cobra la 

forma -dice sánchez Vázque;:- ,:Je una "monstruosa especialización''. 
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En 

pedag"og.Ía. toda vei 

en un sentido práctico. Esto imprime un carácter ideológico a la 

pedagogía, determinado en última instancia por las relaciones de 

producción dominantes. Para evitar cualquier malentendido, con-

viene precisar el sentido de "ideología". Para ello, me remitiré 

a la posición que sa3tiene Adolfo Sánchez Vázquez an su •3nS.3."y'O 

"l.a ioeología de la 'neutralidad ideológica' en las ciencia~ 

sociales", particularmente en la Tesis 3; donde aporta la si-

guiente definición de ideología: "La ideología es: a) un con-

junto de ideas acerca del mundo y la sociedad que: b) respcnde a 

intereses, aspiraciones o ideales de una clase social en un 

contexto social dado y que: e) guía y justifica un comportamiento 

práctico de los hombres acorde con esos intereses, aspiraciones o 

ideales"(28). 

De acuerdo con este enfoque, la pedagogía se constituye en una 

ciencia (natural y social), que no elude su naturaleza ideológi­

ca, toda vez que, en tanto que ciencia, se halla en relación 

estrecha con la práctica social. En esta medida, el pedagogo no 
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se sustrae erifocarlo:. 

desde el; ángulo educativc:> .• : Mz: aún> l~·relációrl'de la· oedagogl.l 
:~;~~' ;~~~:· 

con la' ideoÍogí•a'.~e:'d:;; ~;; ~g:n~p1~;,.;o . .i.nt},íhieco, ·~lé,.,ecbnocer 
~ .• :, • •. . ,, i ~· • , ; ¡ -

la ideologíá se:.E3n2uéntFá ~';i. ia i:ieiac¡'gog:i.~ fuisma;.en'tai:ito que, 

qua 

·:'. __ ~:' ·3·-;-·: o-:•. '.;-. ·.:' ·~\'.>. ·:<---· -
objetividád·,· a ia ql.Je,''aspi}';;: ~Omo:;:c.i.enci'á:;¡io;'es'Ü•'·••esC::indida d•?. 

l·;; s en f o<:iüeii vá'.l.6~,{ti.~os.(i'.~h~~~ ,jgl >:'s~S~ i6;. ~·?u2~aci< Ú n.i1i. d.:1d.:1s 

edúcacio,.;~les e¡¿~}i~~íán ~; éo;í,porl~rií.i~i-iEC> ;·~/á6tic6 de los eouca · 

dores, e~tr;• c;·;;;~~i\'! ~\~ ·i;i~·t;,¡;'S~nt'~;:io'~ l·~§ d~.::-.i~.~~L, l ~.:¡·,.3 : .1 
. <:~ 

m.~1·i:.3 c!é la ideología en 61}\'~u~~Í:)~im,i'.~niÓ_dE! su ciencia, es 0::!2:: i, . 

en la~detéririinacTÓn de l.'lLls~-c6nten:i.do.s, .y en el modo de .tcG¡:i~'::. 

valiosos pedagógicamente. 

Sin embargo, la capacidad de "extrañamiento" que puede generar :.:1 

pedagogía para reconocerse a sí misma como ciencia dat3Ca 

cierta ideologia, es apuntalada desde el terreno de la filosofia, 

y, particularmente, desde la filosofía que no rehuye o evita el 

reconocimiento de su función ideológica, al comprender que la 

filosofía no sólo se halla en una relación intrínseca con la 

ideo logia (la filosofía por naturaleza es ideológica), sino que 

mantiene una relación de exterioridad con ella, en tanto que. 

convierte a la ideología en su objeto de análisis y crítica. 

En este sentido, la filosofía de la praxis prepara racionalmen-

te el proyecto de transformación del hombre y sus circunstancias 

sociales, sobre la base de oue el hombre es producto Y productor 

de si mismo en circunstancias concretas. La educación es la 

historia de este proceso en el que el hombre satisface sus nece-

sidades formativas, antes je reconocerse a sí mismo como un ser 
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... .:...• 

en aua la ped~gogia n6 r~0un~i~ a la objetivid3d~ ~· cor1 ~lle. ~! 

c~nccimiento científico ~a la r~alidad educativa. 

lita Que 13 pedagogía -como toda ciencia- conquiste un~ 

respecto de la ideologi~ ·~ue 13 datermin-1 

génesis~ form3 o es:r·uctura y criterios de validación: /iay~ Pues. 

c::.ca concepción p1·axiológica de la educación. como trabajo cree< 

p1·incipio creada1~ del trabaj_o, .sea hosti 1 poi- :;:o.u 

naturaleza a una educación libre y humana. 

En relación a este punto~ ~.eñala B. GuchadalzJ,i: "El an.3li::.i cit..; 

i1jeolo~i.~ ¡-ealizado en relación con 1~ investl~J·~ción de 

sociedad clasista y la división del trabajo, abarca de un modn 

inmediata los ~r·oblemas de la educación~ cuya solucion per·~aneca 

precisamente a este campo que M~r~ caracterizó como ideologi~. 

Este .;i.n.3lisis ,·,-itJestr.J. 1:¡ue la educación s·.s un instrument.:i .j¡.J 
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foi-.talecimiento. del po(jer de. clases en ta sociedad clasista 

porque propaga~ i~c"i':i~ologLa ad~c6;adi a éstZ./.~u~~t}~:~üé súrge ~n · 
~ ~ 

grupo -~~~e6i;i}, ~uisk:.·.oc:upa. de• i3•· te.6r.f;ap¡;d~gé)gi~~:;Y:··d~s~r.ro1 ia 

está ~~¿~·~~i·'.~{;K~n';Ú~~d~ 'ié;n~Jaüte'•;a ,~·ná·::t~Ya~;~X~1· •°J2tj'~(ci~,.~.· dúe· 

este ·;9r:.:i'o6~;7C!e'~'especiaú:stá.~···puede enc6r.ti'ar:s'e en \•confíi'é::to•.• con 
·,.:·· :-.<," ,. -- ''.' '~ •· :.; ,~:\ •.. •·. 

lo·s-:-· d.t·:t~:~-~:'.;~-ie~b-1:CJS de ::t3, e l.3.Se ·dorn-ff:ia~~t8~-tqü8~,-.3~d,~t.ó~3:-)én\'::l"i>;0 -::~s fer .;1, 

de {1 ~co~~~~i'6~•inateri.ü, pero que ;:to~ c~nf:f'i~{~~Ód~;~d.si1 ·".: 
- :., :- º· '/-:~ :-·; )-: \--;::. 

·in-E\ ¡~ __ g_e·r:' -~~-Q~\~.c~/.~r_{t~? .. ;-~~ .. ~ .. ;c~_~i.:\:Se. -:dom·Lflar\~ta: __ ~? ~~ ~.-~~-~~ri?·~-~:tj~~:~~0~~¡,~_U>;:;~.6~J::.."\l í ;· 

dad~ ;~y .en~on~é~·.c losé.Pedagogo;:.,.juritoccon .lÓs=i;b"f~os' .'colaba·· 

r,~dores. d~ l~ ind~st f~a· ideológiba;. :.,ú~:;n~~-n~.~a 'f:ar~a de defer,·· 

der ideales educativos de, la cl~se su~uestamente válida eü su 

conjunto" (29). 

Esta actitud crítica comporta naturalmente destacar 

silenciados o deformados por las "filosofías de la educ:ició;-." 

tradicionales, ya que al resaltar los factores sociales de la 

realización de la educación (relaciones económicas. estructura 

política y social y supraestructura ideológica de la sociedad) ~e 

amplia considerablemente la propia realidad educativa. Adem.§s. 

este enfoque evita reducir la educación a un aspecto puramenta 

subjetivo, incluyendo en ella su lado objetivo, que se manifiesta 

sobre todo en su naturaleza histórico-social. 

También rechaza u na su pues ta "neutralidad" ideológica, ya que 

ésta obstruye el conocimiento de la realidad educativa y •O?Vita 

que se justifique -con su silencio o deformación- cierta educa-

ción. Frente a esa pretendida asepsia ideológica, no tenemos pcr 

qué ocultar que adoptamos, como adoptan todas las "filosofías ae 
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la educación" conocidas; cierta posición { eique .n.o exÚte .ni 

puede ·existir un~ ~~{o'.lof í'3. .í)~,J~r.a ••U<!: .:lÚ'3i~q,;;,•1ai;;;Win;ií..,J,je no 

=c·mar. posi~~ori:ai~un~- i:a.;~ ;tnoso+iá ••pcir' ·diirihid'io'n;•;;i·~:iaeor6~ 
·.:iic3. 3unoüe esti;;/no :·~~9riitic~ .:;üe<;ze :~<3r.iu::2::i.,\.·i·~;;;ºi~~i'.~: '.M'.~i~Jn 
R. Fi·onci::i: ··.<~ia-i. ideas. 1\1os'óti~~~·;ri<J iii:.iÍ¡..~\;&~:J¡·~~nUen'~n 
en el. p(ano ~r a .;~it!~li~iió'n, ;;inc ·~ue• •"'.~sci~~~~·~·i·lt1J.t~'~c;1{,¡> / 

o;·foritan. el ~¿;~C) ~ÍÜ}~.10cha; .. o ~i~Kº ;~;ri ·~S{~'~;¡,~~;~·atifr.s: l) 

adopc~ón< .de l:J-ri~ ú b trá•-dÓ~tFi ñ'~· sG ¿,::.~duc3.~an :µn 'moció .:Íi·;. t:.r, to 

de .··ac·c.1· º. n" e· ... ·º·· :·. ·.: .::: •Y >r .. ·.· ... L. . - --- - ,- '":" "<>"·; :;;--' ·.':O_.':. -;<e -
~- -:-;. 

Esto permite un enfo6ue histórico-social de la educación opuesto 

al especulativo y apriorístico de las pedagogías tradicionales. 

La educación se presenta como una forma histórico-concreto de la 

formación humana, de su praxis social, cuya naturaleza específica 

corresponde estudiar a la pedagogía. De ahi la necesidad de ,o 

confundirla, con una mer3 teoría de la educación y de no reduci1 

sus manifestaciones a determinaciones históric0::.:'f_Oncret3s~ 

de considerarla dentro de un marco más amplio que nos permita 
. J\:t_. - ... -

comprenderla en su especificidad, como una for~a determinada da 

educación. En esta faena, es preciso no caer en l·a·"'\trampa del 

normativiamo"'".;ctu'"ca.tivo ya ciue. ·si bien la norma didáctica con·.:.-

tituye un elemento básico de la educación sistemática, no ca-· 

rresponde a la filosofí3 aictar normas o proponer la tabla de :os 

"mandamientos pedagógicos". En este sentido, la "filosofía de la 

educación" no es normativa, 3unque sí le corresponde estudia•· 13 

especificidad del acto ea~c3:i~o al ponerlo en relación con otro;; 

comportamientos normativos. 



FUNCIQ.tl. +._Q_l;:_QJ,._QJiI.Q_é. Q_i;_ J-A . .'.:.fii,.Q.$.o_r;Je. Q.& LA .f;J~>JLGACIO/\I_'.'._,_ 

.· :; .•....••... :.······ ··•·· ·.: <'·' •.} .... · 
c) 

pertin~nc:i..a •dél ¿u~Hacér,.filosóf.ic6.•e5:;í.. é.studiÓ 

fu nd~me~ ~b~ i'~ó~lc:~·~ · y·'.pe~ag~91Sos;de•Ú~.:·e·d·~~c~~ión, se 

dÓ :::d·e ;~·1;._ ·á'b.~Gf6}';.:i,d~:;~1-~~:~-·i~6~:~--}:~~i'EA.·{!~-;·bk .: ~-e ~'.~en,o, -~We le .:Ja.-se 

de 

-: ·;:~· ;:_-:. ·: .. · · __ ,\'.:'··_: ,·: ;'.'.'•'·.:·_,-.:.;:_ 
de te,-mi;:i~cio~· ele 'los ·C:6r;{~'~{8;¿i}~}{.3 visión reduccioni sta de 

'.'.,. -·~:~:->--:':~t'-'.--.~---Y·;·:·:·~~.:_~: _,:_ )~~~ 
idSoiOQ·i_z·~-~i:ón.- dE~(Í:~- PS'd'.:{~~-g-'{3._:·~-(la a'!.cuela 1/:.3ta com·:> ¿¡,¡:i.:;.(,J.t·:) 

ideo_lógico. de Estado);~-º .-.. ~n:_:.ia •;'hipe r-epistemologiz.aciór." de 

los 

l.:. 

p.~-d.:\90gía al centrarse _al '~-.~ñá1isis exclusivamente en el oroblerr .. ;.. 

del conocimiento (~la pedagogía es ciencia?), omitiendo otros 

aspectos que se conjugan dialécticamente en la construcción da 

una perspectiva crítica y humanista de la educación. Pienso que 

es posible superar los reduccionismos citados, si se enfatiza :d 

naturaleza P.r_á.?:S.lC:_<I_ de la educación desde una perspectiva global 

··que la filosofía contribu~e a construir-, insartándosG ~113 

misma, en este proyecto global de transformación. Conviene 

indicar aquí, que la premisa fundamental de la pedagogía.inspira-

da por la filosofía de la praxis, no se reduce a una reflexión 

especulativa de la praxis en la educación, " ... si no comQ u ri 

momento de ella y, por tanto, como la conciencia de que siendo 

teoría sólo existe por y para la praxis. o también: con la 

conciencia de que su pleno cumplimiento como teoría está fuera (o 

más allá) de la teoría mi·sma" ( 31). En esto radica su auténtico 

propósito tranformador. Esto viene a colación, porque el proble-

ma que está en cuestión, es el de la concepción filosófica de la 

práctica, o mejor, el de la inserción de la filosofía en la 

práctica. En el ámbico oe ~a educación, este problema es funda-
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mental, tod~ ~ez que la pedagogia exige result~dos prá~ticos. 

"La acción.,:.dice'Fr6ncli:: e donsti t•Jye ei norte de la .fiio~ofía eje 

la edu~~cU~ y 8or: esta. razón.· debe inclu ii-se>.est:.a discipl ir.a· er, 

el . ~s; ¡,jp·aº·~·.~:t:r~··~~ i.ci·o,~-.j i:· -~·t~IT,-~dO·· ·:/i~1.~:~ói-·i ~·:.· :'P r á~d-t i'b~:,~\; en·;.»_:o~Os r;:: i ó~ 
la i i r6s~f.Í~ ::tedr-¿: .. X32 l. >M.i~ .a1i:á·d~.:1a\ rna:ní~ C:i'is¡·~idatoria 
este .!!\.) tiJ~' aÍ¡t~a qué ~sta uÚima ''., ;c'.ct~a 'fa Í.l~

0

-Si~~ de un S,'\ber 

inexis,tent'.~ pue~ -se !Satisf~ce"tan.~,~~~to :~9 logra aplicar un¿¡ 

eÜqu~ta a una doc~~i~·¿¡"~i3) P~r:·:i lo 'que lo verdaderamente Lr:-.pcr-

ta, es_ el··.recanO-C .. imie_f)_t_a·-~e-.·-:1a _·-acción educativa como f•.Jndar.1en:.":) 

de la "filosofía de la educación", lo que significa considerar 

a la educación como una actividad sensible y real del ser humano. 

Al analizar las distintas concepciones teóricas sobre educación a 

la luz de la praxis, es recomendable señalar que el sentido 

originario y amplio de la teoría, es la de ser una 

contemplación o aescubrirniento: teoría de un objeto, que ere 

cuanto tal, lo deja intacto"(34). En esta versión, la ¡-e3 l idad 

teorizada queda intacta, y muestra la distinción ontológica que 

existe entre teoría y práctica, al asumir que la teoría de por ~i 

no es práctica. No se piense, por ello, que la teoría no tiene 

ningún vínculo con la practica. Por el contrario, toda teoría 

tienen consecuencias prácticas. Lo que indica.es que su relación 

(de la teoría con la práctica) dependerá del tipo de teoría y de 

praxis en cuestión. Así, es posible distinguir los diversos 

tipos de teorías educativas, en función de la actitud que adopten 

con respecto a la acción educativa real. Por ejemplo, una teoria 

especulativa de la educaci~~ ~~3pirada en la tradición aristoté-

lico-tomista, será indife-e~:e a la praxis educativa real, 



, •,· 

(aunque:tenga consecUencias -prácticas), .al .sos'teriElr ,¿ue la•· verdad 

es. únici, g. JL~}"~). hClmb~e tie~é U'na·e~.3nciÚ6natÜ~~l~za '.fr.~u-'•• 
table . ~ ie¡s .~iíl~s 'de la Elduca6'fón>soíl Úr1i~F~~l~~~: He?; s~+b~olu~os" 
(3;)_: úíla.-~~e~i?i~,.·ob)etivista 'alime.nta~á.~9Q''.i,~iR<J<&~ '~ra'$~s·::refor­
mis ta,· .·,L.'.a;''i •.·posición .de. J. :Dewey;; eJ;af;ííl~~;;¡;;;;s~~ ;i'lbiJfmb• ·tipo. 

Vea'mos::•di/(Íosbfía gonsiste ·.·en·' pen§¡i~f:,ld~;9J~. lo/28~o6ido· ·exige 

de nósdtrqs, lo.qüe la acti,tud éle'':ie~~Ú~~~;·;~-i~·~~: .. :.Es úna'.idea.·· ae 

lo -~J§·¡~s·~~cis .• _'.t~{~ :>no<~i:·•1:~~·{5tt;d~di;;;;u~Í~~~ª·~~T~JJpi_{:a~: ··oe aquí 
',:~. 

qu~.·;,;-9;·t1ii:>bté'ú.'c;,,,•,Zco~ó;Jt:odb.~P:dni~ro·2;\ P,fe~~nta ¿na asignación· de 
~7j~ ' :~;.:·. 

algo que se ha de ¡,ab~;.~·;·:a~· ~i!;Jó.i:il'.ie sE:l ha de intentar. su valor 

no está en p:oporcio~~r ~º~dcibnes c10 cual sólo puede conseguii--

se en la acción) sino eh definí~ dificultades y sugerir métodos 

para vencerlas. La filosofía podía casi definirse como el pensar 

que ha llegado a ser conciente de sí mismo, que ha generalizado 

su lugar, función y valor en la experiencia"(36). En cambio, una 

teoría revolucionaria, si aspira verdaderamente a ello, sólo 

podrá serlo si establece una relación conciente e intencional con 

la pr3xis. "La filosofía de la praxis -según Sánchez Vázquez- es 

aquella que hace de la praxis su categoría central; por tanto, su 

objeto no es el ser en sí sino el ser constituido por la activi-

dad humana real. Su objeto para ella es la praxis misma como 

objeto. ·'Hay, pues, una novedad radical al nivel mismo de su 

problemática, del campo de su visión, ya que se opera un despla-

zamiento de la realidad como objeto de la contemplación a la 

contemplación de la realidad como actividad hµmana, sensible, 

real (Tesis I sobre Feuerbach, de Marx). Es la estructuración 

misma del ser como objeto de la contemplación (el ser ante noso-
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tres), para. ~áptarlo como ser.que cóns ti tu Ye e..D. y p_g_i:: la 

p ;-axis" (:37)';'' 
; .. '-• .. _,.(: 

~',·~ ;·. :;~'):~: .:\(} .- ,;;·;~.: -:,y 
La ..• ;n6~bt'Í~ 2~9.U.'; ''~ciúSa6i6n" ·.~carde·~¿;; ~~{} filosof.ía de la 

-'.,'.;;:· , ;:r .-_·r, , ; ~. . ;.'.:, '.' .:: ::·:. 

p1-a~.is''!29g.;í.8~ ;;fi,¡~6rmaciór'i(hulllar1iii. (é~n~'t~/úi'.:ión/cie~pos su je tos) 

sob ~e;·~~i~¡~'btise ·~~ 1;.I:t \~ti:ijo 6:~~3,~~}'/'.·~n:>\fª/;~:<:l~;~?~~M/:;;§· ~111~ forma 

éspecÍ~i~~ .• 8~ ~r~.~ri, ..... ·ª~1.i'.;;%~X~J.!;g~,:;,~%af~o. ~~.;;;.,''.a}f fúnca­

¡nan to· :·:·d~~~:·~f:~ .~[i·~ci·'~;- -_-_fo·~,:;~t·~\~ó-~i~--~:ii:·;::1· ~:-~-~~::-;:~·i-~~'.¿,;J:~-b-·i"4~-:~~t~-~Y~~ -~.~ .... 
la educa.;ión ii9,~da entr~i'ia~;;eriienf;.; al ~er hUm~no ~oncreto, ..: oU.: 

necesidades reales, y :que se coricr'eta eón la satisfacción de las 

mismas. "Una teoria:de-la=educación estudia este proceso -dice 

Broccoli-, y en él encuentra los motivos y las justificaciones de 

su autonomía. El hombre que prepara racionalmente -basándose en 

el conocimiento de si mismo y de los otros- su proyecto de trans-

formación de lo real, es el objeto de esta disciplina"(38). 

~ continuación abordaré la problemática del trabajo en la educa-

ción, a partir de la pedagogía de Célestin Freinet, con el obje-

tivo de mostrar cómo el trabajo humano -en un sentido 

pedagógico-, se constituye en el sustrato real que posibilita la 

conceptualización de la educación como una forma histórica de la 

praxis. 

so 



CAPITULO QUINTO 
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CAPITULO 

eduCaci6ri; 

v. FREINET: UN EJEMPLO 

TRABAJO. 

de esta indagación sobre el .p.ipel ,.cie" fa ;·praxis 

es íneridianament.e claro qÚe . 'esta)'. ¿if~'~'¿r.Í·~ er, 

en 

.:,'f.'-« . ·,;··:-~ <·'.;' 

3 ludS ~di reCt·amen.t€t· ái;:-·t,}·á6'.3:5~~''.:~;:;t,'J~-~n-6·· en :.11.f ~-~:;_<_f;ó_~->Pdúc_~:t.i:va,·,~ .su 

su 
- . - ·"< ... --.<,::: 

di;;~'rii_-i-~·(1;_.>f a ~;rn·a_t-i Va ~- t r~n5fo r:mado ra· · dé:;:-~1a~'·}n~::itl~-~~:y·~~'~ :~:f~-'-~iÚ~11ana 

con formas educatiV.5.5 

que --ccincient~ement~ atribuy.3n al trabajo humano una 

pedagógica, supone cierta fundamentación filosófica que permita 

superar las visiones simplistas acerca del trabajo humano. Entra 

las posiciones pedagógicas que tienden a ubicar la importancia 

del trabajo como una actividad creadora y libre, ,..;!estaca 1..3. 

propuesta de Célestin Freinet. En este capitulo, me propongo 

indagar los fundamentos filosóficos de la pedagogía Freinet a 

partir del análisis de una de sus categorías pedagógicas centra-

les: el trabajo, y esclarecer en qué medida, ésta 1_j.ltima 

categoría se identifica con la categoría de praxis. 

La obra educativa de C. Freinet -y la de sus seguidores- es el 

mejor testimonio de que el trabajo humano ha alcanzado en 

la pedagogía un verdadero ~3lor humano. "El trabajo -dice C. 

Freinet-, tal y como hay que organizarlo en la escuela, no debe 

ser un ayudante más o mencz eficaz de la adquisición, de la 

formación intelectual y la cultura, sino un elemento propio de 13 

actividad educativa, integrado a esta actividad, cuya influencia 

no podría limitarse a ningc;r3 arbi!:raria forma material"(39). 
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Bajo 

en la. 

sus diferencias. -

conceo-

"la base 

aportaciones 

intentaré establecer 

tste a1timo lo vis~alizó de la siguiente manera: 

... en el proceso de trabajo -anico producto de vida y progreso­

(se realizará) el perfil de esta lenta conquista del hombre 

sobre la naturaleza. Así practicaremos íntimamente de esta exal­

tación de poder; sus elementos se integrarán a nuestr~ 

personalidad, la animarán, motivarán su comportamiento y sus 

pensamientos hasta suscitar una nueva filosofía basada en el 

trabajo" (40). 

Corresponde a Freinet el ~erito de integrar concienternente el 

papel del trabajo en una visión humanística de la educación, al 

concebirlo corno el motor ~rincipal en la pedagogía cientif ica y 

corno el elemento decisivo e~ la construcción de la personalidad. 
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Para ·Freinét, el trá,bajo es, en suma, el eleménto educador pc.r 

exceler;ici~. \ •... · .. ··• 

Jult¡mi'r{~~ •es,; eg ei,t~ punto, dtJQ•l} se aproximan 
·<}-·' .... ;;. 

de A. Sán2flez yáú:¡Ll.sz'y ~•c•)Ff'ein.iit, /al c~hside;ar '-ambos- «l 

t•·aS~sé • .::cilTlo :1is~~·~·ª ~;j;~ i·~ ·.Eb'nsT2€.s;;{?n de un mundo num.)no. 

es I~.;~;t'~~ d~i. -P.;~;~· 10s •é'Leü vos .de 

posiciones 

Esto esta investigaciü:1·-, 

en ·.la sobre 

parte de las re~l¿acio1~.e:; ecJ~~.:1tivas concretas o 

ellas En este sentido, al comprenc!s1¡ 

la educación como pra.1~. es posible advertir aue la 

correspondiente se justi·~~• por el desarrollo real que tiene el 

papel del trabajo en ld •~~cación. De esta manera, la pedagogia 

de Freinet se consti~~1~ ~n uno de los referentes histórico-

concretos que permiten •·J,-·aa:- una "filosofia de la educación" 

basada en el trabajo ~~-•~c. Sin embargo, las diferencias ~ue 

existen entre la filosaf:.:i =e la praxis y la pedagogía "freine-

tísta" 1 no permiten ide~~if icar la noción de trabajo -que 

sostiene Freinet- con la categoría de praxis. Estas diferencias 

las abordo en el siguien~e •cartado. 



a) Pi f ~ r.e nc.'~~7?.~··:· sf~~~!:.fr .. ~':~~i~:·- ~-=9P.~9~~B~t~9., · g_~:. P.~L\.i~ ~.11 \ ~Et-~J:?~-~-. 
:i. .éJ._ ~.9~j~p_¿;9_ ·:.~§~· .. ·:.~~~.:{~tj:q~· .~.Q .EL§_i ne t.~~--

·:·,·~~\ . - . ' ,,.. . -

En la búsqUeda;.ci~',18~ ,;f
0

ündamén tos ;~eóriJ~:~:de~ ü~~' ~~JcÚión que 

.-aspor.d.á '"'· ,1'a-i(r.ece:;¡,da'2i~s:'i'orin:.tivas ·~e1;,'.,;é,..~lil1iíl~d·~. : . .:~ 'e.-•. ~u-:n­
t ra :·coíljo ~-;·~.~ '-'.~¡¿-' ' l'.\¡,¡:í¡,opuesfa á~ Fre{~ei'." k?conceptua-

1 iza ~1 tra:t:rajct e~;s6{~¡, 'erí er. t:etrer,i? • .;~ :N'.;¿;~'i.t¡~:J-~'d .•. , ~·~ .. e1: ª 
indispensabii3 ciéi'~e!': hilmar16 'par1 realizarse en todas sus poten-

cialidades 'al"éma'ximo '~pero arnióni<Jsamef1te- .;il adopt.ar ccm·:i 

cfiter~o ~-valor cef1cral, al trabajo. A Freinet no le interesa 

elaborar una teoría ~el trabajo inserto er. al ámbito educativo. 

A él le interesa una pedagogía del trabajo, donde el 

papel de la práctica ocupa un lugar privilegiado en relación a !a 

teoría. Esto no limita la conceptualizacion del trabajo a ia 

esfera sensible, simplemente acota los límites de la teoría. Jl 

pronunciarse en contra de las deformaciones "teoricistas", que 

escinden los niveles en los que se interpenetran la teoría y l~ 

práctica. 

La teorización del trabajo -según Freinet- no le corresponde al 

educador ya que a éste le corresponde -fundamentalmente- educar, 

no teorizar. Para él, carecen de valor las especulaciones 

filosóficas que sean contradichas por los hechos y las observa-

clones basadas en el "simple sentido común". 

A este respecto, es esclarecedor el siguiente pasaje: 
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y 

las 

'experimental, que: ción primaria 

momentaneamente 

dialéctica" ( 41) . 

se 11iega la explicación y la justifi·.:ación 

En esta ar~i~ud ante el .:¡uenc.cer teórico radica una 

diferencia entre Freinet y Sánchez Vázquez. A este últ> 

mo, le interesa la reflexión sobre la praxis. 

Vázquez, la teoría vale como tal en la medida que supera los 

limites de la mera abstraccion para situarse en la .:i.c ti 'iid~d 

transformadora real. En un ensayo intitulado "Sobre el punte de 

-,..-:.st.a de la práctic.3 en :a filosofía", A. Sánchez Vá=oue~. 

intenta delimitar o distinguir el uso filosófico del concepto 

"práctica·· con respecto Je su uso cotidiano. a1 plantea que en 

el sentido cotidiano, le ;:;c.'lctico es una realidad, un 

ac~ividad, en las que lc3 ~ombres se mueven por sus intereses 

egoistas. Esta forma de c:~;:;ortamiento es una forma histórica, 

determinada por las caracte-:sticas del sistema en que impera la 

apropiación privada de le~ ·-e;!os je producción. 
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En cambio ~dtc~ A.~~v.-. ai =.itüarse .~esde 

de -i~a _:pra~~-ii·-~~;· Si9n,J."f.i6'a. :·'.6~n;·i-··;~·;.ar:· ... ~J:" nó'rfib;~e 

su 

~;i ve\ '\.S·e ;·_~-~: ¿;~·::~-~·~i~~:a~:-~-~-.-<;~ _-:~:f 

p rob~,e~:~s :~~f. C:~ÍJ6;im Í~n E~• 
-. :···· '. 

est.3. C'\.'.:tiv{ . .j3d ·pí~.kÚca de 
··"o;·" - \-.~' > • -· <:: - '·.:.· .. - :,· (-; ' 

PC)< 

Al enfocar de este moc!o la práctica humana, se pue.deri deriva,· a 
. ,: ·;_ 

mi· ___ jüi'~~o _,. u.f1·~ ser.i¿ <:ie- co.nseo::Lién'Ci.a.¿ __ e,-,:·._al C3:~Po de la educ.::..-

ciór, .. La primera de ellas, es q~e la práctica educativa es un~ 

práctica eminentemente social, y que los problemas del canoci-

miento pedagógico, se enmarcan en términos concretos en cuanto a 

la ''formación" de la personalidad humana, de manera efectiva. 

Por el momento me limitaré a especificar los rasgos del 

sn Freinet y de praxis en Sánchez Vázquez para fundamentar el 

análisis de elucidación teorica entre ambas posiciones. En la 

medida en que éstas tienen en común la misma filosofía de orien-

tación -que parte del materialismo dialéctico-, me remitiré a una 

referencia inicial a Marx. 

Para Marx el trabajo humano es una actividad esencial del hembra; 

es el puente o mediación que establece con la naturaleza y con $U 

propia naturaleza social (con los otros hombres y mujeres). S3 

una actividad sensible, real, y se realiza con cierta interven-

ción de la conciencia en cuanto que aporta el sentido o la f :na-

lidad de lo que se realiza. En el trabajo, el ser humano se 

edifica a si mismo al ext~'iorizar sus fuerzas esenciales trans-

formando la naturaleza. Es~a forma de exteriorización, evidencia 
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la naturaleza determinada Y· co~dic:ionada del·;hombre; en tahto que 
- ' ' .. ; 

3er sintie~.t~+ necesi•t;déi y •'.3_;:);{i{i::)r\ado: ~·••Su 'fiatü';·aleza; 

;·eali~arse;)•·r~q·~\.::_~.>~L1l.e~ie :2ª ·~i ·~isma• ªi. ;~jeti%r!Se• 
-'.::··;: 

,j. ·1·E\ · !::.a:~e\ : .. ;~·,¿i:f:ó~.:r~:s~Pd~·~·-c·:¡~!~~~:~~~~ :;:~:f1\': ·¿ i~-~-~-~.:5-:o.::'~icJ·~-~~t"~;}_~;o ~-r~·a~:.: ~;~:.j~--- :¡_í-s tá-

' ica~ente ·ni:~~~--~9 s_~¡~~ :l.~r~a t
0

ii10.( p~~aéógi'to{, ~l :.red~cir~lo' a 

para 

scbre 

un< de. ill~l;~C:~'5t~'.:.i;i ~·(a,~;:~jÓ'pRadGcti'\/o,•·'··eiue· limifa ;-:irofu.~.:~-
mente:< el•d~sá'FrÓÍÍa'Cbmnilate~al del ser: humano. Este f-:?r-,órrer._.i 

.-.-~R- ·:~< - . .. ,.,: ... , - -, - • . 

-\~u a··:·i-i·~-i'~-~- ~:-~f~;:~:~~~~~~-i:~:.J·~~~ ~.:·.h'4·~-:~---~~-f~ -¿~~-~.:--:;~-e-,_ zus . ca-~os 1 as lo qua 

El trabajo enajenado oculta la esencialidad del actuar humano en 

el mundo. Este a~pecto negativo del trabajo es el más conocido y 

aceptado por los hombres en su traficar cotidiano; es la diman· 

sión que se asume cc·:no "real" o verdadera. En cierta forrr-a. su 

ver·.:lad" radica en que oscurece los vínculos concretos ·:lel octua¡· 

humano, del hombre y el mundo. Desaparecen o se ocultan la:; 

raíces materiales y prácticas del mundo humano. 

Desde la perspectiva de Freinet, el trabajo es la savia que nutre 

la personalidad humana. Es de carácter sensible, real; su abs-

tracción se justifica cuando se reconoce el lugar que ocupa en la 

realidad social. Freinet reconoce la "mala" abstracción .:1 la que 

se ha sometido el trabajo humano, cuando es entendido como una 

actividad que se desprecia a cambio de enaltecer las actividades 

del espíritu y la razón y, sus humildes raíces (el trabajo ma-

nual) son subestimadas. _3 ~ovedad de Freinet radica en que al 

aporta un cambio profundo er. :a pedagogía al incorporar en el 
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trabajo escolar, uri semiÜerd d~·. i::écn~c.a~. de trabajo y de vida 

nacidas - no d~ la espeC:G1áciÓn t~Ó'riC:~~ ~inb' de; g i¿k{C:~ ªe1° 

sentido común .• cque· va'ci~;r.aO~cdia~-·ª1~!peAsa~i~Á-to):"~1 •• -,~~~·orKice 
en el trabojo hum;~º l;•,C:1~~rde ·ú~~ p~dagagía ~e cuño·hJrn~~is~i­
ca-concreto, Libfoada en ·el marco de la eé:luc.ación •e;~o~L1~·~····y 
orientada h~cia la emancipación del hombre. su vtS:.i.Ón. dei 

trabajo evita la r·educcién "obrerista". al con.siderar·· que •el 

traba.jo humano, no se identifica primeramente con 'el tr-.~b•~jo 

productivo ya que sus efectos en la personalidad ;dei'~h~mbr~ son 

de distintos órdenes: moral, estético, filosófico, etc .. En esta 

punto, la cuestión que surge es la de esclarecer a qué tipo de 

trabajo se refiere Freinet cuando alude a esta noción en materia 

pedagógica. Él se refiere al _t;_cªQ..éi.iº-=.J.\!e.9.Q, es decir, a la acti-

vidad placentera que enaltece la personalidad en formación. 

"Enseñar deleitando", es el lema que -según Ramón Costa Jau-

sintetizo a la propuesta de Freinet y que se contrapone al 

de la escolástica: "la letra con sangre entr·a". En consecuenci.:i, 

el propósito de la pedagogía de Freinet es lograr que en la 

actividad escolar se aprenda de un modo placentero: el placer· 

que aporta la superación de las dificultades, al vencer l._=i.'3 

resistencias, al encontrar la satisfacción íntima en el trabajo. 

Al respecto, Freinet distingue dos tipos de placer: "Existe ed 

placer qtJe acompaña a la actividad, qt1e se enct1entra siempre qt1e 

el yo se expres,'l plenamente. Se tr.'lt.'l de la energía qtJe se des-

pliega tomando conciencia de si misma. Esta clase de placer es 

siempre ... 1bsorbida por la actividad en si misma, no tiene t1na 

existencia independiente en la conciencia. Es el tipo de placer 

qlle acompaña a t1n interés legitimo, prodt1cido por l.'<s necesidades 
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de un organismo. ,La ocra especie de plác~r - cohti:~úa:Fre-iriet-
proviene/ de ú~ {~nt~c~o, y ~-{- ~~od¿~¿g J~ nte~'~r~º) ¡-.Ekc7_¡)tividad .. 

Es. sS!i&i'é}dc/;:jd~sde ·eÚ e~ter{o)> ~{ A6s:; -in .•. ~.•~•-¿.~. s.·_.a_"*-º~-º( ~btenemos· 
.. · ·,· .. / ..... ·o·' 

;:il.;cái".,~s'e tÍ.po de S1ace;lpu~dei ap~r~C'er ai5'1a80,,de :Sus_conco!Tiic 

tancr'~~-:-- ~-~i:te :o..- si: m1~mo en la conci~nci)~,'corr¡C> 
c~~<J F';~~er ~~f; .. ,~tua~.ci=)•. < 

8aj0 la; ~o~·tó'h :~~1 ¡):_0_i;;ü_9.'.:_j_y_e_gp_, ;e plahte~ :que ¿ jue;oo _educa :¡ 

que ·.el - trabajo t.:;mbién educa. además de que el trabajo 

hábitos y permite la formación -de aptit·u·des. En suma, se educd 

en la a.ctividad'º. una 

especie de "explosión y liberación", análoga a la sensación que 

experimenta el hombre que se entrega a una tarea profunda, que la 

entusiasma y 'ºdiviniza" 

Estas consideraciones acerca del papel del trabajo en 

rret, nos permite mostrar como prevalece un planteamiento arnpi-

rista en su pedagogia que lo aleja del planteamiento de la filo-

sofia de la praxis, en la medida en que establece los fundamentos 

de su ciencia, a partir de supuestos biológicos y psicológicos: 

el instinto (motor esencial de los aprendizajes), la sensibili-

dad, el sentido común* y la "permeabilidad a la experiencia 

sensible", que se expresan en el plano didáctico con la utili~a-

ción del 

-------------------------------------------------------------------
* "El mayor mérito de Freinet - según Elise Freinet- habrá ::ido 
el de da1·nos el punto de partida de una pedagogia del sentido 
común en la noble acepción de la palabra, porque sirve a ~a vida 
y es apta para convertirse, en el momento de una comprension mas 
profunda, en una espacie da agua-madre de la que el niño puede 
renacerºº (43). 
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Esta versión de la actividad educativa, es concebida en Freinet, 

al margen de la real i·:!ad. enten•lid.3 como t6tf:lidad conc;r¡;¡ta _produ­

cida 'por 'el t):t;1Jo h~~~no . 
. . :\ 

del t-lb~j¿':C:(jmS'~~ri-~ ~itegor:fo ~ue·- fun~~~e~te '~\ .·i:o~·~ :cÚ;~·idad 
huma.~.·:~;:::·t~~~~~~<:i·i,~~.>:-:·xp~ •<:·· i:~~-. )~·i te r:,;t,~a:i-/-· 1.;.!?f_fár en_C{~ .. s-:;'.'i:;-ue·':.:{F/e1 ,.:.1k-t;:: ·-

_:~~-,,,~~'.'~ ; .. '\¿_;·_ .•. _ e-~'-,/_. 

; .. ~·.,:-;-< .... ·.--' -._ 
-se~~~-~l~ ·¡ ~-·~f01.~g_ic~, que .. •'.'IO ·=.uper:a. 

en la medid<1 e1; que tiende a tr-aduci; ia ._;experier.c::..:i 

vivida, como un problema de actitud vital ante~ que de conocí-

miento. En suma, a Freinet le importa un contenido más rico que 

el mero conocimiento cientifico o filosófico. 

Sin embargo, la diferencia fundamental que existe entre los 

planteamientos de Freinet y Sánchez Vázquez -considero- es que al 

primero le interesa resaltar el aspecto humanizante del trabaje 

visto desde los ojos del educador. Por ejemplo, al hablar .. ::el 

contenido político de la educación, Freinet se pronuncia contr~ 

el dogmatismo de una "'en::;eñanza de clase". Él es, ante todo, un 

educador que reconoce como primer deber el de respetar a los 

niños que se le han confiado para educarles. Para ello, ::;e opone 

a todo dogmatismo que se justifique por media de conside1·aciones 

de fndole extra-pedagógicas. ''No estamos al servicio -dice- .:le 

los gobiernos que pasan ni de los regímenes que cambian; estamos 

al servicio de los niños, al servicio de la sociedad para la ~ue 

queremos prepararles según las técnicas de la verdad y la liber­

tad, felices y orgullosos .:e Jooyarnos para ello en todas la·5 



fuerzas 

"Si el hombre existe en cuanto !:31 

como-ser'''~ra¿ÚC:o:_es decir, afirmándose con =:u .3ctividad prácti­

ca transformadora frente a la naturaleza exterior y frente a su 

propia naturaleza, la praxis revolucionaria y la praxis 

productiva constituyen dos dimensiones esenciales de su ser 

práctico. Pero, a su vez -continGa A.S.V.-, una y otra activi~~d. 

junto con las restantes formas especificas de praxis. no son sino 

formas concretas, particulares, de una praxis total humana g¡·.~­

cias a la cual el hombre como ser social y consciente humaniza el 

mundo y se humaniza así mismo"(45). 

Este ejercicio comparativo entre dos posiciones que asumen al 

trabajo como una dimensión esencial del ser humano: ,:Jesde 

su ángulo filosófico en Sánchez Vázquez y, desde el ángulo pe­

dagógico en C. Freinet, permite conectar esta problemática en su 

dimensión histórica; por lo que ahora pasaré a tratar los funda­

mentos histórico-sociales de la práctica educativa, vistos a la 

luz de ~mbas posiciones. 
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b) i;:J,_ ¡:ar á_<;J:_§!...t:. b_:i,_?_t9.r..i::-:c;;q=.J?_qc;;5-ª.t 9e_l_ c_i;i_r¡s;gm te g~ ¡:;>_r_ax i_?_, 
·:-·;; 

: '.~Jo~ 

=:s iníp~rta~r)te :é ~e~of'lo'c::2¿ ,que ~]_ -ª;~ó~es~!?Ji' ff :;mf L~-; del • c0 néep t6 
. ,:,;-· •• ,,~~'..::·"· - ' - • ')•; .• -~;_-~-- .'.:<.-¿: '· -;.;~,- ·'":\·: : -~. • ~.:~ - '·.: ~:> - =:_! - . ' 

de p raxisedÚCati vá•' .. tierie.ún carác'te~' l1'{~~6}'i¿-bc.;JQC::f_a1 ._;~ue_ ·, sólo 

~u.z.:!s ser ;,,;xplic~cid;an,- f uri'ci61'i c~;de'.'',i~~;. ¿~;~b{'C)~;:~.~ui{ ~e: .:;per-~n en 

la conciencia y ~l fnt'éi~é{d~ c~ia·~~' ~~~~#~~\i~is~;t~'Z,ih~ulados con 

la pr:ictic3. 

eCucatiVs miSma·~ En' es te{csentido;c;1a'if Clportaciones pedagogicas 
.. --~- .-: :· - . <:' ·.- ·:. -.J, ~: . ,-. ','., -.. :· - '.. -. : - • : • 

-coñc_ténterne-'-r)·te~~~la~~jiáturaleza social ':/ f·:Jrmd-

ti va del fundada por 

Freinet-, se constituyen en el sustrato real que posibilita la 

construcción del concepto de praxis educativa de manera necesa-

ria y no artificial. 

En ri·~or, como afirma Sánchez Vázquez, el concepto de práctic:;. 

"No depende de los cambios en la conciencia (conciencia de 

clase), sino fundamentalmente de los cambios en el objeto mismo: 

en la práctica" (46); de tal suerte que la pedagogía vinculada 

con los intereses de los ~rabajadores, obliga a revolucionar a la 

pedagogía misma, al vincularla con la práctica en un doble 

sentido: como transformación de la naturaleza y del hombre 

mismo, de la sociedad. La posición de i:Le_iD~~ es ilustrativa al 

respecto: "Sólo una instrucción de origen mágico, conc3bida 

primero, exclusivamente, en su función de iniciación Y, más 

tarde, una educación para las clases ociosas, han podido ignora~ 

hasta este punto la natura~eza social y formativa del trabajo Y 

concebir una preparación hu~3na e inclusive humanística en el 
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cuadro artÚiciaÍ de_:las facultades,· las universidadei¡; y los 
,·. :• -· 

claustros" (47)) 

·.· - . . 
Al_ emprender Ía ~efle;.:ión filosófi~a de un.; dé_ l;·~ -.for_nias que 

:.-/· -... _:;_:;:;_.-_;._:·- ~-- . . ' 

adopta la'. p'rax:Ís · (lá;.praxis educa ti va). se plantea la necesidad 

de vincui~{~itro~ba~~ la educación; e interpretar la forma­

cidn de.conceptos y ~eorias p~dagógicas desde el punto de vista 

de la p;-áctica en la filosof-ia, significa -de acuerdo con A. 

Sánchez Váz:quez- "considerar el mundo no sólo como un objeto a 

contemplar sino a transformar. Significa asimismo considerar al 

hombre como un ser que por su actividad práctica al transformar 

el mundo se transforma a si mismo. transforma el mundo social en 

que vive. Y significa, finalmente, considerar que los problemas 

del conocimiento tienen que verse necesariamente en relación con 

esta actividad práctica de transformación"(48). Por supuesto, la 

generalidad de esta propuesta filosófica necesita traducirse ~n 

la práctica educacional; los problemas pedagógicos tienen que 

enfocarse desde la perspectiva de la educación como actividad 

práctica de transformación. 

Al respecto, plantea Freinet; "Hay que comprender que esta 

educación fundada en el trabajo no es una educación menor, para 

una época de crisis, a la medida de las humildes posibilidades 

que nos quedan en este mundo enloquecido. A nosotros nos corres-

pende saber demostrar, menos teórica que prácticamente, la forma-

ción por el trabajo sobre todas las concepciones periclitadas, 

intelectualistas y formales, que han revelado ya suficientemente 

su impotencia. Y se trata de una superioridad en todos los 
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la acción educador~ 

" Sólo• la pr.áctica 

enseña y educa. Esta afirmación es exacta y constituye incluso 

la regla de la tradición. Pero aún es necesario que la ~rjctica 

esté orientada por directivas eficientes, propias de una teoría 

$Urgida de la práctica precedente"(SO). 

De esta manera, la argumentación filosófica sobre la praxis 

'3ducativa, significa que esta última no es un objeto ajeno o 

externo a la praxis, sino que es la propia "praxis tomando con-

ciencia de sí misma" en una de sus formas reales posibles. Así. 

se enriquece el conocimiento de la educación como una dimensión 

esencial de la vida humana y se eleva la racionalidad de la 

praxis. Las cuestiones educativas se vinculan estrecha y direc-

tamente con los interrogantes filosóficos, en la medida que la 

praxis sólo existe en unidad con la teoría. La praxis no es -en 

consecuencia- una teoria aplicada, porque subyace en su fondo, ~n 

planteamiento teórico-práctico, que implica un fenómeno educativo 

(sistemático o asistemático). 
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He recu~rido areste ejemplo ia pedagogia'de C ... Freinét, con el 

objeto de ~úfstrar; los alcanéss ;)edagógica~ ,,C:on~rei'ios del 

concepto ide ·'1ir¡~~j~ • . y mÓstra1~ que la difereri~i; :~{;.~ :s~ posi­

ción :/ :t~ 18~.~~- sánchez Vázquez, ,-::..ciica. i_n<~ue g~t~ último 

co~6e~~J~-{i~i.f'..~·;].'.,;:p1-~¡-;i? corno una categoria ;ue fUndamen~a toda 

.:;..;·tiv1.'d;:ci'~¡.¡.j,-r,',;;í1'.3.-.',En t.:;.nto qU.:3 c. antiende a la prác~ic~ 

en un•seinüciO 'p.raé:t'i.;ista: .prá.;di::a co'n un minimo de teorü. Pcr 
.· ,: ' : . -·.~; :: .. __ } ; .. '.' "· .... . -; 

lo- _que ;., .. ~ú-\o_·r:3._;·,:;~a~aFó ~a-,a~a~iza¡- LJ. 
; ·,. '. ·,,-.-_ -- <; :-· educación entendida 

praxis·• tiLma~o-=soci_ai. 
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CAPITULO SEXTO 
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CAPITULO· VI LA EDUCACION COMO PRAXIS HUMANO-SOCIAL 

Toda. for:ma 'de.pr.a>(i=: humana es actividad, pero .no ·toda .. aétividád 

:-icrm.:;,~~ ~~ á~;k~~}Yc~.~ ~s ta idea inicial, re tornifrá ta' ta~~ª \:le 
c~6sid~rb/:;¡ue 
. ·~,~.,. . _; - --

e;:, - ~'·(;:¡6 t'.. i''o·an·te.t..:.~;;J:~om·e't;: tá::r> i-á~·;º.~::·; ~-~-.~e·r:~\n1'.:~f~·'.;:-¿·:,::t--;,i~~tJ2'~~t;f b·J"~·;,.~-cii-8~~n co.~;3 

Cierta · ;n1~1f\~;~.¡';'\~1'¿(~·g¡Órí~ o ;rc:ide~b eiciG~~ÜJo '.i'cbk:~~'~\' 9bJe ú v·c 
~~o ,~ .~-~ ~ ~ :/'..r~~--- .'.;~: .. ~~~~-i\i~;~~\!·~'.~~-:~:~i~~/{!:~ ~~~ -~~~-~-i-'.~~_,i ~~-~-a-~:~~~~td~~:::i~a.:, ·se i it~f :1 t.~ d __ ·¿ .• -3 i 

-·~_;-··~-- -,<::;-:;;,-: =~-"T--. J~. --'¡0; -'. ;'·_'.· ··c.:·· .- ··:-:;\, '»ic'f __ : -~"~:; -~'- )--: .~-' 

campo" · • edúcatii.io ; p¿¡',:::;a· Ci;;'~puést:estabfeEe r' Tos nexos·· que ti e ne l .:i 
.,.-;~i3 .-so~~-31.--::u~~tiva'.'--~dn Stri'~c~or~~s :de. praxis. 

l.a "dialéctica de la .3ctividad y de la pasividad en el conoci-

miento humano", alude al proceso educativo de manera dircct~. 

tcida vez que se comprenda a la educaci6n como forma especifica .~e 

la actividad humano-social que tiende a la f ormaci6n del 

"hombre", a su humanización. Sin embargo, al mencionar la educa-

ción de los sentidos <"•umanos ("es el trabajo -dice Mar><- de tod..J 

la historia pasada"), se advierte que en el marco de la ~ociad3C 

capitalista, los sentidos están sujetos a las necesidades grose­

ras, prácticas -como instrumentos de información del pens~mienta-

y no tienen más que un sentido limitado (su existir puramente 

práctico), lo que se traduce~ en consecuencia, como una inacti-

vid.'ld de los sentidos, a su no actuación como sentidos 

cognoscentes. La act.ivi.:fad .;Je los sentidos en un sentido humani-

zante, implica -según J. Re~ueltas-, la capacidad de intelegir la 

riqueza humana histórica .:ic~~ulada. Dicha riqueza, se expresa en 
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el ensanchamiento del territorio humanizado (!'lumanización de la 

En este 

con proceso;' · i31XindiviCiÍ.Jo7.social-húmano, .11a entrélc:lo. en contacto.· 

las ,;C:a~S~S'-(~~¿:~ª'~~t·y natüraies), tr~nsi6,~m¡~a'6J.~·s enc~sa~ p.;1ra 

·l..a1:: ~~¿~kcr6n :hª estado. presente er.·t~~º - este trayecto de 

humánizáé:ión ·~<':le'1.a animalidad al ser'' h1..1r¡ianO, .Í:)~ l~. inf~aest•u~­
sí. 

diversas 

. . 
De acuerdo. con 

"La dialéctica de la a_ctividad y••'de· la-cpasividad en el conoci-

miento humano se manifiesta, ante ·todo, en el hecho de que el 

hombre para conocer las cosas como son en sí mismas, debe trans-

formarlas antes en cosas para sí; para poder conocer las cosas 

como son indapendientementa d,3 él, c!etit.:: :::-.omete1-l,J.s primei·o ._\ _-.u 

propia práctica; para poder comprobar cómo son cuando no está en 

contacto con ellas, debe primeramente entrar en contacto can las 

cosas"(Sl). 

Tal parece que "la dialéctica de la actividad y de la pasividad" 

según Kosík, se refiere al conocimiento humano de la realidad 

natural. Es decir, que la realidad humano-social considerada como 

objeto de investigación presentaría, en un primer acercamiento, 

aristas "cognoscitivas" diferentes a las que constituyen la 

realidad natural. La primera de ellas es la que se refiere a la 

relación sujeto-objeto en el proceso de conocimiento. En efecto, 

el conocimiento de la realidad natural, supone la existencia de 

la cosa de manera "independiente" al ser humano, es decir, que l.:. 
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real id.ad existe.: ''.po '~. fuer:a';, del mundo humano:.o~~diaF: <JPoi:' e~o; ál 

-Kosik.~ ~la_nte:a q•,1e "para cor,i:lcer las ~o~a-:.,cor~ci>Jbnfi:~'.~~Í ;nis-· 

mas; .debe ~tr~~.sfor.~~rl~s•• ártes,e~, c{~a·~>p~"f~Ü;~;l~:,':&·'e.;', decir, 

i~-!m~-oi~iª-2.L~~~~ .::_~-~c~-,~··í;¡~ ··a'·bj·e_t·o: ·¡~e< ... ~~:::_::8e9~~:{~~~\( :I~:j::fi~;~~~áffftj·{O<s~ cUElndo 

el obJe~b d~ investigación o ~o~oci~mi;;iJ 2~;ii,··~:;:.,;{~bre' ~¡sino",, 
J:: .· .·· "->- ;· ,-.,.,,,: ;<·r-

ta i-~ -- ·com·o -·:J'éu r-re ·:en · i-.3'." édUCaC ~cór\"~ ,·:-3~~0i'.·-~-~-~:\;e~·tt~i~~ij~' -~~;~~~ :~ ~~~~á.~:~:.; ~-¡:~ i ~e i 6 n 

disÚ~~a,> que•.· recoja adecuad~m~nte;\Í~ª f~~g~~i ~sieclfL:c'O Gel 
- -__ .- .. -.. --.-

conoc_irnian t•:J: 

•-'-;-,,--._,._ ·--_-- .·. 

d~-1 ·-trú_in,jo. hum3no·> ;~~º¡_,':-~~~~:~-i-~~ .. que ___ ti_an:e 21 
_. ; . .:, .. -"' -~ , .. _ 

·· '' independ~el1fe ser _hu_m~nci:;·',, lo hago en referencia al munCü 

.. naturat·. •c::s úna indspendeni::ia relat'iva, ya que la existencia da 

· 1a· realidad natural es la condición indispensable de la existen-

cia humana. En principio, porque los hombres y mujeres concre-

tos, somos una forma de vida que ha creado su propia naturaleza 

por medio del trabajo. Y, porque en la naturaleza tenemos 

objeto que satisface nuestras carencias, en tanto que (somaz) 

3eres naturales. 

En referencia al deterioro ecológico actual -como ejemplo ~ue 

ilustra la tesis anterior- que conlleva la destrucción ce 

condiciones naturales necesarias ~ara la supervivencia .jal 

hombre", Adolfo Sánchez Vázquez dice: "Hombre y naturale=a 

constituyen hoy más que nunca dos términos de una relación indi· 

soluble; no se puede salvar el uno sin salvar el otro. El 

dominio del hombre sobre la naturaleza (el desarrollo de l,3.s 

fuerzas productivas) tiene que ejercerse contando con las barre-

ras naturales sin tratar de saltarlas"(52) 
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:.;·1Cep~r'dien~·e ·····s·a·r·:~ na· t\J r·a~l .. :~ pO"r.:- t"án t'O, ··-no -~ aS;-

sólo tener ur.a 
:{'~ 

En es-.t'e;: '.Serf~id6_:· ~~·~~~\~,:!_é:Rt~\·: ·~~\i __ t;! .'.,; .~ l" 
:,_. < :·:·.~ :~,_; .. ·· ... '/::. _>-- .. --.:·_:_ d"; 

.. 
.'ieceiar i..J.m.:n.tá~~ . fue·r . .J _.:::e· ~"í. 

hombÍ-e co'rrl-0 s'e·¡:~_- 'r1¿ tu ¡~a·1 ·no. s6lo ··peú-::t~·qec_e: :3_·:-.:~1á~::¡:r;·Jl:t\lí';¿¡·~?.i ,~.~: :.s.i ¡¡o 

·~ue L:. P'.:>tli~ai~;:a la .~e/~en~ce a ál}Y.>' i::orisó~o.}~~~~o]~~¡;~:¡.·.• ,;=o 

ni.tu ,;:~1 ~Z a_~'J?~· r:.a ·o·t·rp·~ _,se.ré º (s3J~ .. ·; -. P,_~ .. ~c:i S.~~~os:~~:l:~§~:~·.t:~·ifü~_~á:~~.·.~:~~~~~~8·/~?'·i~e -
sSña i~ r.'~:::~ú-~;-:::P3r ~ ~e l'· .. ,:_;f~~~.t!~ t.';_;·~~~:,'.i.,~-~·j:}:~ t~-t'~~·t'[~~ :·>;;:~~,:-~-U >;~e:~~:-':'.~ ··. ·~~~·~.e-'~ 

dad, ··~1.'mi~m'.0Lt:~_rióy~"~u~~'oti~3et::o ;) ·5Jj~to; n\a tei-i a . y 

: -- ; " ;_, . : ~ -

objeto sobre el sujeto) " ... ,d~b·~:.:eh-te~cderse -afirma J. Labastida-

en un sentido lógico y ontdlógic•o·:· 'el determinante es el objeto, 
- . - ' . -"'-~ .- -· ~ --

como es determinante la necesidad"(54). 

La conexión objeto-naturaleza y sujeto-sociedad, revela la pri-

macia de la naturaleza, en un sentido ontológico, sobre la con-

ciencia humana. Y, esto es pertinente para reforzar la idea que 

reconoce en el nexo hombre-naturaleza, la condición básica e 

insustituible para 13 cr2acion de la realidad humano-social.En 

efecto, el hombre en tanto que ser natural se comporta esencial-

mente frente a la naturaleza ··transformándola y comprendiéndola". 

En la transformación de la naturaleza, "comprende" a ésta y, a la 

vez, se comprende y tr~nsf~r~d ~ si mismo. La comprensión de sí 

mismo es una de las vias de su propia trasformación; se 

transforma a sí mismo ~orawe ~e comprende a sí mismo. La com-

prensión es la condición oe =csibilidad de transformarse, ce 

darle sentido a su accij~ - :ue esta comprensión ·1enga de 



f~era de la naturale~~ misma~. 

:::1 :oexo •.sui~t~.:ob}eto }~ ¿l plano. ed~~.iti·-:n pi:e:?¿nti. ciertas 

pác~ 1 i··~ ~id._a~:~~ -~~-~n.:'./~·u:::?/~·~;6c ión-~:.co~::·,.ie{: ri a·-~-~-f~ lez·a< .. y.=:.b6.·f;? .. :e·~-~L·,.-.. ~i s.-no 

~órr.bre: ·; ;M{ ~·~P {;ic~~éi 
; :, .. ;.·.:· -·'..- -.. >"<;'_ 

ción zi.{jeitó.:.cibjeto', e'n abstracfo 
;~¡~~:, -·,,.;_.:" .)5 ~· -~ ;¡;.._;_ 

sé_:: t r·3:ce·n~:--»i~f:h~¿t;§Y~~d"ª>"'d~-r,:.·~-~:ca\: :..::ir. 

.;intre · }~m~~ª :a~si~;er{do c.:frno ¿sjr·t~:~ ~: ~i:t1!f~\~~i~.:ci8t,~,-,di.J:i 
C'.dmo ob'.fkt.~~~i n~mb~e:>Per'd cG;ndo fi r~eflt~)i6n paJte .::o ·~··· 
~upue~~~ -·~i~{iMto, .fonde _ el•~or.',b~F3~;~#~.ai\i,sieh~e .. ajeno .:1 

natüraleia sir.o que os p;rté de'· eÚa;(c;;mo ''naturaleza humanL:3-

da"); 
~-- . :_~·o=- .. :{:--.. ··': e;/; :o -. ' ~'-"'--·· , i ~:- _ .. --· :~ 

el panorama varia sustariclalmente: El prcblemd 

entbnces en establecer, por un lado, los rasgos esenciales ce la 

relación entre el hombre y la naturaleza; y, por el otro, consi30 

mismo, es decir, con los mismos hombres. En este punto es fácil 

caer en la simplificación del problema, al seRalar que -por :itar 

un caso-, en la educación el hombre es el sujeto de la e..:!wc21.-

ción, al mismo tiempo que su objeto. En esta simplificación, 

naturaleza"natural", (en sí), ajena al hombre, desaparece. Sólo 

quada el hombre en su desdoblamiento como sujeto-objeto ·~entra 

del terreno educativo: la naturaleza humanizada desdoblándose a 

si misma independientemente de la naturaleza. 

En esta linea de razonamiento.la concepción que ubica el ser cel 

hombre como algo que se constituye ajeno a la naturaleza, asume 

un supuesto a-priori de car3cter metaf isico: la sustancia humana 

existe como un supuesto r3cional, intelectual, etc., 

medie alguna actividad :---~~ana sensible; la naturaleza queda 

frente al hombre en términos ~e objeto simple. Desde el momento 



en 

de él-, incluyendo, por supuesto, 

la r-:elación can _sus---semejantes,· 3e revela que el "hombre" es ·.in.;i. 

"cosa para el "hombre mismo", en tanto que es naturaleza para 

otro ser". Asi interpretada la cita, la construcción del conocí-

miento no es exclusiva de la investigación que se empr·enda con 

tal fin, en el ámbito exclusivo del mundo natural, sino .~ue pue.j9 

ser extendida, también, al mundo humano. Advierto entonces ~wo, 

para conocer la educación como es "en sí misma.", se debe (econo-

cer en ella a nuestro propio ser objetivado, transformándola en 

una cosa "para nosotros". Esto es importante, porque la educa-

ción se presenta como tarea de "humanización" (somete la educa-

ción a su "propia práctica") .. 

Si especifico los alcances de la cita de Kosík en el plano educa-

tivo, quizás se entienda con má claridad mi punto de ·1ista. 

Pienso que el problema pri:-.cipal que permea el análisis de la 

"dialéctica de la actividad y de la pasividad en el conocimiento 

humano", es el problema de la práctica "como criterio de verdad". 

Esta idea la expresa Kasi:..;. ·~e .Jiversas maneras: ("el homb1-e") 

para conocer las cosas cet~ ::-ansformarlas", "someterlas ... 



.... ·-·.a su p"ropia pr.6.ctica", ''entrar en contacto con las cosas". 

cosa_s (·"··como son en· ~i mismas", "como san inde¡::.endient.emente" del 

I .-ii ·· 

c~a__l'!tente·_Y·o·_planteé. que es.te modelo er3 pro¡Jio de l.3 inves.::iga-

percatarme de que si el concepto 

exactarnent~. ~u ~omprensión, en el mundo humano 

la ".cosa" es el "individuo-social-humano" mismo. Juez. y p.:u~:.8 en 

la indagac-ión .je la "-cosa"; la ve 1-dad acerc.l -·de la e-duCación, ~·~ 

una verdad acerca del propio ser social. De tal manera qua, 

conocer la cosa conio es en .:í mi~ma". quiere deci¡ ·=on·::ice1~ '. ... .,;, 

educación tal y como se manifiesta "en si misma"; y para 

formar la educ,3ción "en cosa par·a sí", es neces.3.rio .3p¡-o..:>iar·..:.o l.:\ 

cosa tomando conciencia de la práctica en la educación, es 

decir, "la propia praxis tomando conciencia de si misma"(SS): y 

cuando se quiere indagar cómo es la educación independientemcn:e 

del ser humano, se quiebran los puentes que hasta ·:?l 

habían permitido el flujo activo entre el sujeto y el objeto. 

Sencill~mente es imposible conocer el comportamienco Je l~ ··~o~a· 

independientemente del "hombre". porque la cosa misma es un.:i 

.Tt.3.nifestación esencial .-:lel "ser del hombre", '.5Ólo ~ue 

expresada por Kosik, es completada por una condición básica: 

para poder conocer las cosas como son independientemente do JL 

-dice Kosik- debe someterlas i;irirr&ro (el subrayado es mío) a su 

propia práctica". Esto cambia el asunto. La condición primer.,1 
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para conocer l.a educación ,independientemente del '.;ho~br~'.',; es que 
. ,, .;~: ·.: .: ': .... ~. . ' 

él mismo (el :·floníb'Fe:') ;;:1a:''debe someter. antes . a sú RL.cmia 

No es/un. ~sG'~id m~i:amente ~emporal, es esenCialrnente 

QJJ_t_g_l,Qg i C.Q, 

práctica 

e{ que ;élT~b~~ta primero (la "cosa") 
·,·.: ·.'..,····' ·: 

para ·C:on'ocei- <el .comportamiento .. :·de 
.-'i.1;ii~y.: 

a 

independientemente Esto es posible, siemp;f,':e y 
~':' 

su propia 

la cosa 

cuando se 

tenga presente que· ·la· educación es proceso y producto de la 

práctica hurnano-social·.enc·el'que el "hombre" se hace "hombr·e". A 

este respecto, se"ala José Revueltas: "El hombre es el hijo del 

hombre, ontogenético por cuanto a su ser, ontogenético por cuanto 

al §A.P-eL$.E'<. de ese ser en la racionalidad. Esto significa que no 

se da de ctro modo que= como P..Lª.>.i .. t?... esto es, como aci:o pensc.do y 

que. se piensa, como acto que deviene se autotransforma"(56). De 

tal manera, la ilusión que hace ver a la educación como indepen-

diente del mundo humano -sometida a sus propias leyes-, es des-

truida radlc~lmente al saberla y conocerla como producto humano. 

Un~ situación simila1· es la que se presenta en la contemplación 

artisticc ~e manera independient~ a: ser humano; sólo auo ~sts 

independenci:=t -coma se ha ~isto con la educación-· G~ j ~l._\•..: i \/.~·. 

toda vez, ~u~ ho·e~iste una independenci~ abzolut~ entre el 

productor y _su p1-oducto, entre el ser humano y la na~uraleza~ 

entre el s~jeto y el obje~o. 



; . . .. -

Eri 

. . . ' '1~<:. :::.:···.J 

esta· indag"1C¡6~ ¡)'~~~;:l d~ 
la especifi6ici';¡¡cih::ier·~ia Eíciucación.·.cbrno sí i~sta -Ú1t:i.riú1·',; ati-avesar·a" 

•;l .::onjunto'. .~~:1~{~~l'~ci('.).1es h~1i.i,,.nas,·:cin~ÜtGyéndose la nd•.1cc:,·-
-~··· 

ción en. ;;nuci6'ci~· rel;;¡cic;;nes" y, por elle eri fuente de la 1·eal i-

El problema que brota de la hipótesis anterior es que ·:;6lo 

expresa el modo como se manifiesta la educación, y no el sitio 

que ocupa en dicha realidad. En consecuencia, no se puede 

identificar a la educación como una forma de pra~is total humana, 

porque lo que ella realiza son las mediaciones entre las fo¡ .-;1a.s 

particulares de praxis~conquistando así su especificidad. Dichil 

mediación puede ser entendida como ''labor de educación 1;0 
... .... ·~\ .;; 

conciencias'', en el sentido de que la educación permite establo-

cer un "puente" entre la '.:.2oría y la .J..::tividad 

humana, y en la medida que la teoria -para contribuir a la 

transformación del mundo' tiene que salirse de si misma. '_8, 

educai:l'ión es así una fllf2-fÜ.,"l.i:;}_Q!J entre el ámbito téorico y el 
. '~· ', 

práctico. Para ilustrar esta idea, recurriré a la elucidaci·:On 

teórica de los vínculos que guarda la praxis educativa con otras 

formas de praxis 

Al definir a la praxis se como una actividad material, trans-

formadora y adecuada a fines, la educación es praxis. Entonces, 
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·.. .,', ._: 

ri..::::lr a· l~· a.d·~c.~c-~9n -::n l·--.;-; .t.i..J:z.,~u.eda de -Z.llS 

:30CÍal" )-. 

cbjutiv.~ que ~ctü~ sob1·e la propia 1··ealidad huraana, t. i f;~ ne e:_:.:;;::: 

De este modo, la materia prima a t.·an~· 

formar es el mundo humano, y el agent~ transfórmador os el 
, ____ .... 
11u111:....•1 e 

mismo, lo cual ha significa que la praxis educativa sea ' -_._( 

vía por la cual el sc1· J1umano logre su t1·ansformación (la .:.1 .e,;., is 

poli tic,3. 

persiguen la misma finalidad). En cuanto a su activid~.1,.:!. 

la praxis educativa taina ~ar objeto no a L1r1 

sino a grupos o clases sociales e incluso a la sociedad en ~u 

conjunto. En ·z.urn.). 

praxis, le interesa el hombre como totalidad. 

En la medida que la JCtividad educativa tiene por r.Jbjeto .;.41 

hombre mismo, su particularidad se deriva de la serie de actcs 

de;·ado como "objeto educativo" para transformarlo ("educarlo") a 

p3rtir da un proyecto ideal (teleologia educ~tiva). 

to, cabria hacer notar la paradoja que en gran medida se presen-

ta en la educación: en ésta, otel sujeto de la educación" ..J·;:. 
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ser humano mismo (poi- lo_ que $5 ca1-~~tefi¿3 3 la educ3ción como 

que COi~ClL!J'O 

'/ rG.J.~. 

··~~b3res pr5cticos'' .:;1 

G1j·~~- ·cin ~mb~r·;o, 
1 . . 

"o.cr-iticamento reflexiva", ya (:¡ue han pretendido conoce~ .:;.: 

En c.:\mbio, al enfocar la formación humana desde la perspectiv~ 

l.;i. p:·3~~is, se comprende que el "sujeto" y "objeto" educativo. e::~ 

estas funciones educativas, as m~s formal que re~l~ y.~ ·~L!1~ en 

eCuca., a la vez que es educado". Por lo que ataRe al~ ~c-~~11· 

t.J.ción del ámbito educ.~ti'JO, píacederé ..J. r.1.:·::tt.:-\r •::l ri\•:Jdo .,>.:,¡.-,-_) ~s 

interrelaciona la pr3xis educo.tiva con otras fu1-ir1.:;1s de pra:.~~c-~ ::l 

avanzar en la configur~ción de sus ,-asgas esenciales. 

La praxis educativa se relacion~ con la praxis productiva en ~l 

sentido de que, esta L1ltirna, es la pr.>xi"° fundament.11, t~d~ 

vez que, no quede reducida a la simple producción de objeto~ 

materiales que satisf390.n ciertas necesidades humanas. ::.i1,•:i -.,.¡¡_¡.:;. 
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ESTA itSIS 
SALIR DE LA 

NO llt5t 
BIBLIOTECA 

se vea también en e: ::.cnti.::io de oue en l.:'.4 pi-axis ¡..:.•ro::::uc:Li.\«~ e:. 

·'•;.:; ru .. , 

t..:> sensible con ~el t-a. 

en la~reación de una DUeva realidad, sit~a el problema de la 

fo1-maci6n humana en un sentido astótico. Est8 no significa 

la "educación estétic<3:" se de exclusiv.'1111ente en el nivel <.:'e l.:i 

~ontempl~ción estcitica de las obras de arte -¡a ~ra~~~i~3S _. ~ 'i•:J 

que tombién sa presenta en la estructura misma dal acto educ~Li.vo 

:;;lantea¡~se la oosibilidad da que -~:8 

5Ítuaciones educativas, éstas $8 apro~imen ~ los linderos d2 l~ 

acjucación de l~ sensibilidad y conciencia estécic3s. 

sos didácticos que posibilita11 la dimensión estétic3 ¡je¡ 

,3ducativa, ~ependen en ~ran medid~ ~el 

docente. En efecto, la creatividad e ima~in~cion del docente ~~n 

los elementos ~ue permiten acceder a la conceptuJlización ~2 lJ 

praxis educativa, como praxis artística; o mejor, en comp¡·a11~ct 

que la ~ra.~is educ~tiv~ =antiene elementos ~ua la dpro~<iman .~ l.~ 

educación estética, al constituirse la educación en l~ cr2~ci611 

de una nuava realidad humana que no 

necesidades práctico-utilitarias, y en la que el ser humano. ~~ 
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al mismo tiemp6~ sujetó y objeto ~e es~~ necesidad e~pr·esiv~ 'f 

,:a~ ~a~inición~ adu6a 

las relaciones ·ehtre la pro:<is drtístic~ y 

educativa·, son múltiples; varían los niveles en la que est..3 

interrel~ci6n se da: an la contemplación astática. en la est.·uc-

<:u ra del acto educativo (al constituirse el educ~dor 8rl ~¡n 

".~ r:. is ta" ) , O, 

constituirse el artista en un "educador"). 

Por lo ~ue ataRe a la conexión que tiene la actividad 0duc~~!v~ 

con la praxis experimental. c ... 1be hablar de una form3 de 3.ctivi_,_;.1.. .. '\d 

experimental en el c3.1i1po educativo, en el 3entido de .:;u2 "! ..• \ 

experimentación pedagógica responde de manera diracta e in~cdia~~~ 

a los requerimientos que ~l3r~taa l~ 3cti,1idad educ~ti~~-

terreno., Adolfo Sánchez Vázquez plantea: " ... mientras que en ld 

ciencia el fin de la acti·Jidad experimental es t9br·ico -far t~l2·­

cer e impulsar el desarrollo de una teoria- y, de un modo media-

to, sirva por tanto a determinada actividad practica, en otr·:.i~ 

campos la experimentación contribuye al desenvolvimiento de la 
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docente al 

prácticos, y porque ésta se 
.. - . ----

cial ·de una. "teoría experimental". 

Otra forma de praxis que establece estrechos vínculos con la 

práctica educativa es la praxis política. La materi~ prima de 

ambas formas de praxis, es la que permite esta convergencia, al 

constituirse el individuo-social-humano, en el sujeto y objeto de 

ellas; es decir, en formas de praxis en las que éste actúa sobre 

su propia naturaleza social. Esto significa que en el marco 

general de la praxis social-política entendida como: "la 

actividad de grupos o clases sociales que conduce a transformar 

la organización y dirección de la sociedad o a realizar ciertos 

cambios mediante la actividad del Estado" (58), la píaxis ~acial 

se convierte directamente en praxis educativa sin dejar por 

ello, de estar al margen de la lucha que libran los grupos o 

clases sociales por el poder. 

En suma, la praxis educativa -en un sentido lato-, se vincula con 

las formas fundamentales de la praxis humana: praxis productiva, 
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praxis artística, pra.~is.exp~rimental; praxis po1Í{ic;,;.y pra~is 

revo.lucionaria, 
~ .. -

desarrollo h LÍ man o en ·el p1¿n6eci6cativ:o. Al:'cC>mp~ender a la 

"'d.uc:lción 

actividad 

en dicho· séntido; ~e··:i\dv~~r-;hen'• ias ~6,,>'.!)~is~ª~ que 1a 

educativa m~rit:i~rie 'e~)eJ.·~;ámb:i to ¿~ .1'l ¡;¡;a~is .t..9-t--ªJ. 
:>.~. ·,:.._·.;· - \~l.-. - . - - -

de 

- ::- : :1 '_ :;: - - . --~,:.:~. -;;;;-·:, ·:;~ :.,", 

''!<: ':'_.';~.'.·-:, ··-, '..:~·.:: .. :1,·~.·· .. ~ ".-~' -'.~~:~~-;·/)-~; 
·':'-::~i~'· .<.... - ··:_.~ ·-->" --

·.:;r..- :·:_.:;_,_.·.:::,_ x,. 

bi·::in~. a~ -~_1;.-~áf.cO:i\ci~~-:.-¡á;~:':i:.J.iO·SC)f.{3.: de .ra p_1_:-a~i:::._, A.Sánchez: Ahora 
,,.; ~'-:: ;·,r·• • 

Vázquez distingue·varios'ni'Véiés que adopta la praxis. Entre 

éstos reconoce a la p;..axis -~;~~d~~a. la praxis imitativa o reite-

rativa,la praxis reflexiva, la praxis espontánea y la praxis 

burocratizada. Por ello, me remitiré a una breve reflexión que 

intentará establecer las formas que adopta la praxis educativa; 

en relación con los niveles de la praxis indicados. 

La praxis creadora, según A.S.V., presenta trés elementos: 

a)unidad de lo interior y lo exterior (subjetividad y objetivi-

dad); b)imprevisibilidad del proceso y de su resultado, y c) 

unidad e irrepetibilidad del producto. 

Si intento establecer las formas que adopta la praxis creadora en 

el ámbito pedagógico, cabría citar -de nueva cuenta- las aporta-

cienes de c. Freinet en el marco de sus experiencias educativas, 

donde se reconoce el papel preponderante de la creatividad en el 

docente y en sus alumnos. En efecto, la creación pedagógica tiene 

algo de aventura, en tanto que en la realización de lo que se 

presenta al inicio del proceso educativo como una mera posibili-

dad que sólo, después de realizada, se comprende que era una 
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posibilidad 

la~ 

La praxis creadora en educación, se vincüla necesariamente con al 

grado de conciencia da la ~raxis; este nivel surge desde el 

terreno de las ciencias que aportan un avance en el 

de la naturaleza del educando o de los métodos y técnicas 

pedagógicas y, en suma, por las finalidades educacionales ins~i-

1·adas en una determinada "filosofía educativa". La pra~.is 

creadora es la pasta de las nuevas propuestas educativas qua 

centran sus afanes formativos en la 

necesidades e intereses del educando. 

naturaleza, motivacior;as. ~ 

La praxis creadora no se identifica exclusivamente con la crea­

ción artística o científica, sino que encuentra en la educación 

un terreno privilegiado ~3ra la creatividad pedagógica. tsta 

interrelaciona fuertemente con la praxis experimental porque 

encuentra en ella el fermento de las nuevas respuestas educati­

vas a los problemas que olantea el territorio educativo. de 

perfiles cambiantes y renovao:es. 
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-· ·-. '•· 

e?t.i __ en, ___ .rel3ció0 co'n_ la •::ar9ffcia_ d8 _fnt.~nci'·an~Íidad ·:.on-
-. - e· .- , - ";-_.· .• - , , -~ -"°."-/.-.·. ·_:·, _-:_: . - - -

cientemente asumida ~n el ~uehacer"pe2agó~ico: ~or lcigene~al, l1 
:·- _, .' .. · ·.:. -· . 

~-duC'.3CiOn '-~-··¡~.~:~~~;~ i- ~-_f i·:ta·::·;_~~-;::\~ n¿( gene r ,_l-

;:.,1.>r 
. ._. ':.- .'"'.-- -·-._;:;•) ~::- ::;~?. >:-': :-_:_-.~_:.· 

l;:l$ J;há~Í.~q'5 ·d~.:::b;.~n~mÍ.~i~Ón·- '.;.·.· a6·:::.e~::~:..1:-7\ :;.:; 

"-s:abera~ ~1~.:§.cticos!_' -::_ü~~~rr!·~-~ td12.~_'.. -P~--;~-~~~~\_~;;{-. ·z.2·1:/re·v ivenc i ~-~ 

aunque, 

di:. :J.::J 1jcacÍ.ón ·~:·~Pcint ... ~ri~a;: i~,·~· /l~e9?·_·;~?U_ 
:. ' _. . . -·. "- ; ;;: . - •--~~~ .. '· .. --".· . -

justo es ;:~co"ni:>cer~ ·~~~··.·•.formas 

carácter concic-··-.:,:.;, 

tradicionales as:án 
- - - - -

·::argadaS da distor~iohes. esta'_ .forma de' praxis espontánea 811 : .J. 

educación, no se alimenta directamente de los "avances de 

·:::iencias de la aducación; e~ un nivel de la praxis que ~sti 

debilitado en su parte subjetiva (teleología educativa). La 

praxis espontánea en el campo educativo -visto en un :.:n~i-.!o 

lato-, se encuentra desple~~~a en l~ cotidianidad, en la historia 

1je todos las días y sus formas son reacias al cambio e inclu30 _,1 

mínimo cuestionamiento. Son el cemento que cohesiona los hábito3 

de una comunidad concreta en los planos de la moral, la 

y la política, entre otros. 

) Sin embargo, en ciertas corrientes pedagógicas ubicadas en la 

denominación "escuela nueva" o "3ctivas" 1 la espontaneidad e:: 

entendida como sinónimo de creación; la espontaneidad deviene dSÍ 

en un "fetiche" o criterio pedagógico que se guía por el libre 

fluir de la vida instintiva -jel ser en formación. Esta actitt..:·:! 

p0ede tener ángulos valiosos pedagógicamente - como en el caso de 

la educación 3rtística- 9 .:e1:J es .Jel todo sospechable su "/-3.li.:.:.~¿: 

en un plano más ampli~ -· ~e las estrategias de acción 



educativa~ tll comprender que el~apel ~eleduc~dor: es ~l da 

·su~ci tar. 
. . 

le• 5¡-,ca,minen·- ·~1 ".:"encuentr.o Con 1.:\3 · fc1~.-n~$ e>-;pre?i v.:i.$ -,:qi..ie le aoor'· 

ten un . .:\ 

inteli-:·vinief)t.G del educ.:1dor:o toma "ic.· espontáne_o ~'c;:-•. :1 un recur.::;;0 

¡-ef-le><iVo- -y ··3{.:;.F1:.fo·1á~ico. Oe ··i::.~t-yi<ln·3l".:. que lu az;p.~ntánea -·~/ ,:;¡~.3.:-. .. 

tivo._ -10 ~.1:é-fiexfvo--:Y 1-e"-ifer;3-tl~·c,- se preSent-~~~, ~:;¡ ~n movimiento 

conciente, creativo y_ espontáneo (como recurso de pr~ogreso y no 

de es~ancamiento) de la acción educativa. 

La praxis burocrati=ada, no se refiere a una form~ especif ic~ 

con un objeto propio. Se refiere ~ un tipo de pr·,:, i·~ 

social-es t;;i t;;il, política, cultural y educativá, ~jercid~ de un 

modo buracr.itico. 

educación. se opone a la pr.:\~~is creadora en l.;, rnedid.::i. que ese in.-:.~· 

3L1.jeto .~al objeto, .:ll fondo o contenido de l.;;. fo¡~ma 'y' . .:. 

objetivo de lo subjetiva-psíquico. El trasfondo ideolé·Jic.:._; ''· 

con 

formas de dominación fundadas en la autoridad de los padi·c~. 

maestros, ancianos. /, en gene¡-al, a las tipos de dominación i~ua 

suponen la figur3 del "maest1-o policía". En este enfoque~ ' .. 
L ·-~ 

actividad del mae¿tro -en al plano did5ctica- implica la ~~sivi-

dad del alumno. Esta 1-elación asimétr~ca en el plano d2 l~ ~cLi 

vidad-p~sivi.jad, Jesamboca ~~ l~s ir1stituciones e3colares, can ~:.1 

marejada de rutinas y ritos que :::;on el veneno para la cr-edtivid3d 
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y espont.anei~ad.,~e.lcs,'.ag§ntes ipvólúcrados .:en :e1Lproceso .. educi·· 

tivo. · La·PcaxisCre.~.:Ío;·.~·-=:;;; oi:>bni\ ~ia i:ira;;:is .l:>Jt2>at.iz-J-iy, · .~n 
cierto m;~~·);a)i,~~ f:Cr'~fi~s}1·e~\:"Q<1t~~ya.\: Éá~}¿,1f{m~;{ :s~ {~f{ere· al 

r.le >;:ictiví..:!ad ... ;:¡ue>i.:=11ci:.icr\ti:á;;sd,'. pfir;1§i~;~1¿ ··~:i{:de;r'a \.:n. · ::1 
·,:·:, .... , \'..?;r:: __ ::-:.>~!·.~ 

"c:~perienCi.;(iik:mo" /e=; d~Cir~f~n·~1rfipS · dE!· s~be'r} qué. há. pra~adcí 

_.su-, ér :;·;'~6'.~:~: ~~~)~-~-~:g:~--;~~::~-:~:¿l;~:J-~:¿_~--~:·:~:,~-.i:~_.};:~: ~:~·::~:¿ri·:_~:'--t {~~ ·}~~:~ -~:;,;_-~á~-~- ¡··· --~c'ó\1.1•.1 .. :' 
, ,;. •, _ •, • ,•, ,r _,•_ •' "••""u• '"•/-J."- ·_~e;-'-• _,u-• '•-•_o,•·< ' o',,"•, 

lado" qi.;~ ~e1s~onde. 3 re~Úe~ifuier.ho~ .i~m~di~tós en '~J. . c.;m;:,o 
--.'.'"-' {.~-: -<~_:; - - .,. . :.. . '.l• : 

'~dUC '? t;::_ i6--.-·: . ~:JU::. f ,j~~~T!~,~--- --~\ d.1-~:t{·~-a~:~~-:~6_;~ .. -ri:g idas·. ·~-y '.·se_- :;~,pa (¿;n t.;:i. 

tipo 

~ajo métodos autoritarios; el costo del esfuer~o del .~lumna ·?~ 

muy grande, pues éste se siente obligado a cumplir con t3.rea::. 

monótonas y an extremo fatigantes. Sin duda, esta forma de acti-

viciad se opone -por definición- a la renovación escolar. 

praxis educativa -en la tarea de satisfacer 

educativas que plantea el desarrollo humano-, se constituya ~n un 

"puente" o mediación entre las distintas formas de praxis. C:"Ota":., 

en su conjunto, configuran la praxis total humana. 

La perspectiva ontológica "Oerá abordada en el siguiente capitulo. 
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CAPITULO SEPTIMO 

·, ., 
.... · .... "\:._ .... 

.. 
'.:[ 
:• .... -~ ... 



,-·:~:.: ~ -- ~::\. ; __ , ·. :'. - '-'~-:: . :. :~:··; 

conhC:eF q~éf~is ':,i:a·.,~·(jJga~f66 --considero- se 
,._ '; i,~i; 

P··ra··~;:L,_·;.r;e·-~te~:.::~. · i;:~·::~:t:~·~
7

~:r/·F~:>3tré:-:3:·:~s<·.~'i:-<~-· !i.Ombr.·e.·· . 1::¡ué as l .. i. ,·r;,3 ~ ·:d-7'd 

Para Cebe responder-

hum~no-,so¿i¡l, '.d. ,_en ~~ué',.:c?ns i.~~~- dibr.a 1 eal icÍad (eón-o .s¡; c.:;~:; ti -
; : ·, -::i:'.:" . :::-.· :~;:_.'; :·-,]·- ·;~·-'' 

t 1..1 Ye}.; E--i,-tO'S'nO:S'-:_.·¿s·ndúdé<~;·a :~-·--~¡~9-G i ~- ::i ·a .,.,':pis t~- ·de .-:.¡a _coricepc.: i 6 n ,J -.: 2. 

hombre cbmb-~.,,~~;;~/~cti¿~;/ ':'co~~~pgi~n ~¿~; en iéi-miho:: hi~tc; i<:o~ 
-.. - -~--~-~ -.-, :: ·<-~::_-·:--·:.--_,(_ --::··--.'.-...- ':''>~ ::.~~,:~ --~·-:·'.~:-~ ~-~-~.-..- :.--_-- --:.·. ' ._·:· -. - '..' 
es rel~_tf~~im_~h_~.~~~--:?~-e·~-ié'.~n~~---~ -~·- · __ C~·S~::.:~~~~-~qios_ -qu~8, __ se- 0·~n - -ernpren<:Ji·;!c 

des~~ e~te enfdtjue;· apuntan a cimentar sobre bases concreta~ ''al 

ser del hombre en 1·3 educación". 

En esta perspectiva, la problemática de la educación, como cues-

tión filosófica acompaRa a cualquier indagación sobre el ser j~L 

hombre, sj,J;[!.P_!'.:-ª. que la pregunta ¿qué es el hombre?, se concib.3. 

como cuestión o.oJ:oJ9.9Jca - Parafraseando a Xasík, diré ·~ue: 

ontologia del hombre no es antropología, porque la cuestión ~2 la 

educación como problema filosófico y como 'filosofía de ~3 · 

educación', se basa en la ontología el hombre (59). 

La expresión "filosofía de la educación", es asi, sólo un aspecto 

de la cuestión ¿qué es el hombre?; dicha expresión designa a la 

•.;ez, a una de las disciplinas humanísticas estudiada 

punto de vista filosófico. 

En el camino de fundamentar a la praxis humano-social como Uíia 

esfera esencial del ser hu~ano, transcribiré una cita de K. 

Kosík: 
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"En el conc~p~6 de i~ práctic~. la humano-social se 

como dquello ·:;·.1~ 

específic.J de él. 

ld. PL!%;J~. §2.cJ_~·-·,;_?:f~rA ~~_¡_ ;;ªJ::f.1.~iiH1dé. En es te 
··::; ... _.~ .. :· - --:~· .:_~;:,.;. .··J ' 

qep t:9
0 

.. ,C:á -~-p.¿:~~-t;_~{C~ .;.COnS\i f~y_a .. --e\:,-PU)1·t:·o: cu.lmi nante .:~s la 

::.antidc, el :o:o·· 

Puesto de; 1·,elieve el-. vcrdader_o Ca1-ácter de la cre..::.ción 

como 6~e~ci6n ~ntológica. L¿ ~~<istencia no sólo 'sa ::3n1·i·-:;1,..1¿c.:; 

con la ob1·3, sino que en ella y en la creación del hombre -e:;.¡:;.:. 

en un proceso ontacreador·- ~a manifiesta la raalidad, y dn cis;to 

modo se produce el acceso a ésta. En la praxis humana acon:e.ce 

algo esencial, que ria es mera símbolo de otra cosa, sino que 

posee en si su propia verdad y tiene, al mismo tierno, una impar· 

tdncia ontológica" (60). 

Por lo t3nto, la educación puede ser entendida como una forma .ja 

la actividad humano-social que no requiere mayor cuestionamiento 

o ser concebida como "representación mental" que alude d cierta 

realidad. En uno y otro caso, la educación muestra su "ser corr¡o 

algo dado a nosotros. Estas representaciones que elaboramoz 

acerca de ese "algo" (L:i educación), generalmente evitan la 

crítica. Se parte usualmente de "ideas" que heredamos cultural-

mente y que, deformadas o no, proveen cierta "tranquilidad" al 

docente, al funcionario e incluso al investigador que no refle-

xiona a f.QD.gQ sobre esta materia. 

Lo que pretendo en es te · ;<:Jeo, as revisar críticamente las con-

ceptualizaciones que sobre :a educación hemos heredado. Realizo 



"En el concepto de l~ práctica, la realidad r.umano-socia l se 

. '·' 
fa V-ez':<q1Jci-,e~:··-u·n-a forrT13 'éspecí"f~~-~:de 

1,.~ R~;L0~iX?! l_a_· .{~.E;_ta :.~~_¡_· 2_a2 o.U_m,?r,9 .. en esta ;;~nÚdo; el 

el ser :iUriranO.:_ ... ~ 'él.~ 

c2pto 2e ;:¡,:5ct~ic.i}cdr\stúu~~ k1 punto cul¡llin~éite ce: la f.il_osc_;ffa 

rf!9-~~-~.r-11~~~~. -.:·.·: .l~t:~.:~-~ ;: ~:~-:~ta.'_.' -.~/~\~::l": ·: t ~~~di~{iá)r -ii·~·f·~~-{~8:/~1~·-:f~-~~·~óJ-·ta_i:iii~.~< · .. 17 ... :i 

~ue~t~ •de '•~e·1ie0e ~:1 <•on:J."dero caiádter>¿¡¡~;].,a:• ~Ve{¿{¿,~ • ~~,.-;.:¡,~ .. :, 

en un proceso ontocreador- sa ·manifiesta la realidad, y 2n cia~to 

modo se produce el acceso a ésta. En la praxis humana acontece 

.;;1lgo esencial, que no es mero símbolo de otra cosa. =.ino que 

posee en si su propia verdad y tiene, al mismo tierno. una impar 

ta.ncia ontológica" (60). 

Por lo t.3nto, la educación puede ser entendida como una forma .~a 

la actividad humano-social que no requiere mayor cuestionamientJ 

o ser concebida como "repre=:entación mental" que alude a cii'.lrta 

realidad. En una y otro caso, la educación muestra su "ser corr¡c 

algo dado a nosotros. Estas representaciones que el3bor.1maz 

acerca de ese "algo" ( 1.:1 educación), generalmente evitan la 

crítica. Se parte usualo.ente de "ideas" que heredamos cultural-

mente y que, deformadas o no, proveen cierta "tranquilidad" al 

docente, al funcionario e incluso al investigador que no refle-

xiona a f.Q.!J.q.Q_ sobre esta ma:eria. 

Lo que pretendo en este : .. Jea. es revisar críticamente las con-

ceptualizaciones que sobre :3 educación hemos heredado. Realizo 
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Es u1\a. medida· t.f<cti-

de la educ~ción~ 

se piense poi- ello qye la educaci6n ~s un~ de las preocupaciones 

cent13las de nuo~tra époc~. Todo lo cont1·ario. 1_0 que ·.-.:: . .:t.r ·;\;,;t:.:;--

1-iz:a .;, époc3s en c1-isi ~ global come la. nuestra, es eludi.1 ~ ,s;-¡ 

tai- l.:1 orientación de nuestras vidas en sociedz.d. Adml to con 

ollo que la dctitud que distingue el abordaje filosófico 

c¡ue :;olemos 11.:imar :::orno "8ducacióñ", es la crític~, ya que 

tomai"é .3 ésta última, como algo ·~ue requi~re del .~n~lisie f i .. 

losófico para cono=er su estructu1·a esencial. Al re:::.pscto. 

:tfi¡-m3 K .. Kosík: 

''El pensamiento que quia1·a conocer ~decuadamente la rG~li~ad. 

que no sa cont2nte con los esquemas abstractos de la realidad. n1 

con simples representaciones también abstractas da ella, 

9.'3-? .. tT.P_i .. c 13 3p31·ente independencia del mundo de las rel.:icicne: 

i.nmedi.'.'lt3s cctidian.:i.s" (61). 
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- ~-> -·.· ~ ' : . ·. ' ' . ··: ·. ' 
Al pregúnt.:.r .:<Ó':rca del sent.ido Y: significado.<de la . educación 

la. vida h:Umana•mc l1e percatado d.e l~>~(.)!11p{l3j{ciad de dicha 

tarea: Intehtar.i§. cíe Éfsclarecerlo desde la persp~ctiyadialéctica. 

La educacióh vist~ desd~ la perspectiva del pensa~iento-dialécti­

co~ requiere'-para s~ comprensión- de un rodeo que permita situar 

al hecho educativo más¡ allá de su apariencia; lo que entraña un 

distanciamiento de lo real. Los hechos educativos no se revelan 

a la simple mirada ".~.por la sencilla razón de que no existen al 

nivel de esa apariencia visible"(62). Entre el hecho visible 

(apariencia) y el hecho propiamente educativo (esencia), existe 

una "laguna" (o dicotomía) que es preciso cruzar para romper la 

"niebla" con la cual la primera oculta al segundo. Así se cons-

truyen las condiciones de posibilidad del conocimiento pedagógi-

co, y que, a grandes rasgos, consisten en el tránsito de lo real 

a su concepto y de su concepto a lo real. En el camino 

dejamos las representaciones que reproducen la apariencia del 

hecho visible y que no ahondan en la estructura esencial del 

hecho o acto educativo. 

Sin embargo, la dicotomia existente entre el hecho visible y el 

hecho propiamente educativo, no es absoluta. Si así lo fuera, 

tendríamos entonces dos "regiones'' separadas y opuestas entre si: 

la realidad, por un lado, y su concepto, por el otro. Pero 

conocer la educación, es pasar de un territorio -lo concreto 

real, en términos de Marx-, a otro -lo concreto pensado-, Y este 
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paso sólo podemos darlo si reconocemos c:::¡ue el primero es la 

"llave'.' que permite acceder a la esencia _de la ~ducac'Úíri: Dicho 
:-~-- --,{;;:; 

en otras palabr.as: los fenómenos ,educativos :no son<··;;;d:i'~al~en'te 
distinto5 de la ésencia da. la educa~ión, ;·~sta \J1~ima.no:éi una 

realida
0

d. d.e orden dis.tinto á ia··~~ l~~ }en:Sme~o~·'.' e:~u2~~¡J~~ (63 ). 

Pqr ~º- qúe~ sagúíi K. KoS.f-k::·:,i ~-,:::L:~:-r~~~i·idad. ~ ~-s·.;'f ~.~:-~~~{~~f-a~:-:·_d.~if. ,f.er.6:. 
. . . - ' . - ' ',-~-~''. - _:-:-'.<·_, '. ~-

me no 'Ía esencia.•·' Por esto;· ia. esencia pÜedé•;ser '.ta~ irreal 

como e~ f~nóme~b, . é~te .t~Fijrr~al '<:º~~-:.~-'\ ~;se~~i~ ~JJ. fil_ f:_ª§.9· qª-

91!.§._ '.se· pr_esenten aislados y; en es.te - aislamiento, sean 

considerados como la única o auténtica ,realidad;;,C64). 

En esta perspectiva, e~ hecho, acto o fenómeno educativo " ... como 

hecho desnudo, trasparente de por sí, no existe" (65) .• Se requiere 

de la intervención de la ciencia de la educación y de la 

filosofía, para descubrir la estructura oculta del hecho educa-

tivo. Este "descubrimiento" del ser de la educación, sólo es 

posible con la construcción de un nuevo objeto -su concepto- por 

medio de la actividad del pensamiento abstracto. Al respecto, 

r;>.QJ:. Jg._ ºoncep,¡::_ión J;_otal 9-ª. l& L<J_al:lfl_é\9_ 5,g_¡:;_:i,_aj.~(66)~ Esto signifi­

ca que el problema de qué es el hecho educativo, es sólo una 

parte de un problema fundamental: qué es la realidad social. Así 

planteadas las cosas, es claro que la indagación gnoseológica 

acerca de qué es la educación, es incompleta si no se articula 

con el aspecto ontológico de esa realidad. "La concepción di-

aléctica -dice Kosík- de la relación entre la ontología y la 

gnoseología, permite reconocer la falta de la homogeneidad o- de 

correspondencia entre la estructura lógica (modelo) mediante la 
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cual se e~plica la realidad o det~rrninado sector de ella y la 

estructura de esa misma realidad." (67)•. Por' lo. ·télntc;i, ~l proble,­

ma de ¿qué es la realidad? se réduce .i¡·¿ .. :~ré~~nia ¿cómo e;. 

9_!:.eada la rea 1 i dad. so~ i al? "Es ta · p~oble~~:t ifa ;~;~~.,;~ f~ílci~ j) inda.:: 

gar g_u_~ €l.?.. la realidad social . .::coAÚ~cl'a :l<oi{kj~i[nél~iah't~~·i~'·veici­
f icación ;de cómo es gceada la r:eélji~~d.i~ct~it~i~rn~[eíl~raña una 

Aqui se advierte, con meridiana claridad, que el problema de la 

comprensión conceptual del hecho educativo, depende de la pro-

blernática ontológica de la realidad humano-social. Y esto es 

asi, porque indagar acerca del ser de la educación, constituye, 

en rigor, una indagación acerca de la estructura esencial del ser 

humano. Al preguntarse ¿qué es la educación?, se implica direc-

tamente al interrogador, ya que en toda pregunta ontológica 

... va siempre envuelta -dice Heidegger- la existencia que inte-

r roga" ( 69 ) • 

Cabe indicar que "la existencia que interroga", se caracteriza 

corno una existencia concreta que depende de sí misma. Es decir, 

que es el ser humano el que crea la realidad social, y en esta 

creación se crea al mismo tiempo como ser histórico social, 

lleno de sentido y potencialidad humana, y realiza el proceso 

infinito de •humanización del hombre '"(70). 

Al resaltar el carácter ~9-1;ivQ del ser humano, se revela -dice 

Kosík- su secreto "como ser onto-creador, como ser que <;:L.§A. la 

realidad (humara-social), y comprende y explica ~QL ~~~Q la 
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realidad (humana y no hum3na, la realidad .. en. su totalidad)~'.'.(7I) .• 
. :· _. _> .'<., ·-~:\·' .::: ,, : 

se cor.=oti tL1ye así ",311 la determir{a~ión'd¡;,;:J.á 

·:~'.-,:,-,. 

:i.l·~;:.ófica~ las; formas f>e~~mé·A_ic;:~~:-~:~<;1_~e~ pr·~-
:. :,,c·'.::-i 

se 1:13hif iestan reVestidas. i?.O!" :>1·a·s 'diStin·to:s 

inicial ¿que es la educación? de - manera - inmediáta y visible s.; 

"algo" que manipulamos de muchas formas 

que la· educación <-:·s 

(sin~icatos. institucio-

nes escólares, ~sociacione~ profesionales~ secretarías de estado. 

publicaciones especializadas, etc.) En todas y cada una de estas 

"formas" la educación. cumple diferentes fünciones: 

ción, formación, capacitación, actualización, politiz~c:.ón, 

~doctrinamiento, enseñan:.a, cte .. Desde el punto de \; i -;;: ta 

ideológico, puede ser considerada (la educación) como pertinente 

o no al sistema social en su conjunto. Desde este 5ngulo. l~s 

problematizaciones se presentan a granel: ¿l3 educación es 

consustancial a nuestra naturaleza? (¿acaso somos naturaleza 

"educada" o "educanda"?); ¿es una fuerza biológica que conquista 

el rango de bien cultural? Y enmedio de todo esto: ¿es per-ti-

nente hablar de un sentido lato y de un sentido estricto de 

educación?. En un sentido lato ¿todas las actividades humanas 

son educativas? ("todo lo humano es educación"); y, en un 

sentido estricto ¿la educación es tal (especialidad) a cual 

(actividad) formativa que se despliega en sociedad? (p.e. la 

educación romana., griega, azteca, o incluso, en una visión 

sincrónica: educación universitaria, politécnica,elemental,etc.) 
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Planteadas así las co_sas, a'claremos de manera rápida que, la 
·. -.; . 

educación es "algo" que s!=' da• en reiac;ión al se3r hí.lmano. ¿Qué es 

lo que funda la' relación educa:C::lón-s:r 't1um~~~? '¿es acaso una 
·:_;·~~~· .. >::_:. ··:<'.>.:· ·-·: ·<.·· .':·,, ,:. 

especie de,'.'rnandato" divino por medio .~~l:cui'\1 .se)stabl~cei dicha 
. . . . 

;-elación? o planteadas'' las ·cosas •'de· 'manera' distinta' ise puede 
' ' 

decir que esa relación es nec13saria?, ¿el ser humano ha conquista-

do su humanización por la educación? Si la educación es, "algo" 

en relación al ser humano ¿en qué consiste ese "algo"? ¿cuáles 

son sus rasgos esenciales? ¿es parte intrínseca de dicho ser, 

(de nosotros, de mí)? Y, desde una perspectiva epistemológica 

¿la educación la hemos inventado o ya existía en algún lado 

(Dios, esencia universal, naturaleza)? 

He afirmado que la educación es un asunto que se da en "relación" 

al ser humano. Aquí penetra de manera furtiva un argumento poco 

claro; es el siguiente: la educación al conceptualizarse como un 

"algo" en relación al ser humano, abre un abanico de posibilida-

des, que se cierran al momento de ubicarse como "algo'' externo a 

dicho ser, ya que admite que se relaciona (aún no sabemos cómo) 

con el ser humano. Es como si dijera que el trabajo está en 

relación al ser social. Visto así, no cabe duda que se habla del 

trabajo en un sentido genérico porque justamente por medio del 

trabajo, el ser humano se ha constituído como tal. Esta es la 

forma filosófica de ver el trabajo. Dicha argumentación es útil 

en el asunto que nos ocupa. La educación no es "algo" que se 

constituya separadamente del ser humano, ni éste es o existe ,sin 

la educación. O dicho de frente: los hombres y mujeres hemos 

95 



un. Cierto tipo .de'actl.vidad ~ocial~ente •necesaria 

edu.é:aCió~:; ~úe:·~;erlci~rt~~ C::C!~r~:~ "~uJffo()~;iz.~º\~~ ·~~;·· 
creado -la 

c'reado res, 
·~;- - · .. ,\·. 

para·; volve/sé:c:()ntr~dí1ci~~· .. ,E:sÚ)·.· Ócur're'·ctSfuncí§ .·. úi 
.·o..•·,;-=: "i~ ::;::_';;c.. ~ ' \'.: - - ~·;2·· \:'":;; ·.i;·, -

enten~id~l>ébriic3ia'.i'~ó 'fi.:j_9_', ):r ;"¡f ~.T ]f ./;. W , · · 
.·::-,;.-.·., ;.::1. :--~ir _;:;L:'., r~: \:~ ~;-.,5_::_: >;l:::. _ ;><= -~ _.,,. 

~ - . . . ' ~~~ 

es~e( ~-~1·~.~~Í:i :.~~ii~:~d~:,9,·~ e¡duca,<;_fórí •, conqui;; t'.'I 

educación es 

En una relativ.;;. 

au to~orriú· c¡J~ 'islii·0U~l:';;,~·:i::dhffá ·~u~ i::'re~dores; en tanto que alcan­

za ~l .. e~~a~u~¡o'' s' nfSei d~'~onc~ncl.!! j.nvertida, a pesar de ·.:iue 
-;>_- -- -~ - ::~ -'·-"'..: ~ 

en un• s~ntido histórico pasa de la mera imitación ausente de 

intencionalidad teórica a los linderos de teoría que conceptuali-

za su esencia'•. (Dios.naturaleza, Estado). En este periplo 

pedagógico, se nubla SLI verdadera naturaleza Q.C.ªl:<;_i,,_c;.a .• al eliminar 

al trabajo humano como el núcleo de toda creación humana. De 

acuerdo con Kosík: 

"El mundo real. .. (es) el de la praxis humana. Es la comprensión 

de la realidad humano-social como ~nidaq de la producción y el 

producto, del sujeto y el objeto, de la génesis y la estructura" 

(73)~ 

Las derivaciones antropológicas de la concepción bosquejada en el 

inciso anterior, permiten penetrar en una ontología en la que el 

ser social es raíz y fundamento de sí mismo. En esta línea de 

razonamiento, la educación es una fuerza humanizadora. La toma 

de posición aquí expresada descarta las mistificaciones religio-

sas, e incluso, las burdamente labradas en torno del biologicismo 

positivista. Esta toma de posición, posibilita la elaboración 

teórica (del ser) de la educación ligada entrañablemente al ser 

humano concreto, real. 
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La educación, como Una.forma de ra:~ctividad viÍ:al (el trabajo, 

la p~ódueti·;.~),' se p~esenta ~nte el hombre como un medio 

para la :sdfisfac~·iórÍ. de una necesidad, de la necesidad de 

·=onser'l~acfón y ~~p1-odL1cción de la existencia física y social. La 
' .. _:,., ... '. - ' '. 

vida productiva es la \/ida de la ·especie humana. Es Un tipo de 

vida "engendr.i\dora de vida". Por esta razón, lleva en sí todo el 

carácter de una especie (la especie humana); su carácter genérico 

y la actividad libre y conciente es el carácter genérico del ser 

del hombre. Así, la vida misma aparece solamente como medio de 

vida. Lo que se revela en este análisis, es que la educación 

como actividad vital del ser social, constituye parte de su 

esencia (el ser del ente que trabaja) y es así el medio por el 

cual se manifiesta el ser y no admite considerarse como un mero 

predicado. 

Metodológicamente es válido derivar la dimensión teórica de la 

educación de cierta "ontología de lo humano"; pero no como una 

cara de la moneda", sino como la moneda misma en un proceso de 

permanente autoformación o transformación. A partir de los plan-

teamientos de Mantovani: " ... la educación puede verse como una 

medalla, con un anverso práctico y un reverso teórico" '(74). La 

dimensión teórica de la educación aparece así ligada estrecha-

mente a la estructura del ser humano, y es parte constitutiva de 

una de las formas que adopta la praxis humana. La "parte" 

teórica de la educación no es una parte externa de la educación. 

"Es conocido el menosprecio con que suele mirarse la reflexión 
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teórica de. la ed~ca¿ión ~continúa .Mantovani~. Por lo. mismo ~ue 

externamente ;·equiere un.3 

penetración 
;: ~- ·, ·'- . ·.: . 

teo·r.ic.:\ zus r .. J.íces para 
.. ,- .· 

:asegurar. ·!1.3sta 
·_ :;·,. '; ., :·~-,' : :.: 

fund3meñtos- :y_:·· ¿-i~ .. f~~·~:'··:- ~~~-:~.e~Ci'.?_~e-~'.'.. (75·f~ De __ acu~rdo con ·é~t;3. 
·-«~,_ ::,-.:>;.:-- '.;' ·\':¿.-··'.<~>- :·'. , ' - .. -. 

última pcidCión,)f.ó{és ~..;~·¡¿iente ~eclamc~r la ~ecesid~d ~ i:mpor~ • 

tcu;cia d~t~·t;feb~~íi\(:~-~•7:;~Cc-'\L~r .•~inÓ ~~e es precl;:o · ,_,:;ic~r ·~u 
. . ' . . . -

géi1~S-i.s_:: -~-:>:~-~~::f:~~~J~·9:i:~:t:~r·f~~~~-:-._~:i,; i·:(t'~?----q:~·e ._ r~-;-~im~ílte- odupa .- l~ euuc3-

ción ·.·en :'.:~-:~:a:A"{Cf~{,.~~-d/::_~~~6~;'.i.·h(.~'.·::~::~-~-¡:~~-c;5·~·.:, .... ·_el .modo .Je pr:i.c.ti·::ar_l 3. 
~- - - .,.., - ~.;:-::: -:::~ ·-'-_ -. - . ' '• .. . ~-.::_ . 

"cent_raíl).~.;h'ii~:;;_~'~ ~g teóri.co.! toma como base la estructur;. Ce 1 

ser social-;··· hu'mano.- :Si r.3str.:amos la génesis de la dim·:!n-:.ión 

actividad práctica, transformadora, que realizamos los hombres y 

mujeres socialmente. 

En efecto, la idea de la pra~is como estructura ontológica funda-

mental del ser social, encuentra en la educación uno Ce c:;us 

asideros concretos, en la medida que toda educación significa. sn 

su modo más profundo que el "hombre es el hijo del hombre". Esta 

manera de enfocar la ~ctu3ción humana en el plano educacional, se 

apoya en la captación del trabajo humano como esfera esencial del 

"hombre objetivado y verdadero". 

La práctica ocupa, pues, un lugar central en la explicación de la 

génesis de la teoría en educación, en un sentido ontológico. Por 

lo tanto, pretender que la :eoria es relevante o indispensable a: 

margen de la práctica, es equivocar el camino. "No se pide un;; 

abstracta especulación acerca de los principios educativos, -dice 

Mantovani- sino reflexiOG3r ss~re realidades previas 3 la p~j~ti-

ca que son fundamento y oun:o ae partida. La teoría es indispen-



sat0 le siempre que r,o :¡uece en teorL:."(76): En este e,nfo,.qua (l::. 

t.aoria 

L.1 

pr..;;.-,,..:i.~. 

al ser an 9~neral, qJe 

creándose a sí mÍ$mO. Conviene precisar que la "~xteriorización" 

es aqui entendida en un sentido multivoco en la medida que no 3a 

reduce únicamente al trabajo material sino que "crea también con 

.:.1·re;;¡lo a las leyes ·:le la belleza". El nivel o grado de ~.umani­

zación que implica el concebir a la "exteriorización" por encima 

de la necesidad material, se percibe desde el momento en que 31 

ser social se libra de ella porque en verdad, es cuando 

"verdaderamente produce", '/ este tipo de "exteriorización" 

solamente uno entre otros posibles. La praxis como "e:...;:teriori ·· 

:ación", requiere para darse, de la objetividad o materialidad.En 

este sentido, el hombre es -directa e inmediatamente- na~ura-

laza, por lo que "su exteriorización es exteriorización de una 

fuerza natural -afirma J. Garzón- y no es la exteriorización de 

un ente situado al margen .;e la naturaleza" (77): Esto confirma .:, 

la educación como extericri~ación de una fuerza natural-humana, 

como una acción objetiva, oe un ente natural objetivo. Las posi­

ciones metafísicas que ~~e~en1jen ver en la educación, una crea-

·::ión del hombre que se ·s..>~e •Je su "actividad pura", niegan la 



objetividad de la acción educativa y la objetividad ·del· hombre 

que la lleva a cab6; 

La praxis como conceptb;~n~ol~gico· fu~dament.¡1, ai8cie ·.a '1a esen­

cia humanª" sin· queJstd skg~ifique que e11Ls~a'E~·~·n :s~stancia 
interior al •ilombre:r,. il';pr~x¡~ es la ley m;ás;;;9~A~r$L?~~Í fenómeno 

humano. El se~: ~Jm~~6 se pr~du¿~ de much~s(~o<&~~#.~i ser condi­

cibnada en · úií' principio esta "au toproducc:;i.6~;, · ¡;or su consti tu-

ción física Y•·despUés por su ci.rcunstaiícia ·his.tórica. La praxis 

explica los. cambios de las estruch1ras .. del ser del hombre en un 

sentido histórico y dialéctico. Visto de esta forma, es un 

concepto ontológico fundamental que sólo puede ser descubierto 

por el pensamiento dialéctico, al pasar del fenómeno a la esen-

cia, puesto que la praxis no es un "dato" inmediato para la 

conciencia empírica. 

De raigambre marxista, la concepción del hombre como ser natural 

humano sugiere el desarrollo de las posibilidades de la educa-

ción, a partir, justamente, de las dotes, capacidades e impulses 

del ser natural vivo; del hombre y la mujer considerados social-

mente en su intercambio activo con el mundo natural, con ellos 

mismos. La génesis de la educación, es práctico-natural, en la 

medida en que la satisfacción de las necesidades humanas requiere 

del "moldeamiento" o adiestramiento de los sentidos toscos de la 

"animalidad" para humanizarlos, y la posibilidad de la educación 

se explica, entre otras cosas, por la naturaleza humana "necesi-
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tada" de,Objetivaci'ón, en l~a: 0 r:nedid.3_er1 qde ella,':º- sS,-~~Íiil.:\; en:::.i 

misma. Así accederncs a l.i·i.:ie~ d~ ·~Üe este. florecimi~XtciLcte l;; 

na tu raleia hu~iln~ es p/Cldúctd dei irabajo ih¿manb. Ef•~e; bunianc 

·sacial.. p\_b~j~C:e 'isu< pi·opia :.~atunleza por ém~·Llia~ ,j~\-·.•· t~%3jo; 
p reci~~mJ':ílE~ pqj- ;~~fü 'c!:~r;~te~ístiea PL%x~,;;,ª; ;~81' ~er-~";ae1\~9."1tí',:e'' 
~e· ele~~-"H_r' ~i~~1rio· ~¡ l.3 ·· .. ecesid.3d inmediata ª rh:it:~;-t1'.'.(~::" -::-~ 
-da, ,~:~t~;s;~. )~~'.í::·'.;~~:_,·,~.1:-f;·C:~-~-6·.·.ce humanización de-·- la:· :'·~~-¡~:~·i:_¡:~~-~·~:-..:_;~· '::>t-z.·\:s 

p:~-~~-es-~· ·-··de;<.:: :;~btOgénesis o pr,~ducción del hombre por 

mismo ···equ10;;,:19 a afirmar que el hombre es un ~er 

"Todo· lo ·que el 1-;ombre tiene, •::orno ser específicamente humano, 

-dice Adolfo Sánchez Vázquez- forma parte de su historia, y es, 

por tanto, un resultado histórico" (7.S)~ Y, en cuanto a los 

sentidos humanos desarrollados en la misma medida que el ser 

humano produce y humaniza la n.3turaleza, son la obra -dic9 ~a¡·;._-

de toda la historia universal anterior. 

ta fQL.l'fl-9.9.i.Q.o. de las cinco sentidos humanas, constituye una .:!e l.~s 

claves de la historia de la educación y, por supuesto, de la 

historia de la humanidad. E3 pertinente analizar dicha canceoto 

para los objetivos de este trabajo. El término "formación" e~ 

incomprensible si se le separa del proceso productivo y humani=a-

te qurel ser humano ha desarrollado en su intercambio activo con 

la naturaleza. De aqui ~erivo la idea que caracteri~a a :a 

educación como un proceso fürmativo-humano ligado indisolublemen-

te a los procesos productivos (relación real entre el hombre Y la 

naturaleza mediante el trabajo) y humanizante (el ser humano se 

produce a sí mismo y se autarrealiza como ser natural, histórico, 

conciente, práctico y social). 
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Más:,aún::, ;•:'.:~·.··:.~.:~o·-~ó~o ~os Cinco ·s~ntidos_, ·sir:o _ .. tambié·~.· ics: llama.-

amo¿, "'>et;;~);. en una pala:O.r"', el sentido tl1LQlª'-D.9.. la humanidad •:O:e 

los ieÚidos, se constit~ye Jnic3mente ~edianta la axist~ncia 

s.\.!.óbjeto, mediante la natc;.-aleza humanizada" (80). Podría ;:>en­

sars-e que históricamente. :3 formación de los sentidos rollr.k"·':;s 

(los cinco sentidos y los práctico-espirituales) corresponde a 

una etapa del desarrollo ,:Je la humanidad: a la ..;ac~ej.:i..:! 

primitiva, ya que el tipo de educación que históricamente es 

dominante en esa etapa era "educación de los sentidos ,Ja>a l¿¡ 

sobrevivencia"; pero no es éste el caso. Por lo que ataRe a los 

cinco sentidos, éste es un buen ejemplo de c6mo ciertas 

potencialidades humanas, anudan en su desarrollo al ser humano en 

su totalidad. Es decir ·~ue, desde el terreno de una "fuaíza" 

biológica (cuerpo), se accede a la propia humanización. Es::o 

significa que en el paso ~e :a animalidad a la humanización, el 

ser social ata cabos ins:ir~ivos Y·sociales, hasta alcanzar la 

estatura (los sentidos hurnJncs) de un bien cultural. Este es ;;1 

logro más admirable: la ~~Ja humana como un valor que depende de 

si, en el intenso inter=~-·~i~ :on la naturaleza, como condición 

indispensable para el flc-~c:-~~r:o de la cultura y la educación. 



En refe rencia•:a}lOs · 1 lamacios:;,ser¡tidos_ pr;ácÚco'-espi rituáies, la 

compl~jid.~d-.d~;,s~'(f;6.;~má~i¿A ~b ~s fendr :5 l·~~ y.~ ~na~iziid~~. El 

.:in!ili~is'i~ se c'o'm€iié.j!; :~6~;~(~1· h°echb; ~e ~fre;, ~~;.~e~a:~t-~il~ ~6 . se. 

detiene{·,:¡ ¡~~ · :i8•;A~Xf · é~···l~l,·. ~·~htid6s ~~á8trS6;~~P:{.r'i\:~1.,/1',;;;s; ún 

::::·:.:;?t~:i(~1~:~!,::!;:~:~:1:·~: ~~1:~f~~Dt;~~~~~~~:~t~~,:: 
('.'esfruª}J~/;';~e,~;':~gj~/j}~.-{¿;:~~'frór~j.;) .>_~' ··~st~·.· ··•r:ei~e~·~o, 'dice 

_·-Mei-_::;.0-~-·-·:':· 'i·-~;~~.:~,:-:f ~f:~·;:~--:~··i·rl_.·ta~~1e.di:a;.' hast~- ?:ho-ra ·_ha}_LJ.i;ias -e·n t/é - ~ :l·r. 

especies é~tin~uidas "de ar1t~cipoides y los fósiles del 

primitivo, ~uestran los principales pasos que llevaron del cua-

drumano al hominida, y de éste al hombre. Sin embargo, el estu-

dio de los fósiles también indicaría que el cerebro humana -eje 

de esta evolución- no ha cambiado de manera notable en los ülti-

mas doscientos mil aFaas" (81).. En los sentidos pr5.ctico-e3pi,~i -

tuales, su desarrollo se da ligado estrechamente al ámbito de laz 

actitudes y acciones morales, políticas y educativas~ No :iJ.s::.:i. 

contar con la "estructura de la fábrica corpórea", para adquiri1· 

o desarrollar la humanidad de los sentidos "esto de nada ·;;ir'.'e 

-afirma Mera ni- si no se aprovecha en una enseF,anz.3 

apropiada" (82) .. 
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:::::1. pe;· ti ne rite·. ~,Lre~J1~si, d~ la ·9!f."5~Ü:i.P.\;J.~tr:i(·parL des taca~. f,ü t:i·· 
f ''~X : ·:::""'·' 

ricai:"1en~-5- :·:1.:t -~· ;~·~:;~~ii'.º2. ~.·:;tk~ ~lá'/~·du~C~ci-ór;·~·-;y·):J_e1,;.:-·t1o·m.b~.8 ·.-)'.- L;c :M.1jer 

_ consid~;:;d~~ s~cili~fa .. U: F¡~e\;i~· j~ve~:tenci.ii;d~;qJe e~~~ .-.:;¡c·~r·so 
.c.ce::C: dpt¡ ;,;6) . ei•;·•ú¡.,::. L'es8;;ci.ci ~~ "11:>óyo :;. i.a:· 1~~:fi'~;:~~n ·. quo .::'"' 

>;: 

·:~ ., 

si imagi6am0~. l,i átmósfer-a-,/Üal de los primeros gru¡:·C•"3 
.,,--_-, --- . -

humanos;. ve1·•íamos que las act·i:.;idádes que desa1· rollaban ca lec:: e 

vamente tendían sobre todo, a la sobrevivencia del grupo. 

sencillo en cierto modo, imaginar que dichos grupos de seres 

naturales vivos, requerían del a.9 .. !.\;..,,;_t.L.a.!!!l_en.tg_ de sus facultades, 

~entidos a potencias naturales para afirmarse en el mundo en un 

sentido vital. Estos grupos de hombres y mujeres de "carne y 

hueso" accedieron con retrocasos y saltos cualitativos a.1 terri·4 

torio de su propia humaniz3ción. Este nivel lo conquistaron de 

manera colectiva y 3Ctiva, y la objetivación de sus 

esenci3les se realizó e.n y P.º.C. el trabajo. El intercambio 3ctiv~ 

que establecen entre ellas y ellas, en tanto que grupo, y de esta 

con la naturaleza, representa un significativo avance en la 

construcción de un mundo ~umanizado. La conciencia de si, el 

paso a la elaboración teórica, se da en principio de manera ele-

mental. Así aparecen la5 primeras construcciones mágicas d2l 

mundo y de la vida, como intentos que tienden hacia la ampliación 

cualitativa del dominio .,el ~ombre sobre la naturaleza. 

paso implica la adquisicic~ ·y ~revia construcción- del lenguaje 

a.rticulado. La simbólica ,~: :anguaje se extiende al campo de 13 
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expresión gráfica, ~a danza~ el vestuario y las.herramientas. La 

educácion se presénta;en este nivel de .desarrollo histórico coino 

"una f¿nciin 'º¡:;;;;·8ontán~a de Ía sociedad, en C s~) conJ~~~ci; a fgÚal 

titulo~u~ieJ'.1~~guaje la moral" (83). 

Asi/'el · pri~~~. tipo de educación er, ia sociedad primitiva' aparece 

ligado íntimamente .:ll "principal progreso de esta .época": la 

formación del lenguaje articulado. Es una educación dei los 

sentidos en función de la sobrevivencia de la especie. Enser\ar a 

sobrevivir es una exigencia que brota de la misma vida " ... y su 

finalidad es preparar al individuo joven para incorporarse a la 

vida y satisfacer sus exigencias" (84):-. Este hecho me induce a 

pensar que, a pesar del carácter comunitario y práctico de !a 

educación en la sociedad primitiva, los hombres y mujeres de esa 

época, ejercitaron la educación como una facultad individual y 

grupal en la medida que ésta (la educación) se concentraba en la 

vitalidad del ser humano y su sobrevivencia o conservación, como 

especie. 

Este rastreo histórico cumple dos objetivos: 

de la educación históricamente y traducir las tesis antropolólgi-

cas de la educación en un sentido ontológico; al respecto, es 

pertinente comentar la afirmación que L. Luzuriaga formula: "La 

educación existe desde que hay hombres sobre la tierra". 

Haciendo a un lado el carácter sexista de tal aserto, y tomándo-

lo en un sentido genérico, se me ocurren dos interrogantes: 

¿cuáles son los fundamentos de tal nexo (ser humano-educación)? Y 

¿cómo es posible la educación?. Por principio, se advierte que 

105 



Luzuriaga entiende ~or edwcac!ón-d~. lo~ pueblos p~imi:ivos~ a 

i :'7.anores. lo que lo? ,:!a·. wn c.irác~:er .ce 3ac.ialidad; los rasgc~~ :~:.,¡~ 

L:t dist.i0gui.:;.f1 (.":;. -~--~_··;:dr.JC .... ·:ú~_~ién) '.;(,~n: 

~.G.f:_Q_G~J._¡:;_D..~.?_-;. :·~s~···tr..;\~a·.'~ -Ci~e .L_~_L~z1..n:·i-aga-: ds .una e.:iuc.zt::ión por 

concreto de' dicho aprendizaje (imitación). Si intento proc~ por 

~1 recurso de la ~educción al absurdo, que los hombres y mujeres 

de la sociedad primitiva yj,_y_i.e_r__cin sin la educación, entonces nie 

toparía con el prob:2ma de cómo designar a l~s activid.3jas .~~ 

realizarse par·~ ~arantizar la sobrevivancia .J~ lo:. 

grupos humanos primitivos (salvajismo). El asunto no 

entonc;;s, en eliminar el t~rmina educación, sino en ~ese~t1·aílar 

sus fundamentos materiales y sociales. 

La educación es posible, en tanto existan hombres y ~L1j3r2s 

vivos. Por definición, la educación es una actividad social. 

Sus fundamentos material2s 3stjn determinados de manera n~tLlrll ¡ 

social; la educación es una actividad que brota de la neccsid-7\d 

'~ª objetivación del ser hu~a~o al dpropiarse de su propia 11~tt_1r~-

leza en el intercambio que establece activamente con el ~undo. 

Por lo tanto, ser humano y educación, es un l.3ZO Vit.:il; 

hombres y mujeres crean la educación y ésta, a su vez, los crea a 
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ellos y a ellas. De esta manera, sostien~ es 
.. 

necesario e1 Íillinar".\.Ín.~·'v;iejo'-.e;r ror 

zegún 

grado de 

desarrollo de las fuer=as productivas humanas. y que ~n el 

período del s.ª-l.Y3J_.t.s.fl1Q, las fornias rudimentarias de la educación, 

estaban destinadas, fundamentalmente a facilitar a los hombres y 

mujeres la apropiación de productos que la naturaleza daba he-

cho~. Pos ter io rmen te, en la ba_c.b~_r_i.~., la educación es tuvo cen-

trada en el incremento ~e la producción de la naturaleza por 

medio del trabajo humano, por lo que adquiere, gradualmente, un 

sentido o intención determinado. 

La educación, por lo tanto, es un proceso exclusivamente humano, 

en el que objetiva el ser social, a su ?_fi[_ m;iné_c.i._c::_Q, con dos 

determinaciones: como a) ser conciente b) cuya a~tividad 

vital es el trabajo" (88). Por esto, acepto la tesis de L. Luzu-

riaga citada anteriormente, si preciso que, justamente, la 

educación es una forma ce la actividad del ser social(como 

autoproducción). La clave ~iscórica para comprender la rele-

vancia de la educación en ·:a autogénesis o producción del hombre 

por el hombre mismo" (8g},:_1 •:.-.c.~.-.tramos en el trabajo humano 
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unido indivisiblemente 

.:l) l~ g~~n~~~~~9~-~~ª-. :-'(el ~í? r 

b) e_i_··~J:'"-::1..~-~jp_ '(".:;orna' 

f) 

necesidad y sus productos"). 

l,_.a i.~_1;.ª lid~~ i ("el •ser ':il.1m~no 
realiz~ Ta iéÍea 

des~liega_t6das sus potencias~) (90)~ 

él Ínoividuo 

Y de todo lo citado ¿qué queda en claro acerca· del- ?._'ª_r_ de la 

educación? 

En principio, que la educ3ción es un ti.sH:;;.lJq . .hY.!D.9!D9_; que :l 

educación-ser humano, es muy fuerte, hasta el grado de poder 

confundir la especificidad de nuestro objeto de ref le: .• :ión 

educación) con la idea de hombre; la educación es un producto 

humano que, como todo lo =reado o producido por los hombres l~s 

mujeres en sociedad, tiene funciones moldeadoras; que el análisis 

de la educación par~e ine~i~ablemente de la ontologia ~el 3er 

humano y, que de acuerdo con la toma de posición que se adopte an 

este terreno, se conceptu3:i~ará la educación de manera especula-

tiva o concreta -según el caso; que las determinaciones esencia·· 

les del ser humano, no se ~r·esentan de manera homogénea en las 

distintas épocas de la his:=~i3 de la humanidad; y que, finalmen-

te, la educación, como t~~= := ~u~ano, e~tá inserta en un prace-
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• 
so fnfinit'o c!S aüt~creaciqr, __ :\~-e- los-

:-_: .. ;·, 

,Jo r eso/ s~gú_ñ" '"a·(ac'¿1~{:_i'.:: "-. __ :::--- -·:.··:~,~--- -,_ ~-::~ -,_·t< --~~, 

p Í:egunt~rnc¡s .qué'. e~~iaf;mg~ d~ oi~.a Ú:eoPía; génaral 
::·:~¿o_,; .. -~.·--.< C·-~f'-'.''. ·.·-.';,-,·., 

¿t.:a 'Easolu'2ióii Cié l'i; c!b'nt'radici:lón éi-t, ql.iio ::8· 
:'.';~ ' .;,.~:;.: -·-~ ,- ·-;:?_~_,, : ."·~-" 

': r a ta .. ~-;:;_~·:f.~d~:d '.::~:.f.i ~,-í_:_~:fÍ.·1~.~-,;_:~-¡;,--<51¿-~~-i'.?··- :.'~;'.L'1~·::{::':-G.bóf'.f~iQ-r{<.:~;;1.J~S 

edl.icaciqi-:1. enclien-

~- \~·.:. ·;·.--.-~ 
$ocie_dad~.· Y'.-_,_·;'.~1::-~:~~d0~-~-f~~·i_'~ht:6- d~:-~-i~~~' Sóé:-i'dd~:-~t:::·~·Ó·c-iái {~·t·.)_~- ~~:¿L.:/_::·+-~n. --

h0bmb;~~ ·;-,,_,evo:··. ·8~za\.:io:% : ·~e~~~~or/,. '.··-=.:íuipest.-.·:i · . ción 

'crítico'_? Nada .. da . todo ~~\¿J; _'.~.~~ r2o ~tr a e~ f ~~i J.~s ··te;; i ~· ~ , c;u 2 

-'/ 

no forzosamente desde r~ue-str·o pUlito de VÍ$ta-, afirma.me=: c;u2 

ninguna ~edagcgía, así coma 0ingón conjunto de cienri~~ educ~ti-

vas. como tampoco ninguna teoría educativa, pueden garanti~ar 

tales rasultados" (9I). 

Oe ahí ciue considero •-1Ue 1·1D :·1ay fin a la vi3ta, an el ~entido ~2. 

que no hay fin "visible" para la. educación, porque eso zupondría 

que en detarminado momento se cumplirían las expectativas traza-

das idealmente, y se llegara a dar por concluido el proceso. 

:='.ste caiA.:icter p_r~xi~_q_ que asignamos a la educaci0.1, es 

fundamental para desentrañar su ser. Si se le hace a un lado, se 

entraría en las aguas jabonosas da la aspeculación filosófica, le 

que impediría aprehender la educación, en un sentido concreto. 

Al respecto, Mantovani sos:~ene: 

"Educación, a nuestro 5~:c:o, es formación del hombre, sólo 

realizable dentro del m~~do humano. Es dable suparar la 

concepción unilateralmen:e ~iológica de la educación qua inspiró 

el naturalismo pasado o 11 ~i!ataralmente racional que alentó al 
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ideal:i.smo en sus distintas for~as. La e~ucación no ~ébe ~irar 
. -. ' 

sólo la vida. ni únicamente lo espfri ti.tal Tofua al· hombri3 en sli 

.unidad formada de espíritu /vida y e.n la ~~mpl~~~dl·~·hi~:c)rico­
cuítural de su época y de su medio. Pbr tant0,Cla:;15dÜ~ac:L:iri no es 

única~e~~~\estf m~lo al• ~esar:oÚCJ ·de la nat~ rlie~'á ~·~; d~J!~lv~· de 

la s~·~j~C~}d.~d. Es mucho. rnás: 

por la. i~tiE~~·ci·~ ··de bieMes· y valores 'espi ritu~le:~~ .. ~ ;áj~cid2a6ión 
'.·.-.:':· ._,,-, :_·,_ ·-:-.: --··r·· ·''·,-

se conviert,e ~-sí?~n u ria. fGe ~za• ~~s timuladciré\··~E!L1i:f.~l:~~~.§u~···t':uma•' 
na, ~in ai~ia~i~;;'~C)i ni m~tÚ~cÍbn~s que iaéfesfruyah rd.~anÍqui-

len" (92): 

En suma, la esencia de la educación, no es "visible" en fo1·ma 

inmediata. Se oculta y manifiesta parcialmente en las forma~ 

cotidianas que ella adopta. Sería engaRoso pretender ahondar en 

la esencia de la educación, desde el terreno empírico fenoméni-

co, exclusivamente. El engaRo radicaría en que el as.fuerzo 

teórico emprendido desde tal terreno, no rompe las ataduras qu8 

tiende el sentido común (lectura pseudoconcreta de la realidad). 

Sin embargo, las formas fenoménicas de la educación no las des-

carto. Ellas proveen la "llave" de la estructu1·a de la cosa. 

Manifiestan la esencia de la cosa, pero no son la cosa misma. 

Apariencia y realidad, representación y concepto, fenómeno y 

esencia, son (para el pensamiento dialéctico) ... no sólo dos 

formas y grados de g_gno_gJmL~oJ:_q, de la realidad, sino dos 

cualidades de la P.L?.Ki-'?. humana" (.93). 

El "rodeo" critico que he emprendid9, tiende a revelar las bases 

de la pseudoconcreción que deforman la realidad de la educación. 
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La aparente indep'encehcia dei: mundo' dé ·la educación que el p'ensa­

mient~ c~~~tj r,.;prise:~ta Ccrr.~ '1.at..iral; es ~n )¿~J.{.j,;8 Sn ,;án~Íaje" 
ideoÍ,5g(~~-·~ue.dc.st1°~~:e la unidad de la ~é~~.sis' 'J ta es'.trVbt,6ra 

,~~:.':·::i.~'.-c: ~(~~C;;1'6:f.-~,~~-~,~;;~t .;:;~~·:'.'_-eJe~ b:)'~·-·.< 9éne5 i-~ ··y_'~ ¿s t:-r;~j:~~¿¡-.:?~-. ~~:J_e:·: :'.r.:ri~;:;_;·:~'~_:·.--.~·.~s 
f::i:-mas· ca'fa:~r:i~1~' hJ¿~o. s~cial,• (eri ~ste. caso,. la .. ·e8u;.'.<~ibn) 
son· ,3'.;;~'G·'.\J.;;,/ 8?r ;:t-J{'.P7ris~rni~.b~o, quien aisfo ill . = zn6;,e~o 
c!es·::!ob1<i ' -i; /8a1idL1 educa t~~ª en lo esencial y lo secundado. 

pero ··:\<; ?.!.~21]¿[.8-)-'c~mpa~a~a e dice Kosik- •:le una Q~_;:_!;~:~_c_~~';_o •;t,;iJ 

-~-º·º-º' iguálmente espon'tánea en ia cual sen .:üslados· determbado~ 

aspectos, aunque esa percepción sea para la conciencia ingenua 

menos evidente y, con frecuencia, inconsciente" (94) •. 

La percepción del todo es " ... el f.Q.!19-Q. inevitable de cada acción 

y cada pensamiento ... " (95)y justamente en el periplo crítico o 

"rodeo", se perciben la·.s facer.as de fenómeno de manera 

pero orientado por la comprensión de la realidad "como u_ni·:O,oid ce 

la producci6n y el ~reducto, del 3ujeto y el objeto, de la gene-

sis y la estructura" (96) .. Importa señalar que la línea que 

orienta este desarrollo crítico, es el de la transformación 

revolucionaria de lo existente. 

Y esta es la tarea c2ntral (transformación de la realidad), 

porque en lo que atañe a la educación concebida como forma de la 

realidad humano-social, la crítica que se emprenda como destruc-

ción de la pseudo-concreción es necesario situarla en el ter reno 

de la pra:<is revolucionaria. Esto es posible sólo en la ~~~ida 

en que los hombres y las mujeres hemos creado la realidad humana, 
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y ""J:a diJerer.Ci3 

lá 

lá 
,-~:· .. '··'-::..· :· ·:.: .;·.:'.:_' .·:_;:::·:· 

íla t_U r~.1e;::_a.-! 111.fa_n~tr·.;.~:-·· .. :¡u,~·:·:'.ia.<_·r.:e~i i.d3d .·::f,~má·h~~-~id:Ci.dI.'~::,- ~-~b~·~:·d~ ._,. ;a1i1:·· 

biar 1.~ cs;.vf1_i:l1_~1:aJ:liir:.Í_.;t_&.~il~@_(.· ~d;.d.~.lío: ~cr-~~~~--:~i ·~[~~¿;:·~~· • p;·odu-

ddo ~S-~3- ra.3lÍ•=a~:rc~~~;~ e: j:c,;\j ~ ·.c. 

1_.3 ·= 1~ í ti Ca ·.3.··: l d ';~du2h<::--i6~:i" ~:~e :;~u~-1\:.;_, :3,"$ i , ·_1:;1,-, c~itd fe ió.í n.s::-3 ;;<.l r i .:i 

pa1·a disólver·i~'.1:{'~¡~~k:~I~nci-foü~hL:adai- del inundo m;:i f ic .... :o _ 
- --- - -. . .. _· - ---:' ~-. -~;_:_-: ~-- ·: :~--' : :·:·"- '.. -. ---_:··-< .. __ <:_.- '. .... ' '. ·;. - . .-----'. 

_i dei i:'~; __ (~i8) q_~e~-~- 'SEf:-~e·:~t~-.r~~.~-01P~ 1:~1~:~-¡~~a~_.3me ~·te en el -Sunb i ta .;du C:\ ti -
' .. - ,_ --·... =·· ~· ... '<· . " . 

-..,-o; pero e~to no :-es -... -;n~f--ic~_en __ t·~., .y_a .que también es necesariG 

-que dicha critic~-seá sitb~dá~an;al terreno de la praxis revclu 

cionaria. En consecuencia, no basta (en conformidad con los 

alcances citados de la critica dialéctica), que la educación sea 

explicada de una manera académica, y sean trazados los 2qui~al21~-

tes sociales, económicos o de clase de las categorías c~3Gdda5 ~3 

" ... las representaciones fijas en una relación causal con 1~3 

condiciones asimismo fijas" (99),. como es l.:i forma en 13 ·.:tU8 

;:>rocede el pensamiento "acríticamente reflexivo". E'3 deci :~, c;L'e 

en esta forma de pensamiento, se ponen de manifiesto las opoc: 

cienes -afirma Kosík- pero sin poner en evidencia sus conexiones 

'/ la unidad que las compenetr:i" (100lTal simplificación ocL1lt.:;. '.:i 

ley del fenómeno. La mis~ificación de la realidad se da an el 

p~ano de las ideas (ya fij3s) /en el de la "materialidad invs;--

tida". Por lo que se det::, =.e;;ún Kosík: 

" ... ~DJ.Qr_'ªn9~E?L el análisis ;:. 3;tiendo de esta cuestión ¿Q.Q_r_ ~~'=d..~ las 

hombres han cobrado concie:-ci.:i. de su tj,.§!_rnJ?_Q_ precisamente en. es~as 

categorías, y q_LJ5ª.. t .. ~_e.rnp,-:i -== -.:ue;:;tra a los hombres en dich.J.·3 
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categorías? Con tal procedim_iento, -el materialista p1·epara «al 

para ¡oroc~Ce.r .~<·.-la destrucC.Í.ón--·.j~· i-·a: ,.~~S~· .. ~d~C,orn::::re.ció~--, 
las·• i·~aas COJf.IQ. de l~s ~or.~i¿Lok~s .·) ;;;ól6 /;_~?_i,_t;_~'?_ de 

terreno 

., 
~~stá pq-ed·e-· bUScar úna e~¿lí~~~ióri.'~:/;:c·'.io'h·~i":\:;j~·:;·;~t-~~~f-66'~~-e:X)~-dn ·:·inte'rr..s 

entre _él ti~~P.; y l.:i~~ ideas , (~~i{. }'.};; ;Lj•; jZJ,- ;;;,,d',_ ,-;-:?, ~& '. -
··.·. ;..::-' ;)( :·;:;'.t:Y :::~:T:_-~~ ~;e~: ~-·~-~-1> -~:;~-X.·~··,; -

·:,<,·.; >:?·-:_··:' ::".,:t'' .. ·.:_: ' ._, .:y,;, :';'!'- '; :'"')!" é1:,.f,:,'. ·<f 

L:>. · v incU1ac-~ór. ·:i'-'e _ :~·nik ~;ts1 ;~_):'ci"o-n~;~n,;_~cB~1r0~iz.:.e~--'-·-·-~;m;}'.ªi;:Jtfe~tr'.r1;ci~~1 •• ue¿~ 2;J,'.oduc;n 
los i'h~i\/i:dl:J6·s~:-~•fo¿faiment"S·--y_ -~- ::... I' __ _ - ~, ;. ~Q'pe·ra···1a 

-."·,';"· ·\,/:· ,·~~·j'(: '(.'::·>·-. {:{/' \·:' 

vul'.;la'r~s9.~·iologÍ.'~acion ,~ue ~bGí~d1.i'e6l~~.t~~ f~~R9.~.~~és .•.".·••a.t•ar i~•·· 
-1 ist«'1s:~ qUá• pretender. enconr.rari'eL '.'eq'J ivá'leíite'··social" de una 

. 

teoríá.~ docti"ina f~l-:nófiC,;,,·-·~P~:idlido.,mecánicamente cor.-espon-

dencias económicas y sociales cdn·~~s discursos "teóricos" a los 

que supuestamente aquellas se adecúan. No hay ahí una ~evisi6n ª 
f_º-!199. de la realidad estudiada. Se confunden los niveles aparen-

ciales y reales dal f3n6mano, tomando mayor preeminencia "l.3. 

inversión del mundo de la apariencia" (102)~ En el plano filosó· 

fica, el "rnaterialisrr.o" invertido provee los fundamentos ''con.-:ep-

tuales'' de dicha mistificación. Lo más importante del plantea-

miento alternativo de Kosik, es el carácter revolucionario de la 

dialéctica materialista que señsla como prioritaria la critica de 

las condiciones y sus representaciones ideales, en la perspectiva 

de cambiar radicalmente la realidad humano-social. 

Con lo anterior, considero que se perciben los alcances revolu-

cionarios de la crítica del pensamiento dialéctico. No es posi·· 

ble -en consecuencia- ;:¡¡·~tender el análisis "científico" de las 

ideas educativas, sino se distinguen previamente los esquemas 

..lbs tractos de la realidad, =:in respecto de lss elabor-~cior.:ss 
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p·i."9ü ;~odo·n·q:1~;e·cr 6n'·~.~,;3 r9n (f i ca 

t~"~~~·¿¿·3;·i~-;. i~ 0·.'. ;á·~:21~:M~i·~~b·{~· ~ae 
' .. ~ ·. ~-·- '. 

,»,-. ·;)¡.,' "-.· 

la verdad no 

una vez y par¿- siempre, sino 

la ·realización de l.:i verdad y la creación de la realidad hc;man.:. 

an-un ?~oceso ontogenético, Xosik plantea que ésta 3e ccn3~it·~ 1 a 

como un momento de la des~rucción de la pseudoconcreción. 

Por dltimo, citaré un interesante y sugestivo pasaje de Ji~~~~~-=-

;;j_c;:_q 9e lp c_q_Qc.r:.eJ;_g_, de Karel Kosík, que contiene -a mi juic'..:o-

connotaciones pedagógicas que alcanzan una dimensión renovado¡-.:\, 

ya que ubica el problema de la realización de la verdad, c:omo uG 

asunto personal y social -a la vez-, insertándolo en el campo j9 

la cultura y la educación, o más exactamente, como autoeducación: 

... para cada individuo humano el mundo de la verdad es, al mi~~0 

tiempo, su propia creación espiritual como individuo histór·ico· 

social. 

?Ustituirle- formarse una CCJctura y vivir su vida" (104)~ 
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CONCLUSIONES · ' ' 

He pretendido .frgUmdnt~r ~" fa~o/cd~;-~lá' cb'nc¡;ptÜ~'1Íza:\::i6n• de L:r 

educación·. r=¿mo una fofnia· ~e-~l,;(;.~r~kii}h6~a~~i;~bci~1•J l~s -.·ideas 

··.iue · furí~ar".en~an_fée~H'pose·.•.tn·.·_ct·.···.e~·ºn,·nd;i~'.'d,fsa'e ... '.'_ .. :_: .. _·c~.-dº. em'.;·'·~º/·g····.¡'u~fn;·ana_"_:_._·.nf· ... ·.•_0·~r.-.:.rm~ea;·;· 'la --~Í.guiente 
manera:;·",º·1:~: ed¿~'~h:[~·~ es -

0

• ~,·is.tól'.-. .fc3>.ce la 

p1-.:.xi's ).uma'~o-·s~~{a1'; .i1;,'¿q6'.~061kr-~t9~·e:'e6eúa·se. r·avela que "ú 

hOmbre 'es eiitifjÓ'g~].'.~h~~~-1:2-i.'.'E~~;;,bnc'' proceso ontocreador. L3 

hornbr-s. 
·'">: .·· • 

automoldeamiento <de''confo_rmidad con las determinaciones .:!e :;(J 

propia naturaleza .. L·~ categoría pedagógica más 5imple que ,·,os 

da razón objetiva y racionalmente del modo de ser del hombre, en 

es, tal •;ez, 

formación de la personalidad humana. Esta categoría alude a ~oda 

el ser del hombre. En esta línea de razonamiento, la educación 

se constituye en una actividad objetiva del ser humano que 

contribuye a la creación de un mundo humano de manera formati· ..... 3: 

g_r.§_<!. f_9_.[[[l_ªn_Q_Q la personalidad entera del individuo social humano, 

en tanto que ser genérico-natural. En este proceso, el ser humano 

es a la vez sujeto y objeto de la educación, habida cuenta de que 

la distinción entre dichas funciones es más formal que real, ya 

que "eÍ; .hombre es maestro de sí mismo": educa en tanto es educa-

do. Por ello, la educación se ubica en el ámbito de 

social. 

En cuanto a la filosofia que he asumido al abordar esta problemá-

tica, me apoyé en el marxismo entendido como filosofía de la 

praxis. En este terreno se plantea el cuestionamiento acerca ·:le 

116 



su vigencia (¿el marxismo 

·~Ue el 

._::on~a 

contribuyen a 

.-.uestra 

par.:¡ua 

como práctic~~ente-

-como ·~eñ,31.J. 

Mercedes Garzón- "la engaRosa seguridad de las falsa;; 

evidencias·:. El marce histórico que p rohi ja 

cuestionamientos es la combinación del llamado "derrumba Cel 

·socialismo" y la crisis del c.'Olpitalismo "tardío". 

Sin embargo, en tanto que filosofía de la praxis, el marxismo 

desempeAa en esta tarea una labor fundamental. an la medida iue 

asume su carácter ideológico identificado con los ideale=. 

emancipadores y libertarios de las clases oprimidas, al ,::>lan-

tear que la superación de la explotación "del hombre por el 

hombre", implica una cr1ti=3 radical a todo lo existente (inclui­

do el propio marxismo). 

Considero que la función :rf ~~ca del marxismo, aporta las ~ases 

conceptuales las representacio~es 

mistificadas que esta~:~=~ J. se~ ~umana en su relación con la 

naturaleza y consigo mi3"c, -~ :~nto que ser social (la indivi-



13 3bstracción ir.mediata de· la !:ea'.1.i.d~d y ·descubrir 

fundamentc;s reaÍes. Es en este carnp~;; C:oén'.~~ la 2.;re~ del · · peno;a~ 
m i·J1i to t:f,i:3lj3c·~ iC9:·-', -·es.~ .. :t-.i·ger{te~·:.'. \~~-~- ·~~:i·nia:·.:;~~J~-- ·p·¡~~'f~¡¡a~ ;i'.(~a~~r.·;;·'..;·-.d~1 

ée:;óme~o ;~n~est"e ¿aso rios \iltEir-~;;;;3 ~1.ferióm~nc··· ac:ücdi:.i ... 
~;;.o·l.·i~.l·c{5\~: ... '·Por.· '¿{~-?6~·~;:~~~-d·-~~-¡.:-;~'<~-~"i~r~~,L~:-i-·\. ;~~~;~~:L_~3Ad¿.::, · :.\~c 1.J ~ ¡~:i t,· · ·en 

-_ .... · :::> . <~~ ,_··',}~:-~:. ·: >'·· •'. ;'<·:;;<,_ <:.r::> ::·~-~'.·_+.-. ·;·,:<:~ :·.·"'~~.; ____ ! __ :,~;< ~:. /:-';" _,<.;,_- --: >-·;- ·- --'._-: >._,,:~' -.- ' '-" =:_ 

de3.:ií-"rol_l-.o?:-~-ab~·1;:_-raC:t·o.:::::·"'·qU:~ ~-'Sef:p~.ar~n-~ lá\ 8sen-ci e ·'del- .f e'nóm·anO. E~ te 
:-: \; ·C.'_.-'.;:J'·~· '<;,<.-' :('.··· ',,~··. '-· -.- ... ~ . .·· - " 

má toco .-_.':ti~·a·~·e.:.~.P0?~:,;·6~~9.e-E~~· '~)'.C:c·mpr··an·d~ r ···\:_~ ·,.:; ~n~fd~·tj: _o_~;_~º-~:~9.i:';·:l ~- .. ~~¡·, t, .. 3 
- , -";~~ ~-~~E- ::,':!_;'h~c ··_,:__"---;:~,,. - ~., _,, -

el Jenóme~;J_y la 'es~nbia: 

A est~ respect6, he P.~tendido esclarecer que la 8$encia de la 

educación -como nivel de generalidad concreto- radica en e: 

nivel de la praxis, como una categoría que fundamenta teda acci-

vidad humana. Para acceder a la verdadera naturalaza humana e~ 

fundamental destruir el mundo de l.3. "pseudoconcreción", an : ::i.nto 

que la realidad es opacada por las representaciones que distor-

sionan una visión objetiva del quehacer concreto del 3er 

en el mundo. Además, para la tarea "educadora" se plantea como 

una premisa básica la construcción conceptual 

adecuada a la realidad humana de naturaleza cambiante, , ·. 

perspectiva de su transformación global desde el ámbito 2ducati-

vo. Justamente, a la lu~ del pensamiento dialéctico, se 

que la actividad educativa presenta un lado negativo 

carácter enajenante- al tra~sformarse la educación en una activi-

dad que niega u ocu 1 ta .:,._is :ir ígenes p_c.;!1.xi,_GQg;_ -,.· naturales; t.3~ 

deformación se cons ti tu ye en una premisa fundamental de las 

teorias mistificadoras de la educación al instalar a ésta 0lti~3. 

por fuera de la naturalez3 cráxica del hombre. En esta versión, 



' -_.· ' 

el;.ser. social establece. una rEÍlación dé ''e.xterioridad" con la 

pr.3~ÍS« · 

.:~~ .. - .:_. •,- . \ ·:_, :-- -

En .-¿~·~.b(b 1<' :, 10i dt~;¡:ie·ct·~~ ~·osi'ti·J,:is·- de :.:1,:t ·sdúc..J4·Ción '.ze. í-e 1-ielan· 

desde el i~er~e~o de ;ia activid;.d educado1-; (transmisión y adqui----> ,;_.::::,._·::_<:. _;.: .. ···- .• 
·z-ICL:Yi1. - ·:-_já--- -·i.;z.asa;.:.~·i; P-'í<1c:t. icb.;;'._~_·_;. ·i!·=> 11~-e-~:OOia_n_-tr-i ~de>o:L~l 

en-~o;-01.;;~¡6:1"; '..~~~i~1i<:ac¡~n" del educando, •entr.e 

de 

1_1na z:ociedad "odiosa e injusta." -capitalist.3- ·~Lle 

valores opuestos a los'int'ereses verdaderamente humanos_ Para 

Ilustrar esta concepción pedagógica que pretenda realiz~1· 91 

ideal de una educación fundada en el placer y el trabajo, enten-

dida como un ojercicio da la "libertad con ;-esponsabili.;f.3d", ·'"'" 

apoyé en la pedagogía de C. Freinet. Considero que su propuesta 

pedagógica es el fermento de una verdadera ~ducaci6n humanistica 

de cuRo libertario. 

Por otra parte 1 considaro que los aspectos que merecen íl1ay~; 

tratamiento en cuanto a su fundamentación teórica, son aquellos 

referidos a la conceptuali<:ación de la praxis como est;-•_:ct•_;•a 

ontológica del ser social. 

Los problemas a los que me enfrenté han qu~dado como cuestiones 

abiertas al análisis. No ~cdría ser de otra manera, en la medida 

que no existen soluciones ~efinitivas en materia filosófica. ,-.. ~· -
..1-L..tl 

embargo1 pienso que me ~e aproximado a una problemática que 

ciertamente requiere de w~ :·j:~miento canc9ptual m~s sistemáti-

co, pero que me ha permi::;= =emprender la importancia de engar-

'.19 



:, . 

·_·.,:_. :.?~··_ - .. - . :'-:··><~~.:··.·· .-~·.:.. :_,, __ · ·.-_.;.-.- ::'\_ . < : . . 
za-r. lá -r9fleAi"ó.r1".,º;f.itó·Só'f-ic~· , .. '.':"en ·el-- c.:irn·pQ_'._:_de ·-~·ta. .. edüCación~· ce:! ..... 

opción·· -so~-i'.3¡~~:'. .. i~~·~.-~·'2i3.~{:c:3d.~-:~ ó.:Jn -l:~~i;:ai~i:~~::,:~¡-~:~2~.:··> de.l f1um-:lni~1;1. 
a {~ vez.: 

'' .-,,'.-.---- .. '_:. 

nuevas ~::Í--".ii~o,.;~s-
":· .. _.: .. :.:>\. '<. :> .,; 

:;- ~-.. -~r;:_;.;._ .;vJc1.·;,dte·"\ .. ··~. 
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