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INTRODUCCION

tes’ tedricos, y.en eso gra (tdpica. g1

'influyé,;decisiVamence,en formaciGniuniversitarias ‘en &focto

el _marxismo. Gue conociizn

la . UNAM . duranté )’ esos’ afies, . fue wun marxismo milizante,

somprometido can los conflictos sindicales y zstudiantilas 2z la

s época: Ahora ha. cambiado sensiblemente 21 panorama: y =i~

g0, - sustento T 1la teziz marwista de reconocer a la oradgl Somo

"

catagoria. central para comprender vy, en lo posible, tiranzvar- ;

mar la realidad exiztanta (humano-sccial).

Digo "en lo posible”, porque no es suficiente afirmar [t sxte-

riorizar un desen de cambio sin comgrander las condiciornes e =u

posibilidad. Por ello, me ubico en la corrients del marxismo »a

dogmatico, critico (paira ade2ntiro y stuera) y humanistico. Tl

dentemente estas adjetivaciones no resuelven ni aclaran 1o gSus
“

dmseo decir. Tomaré 1a dltima -lo "humanistico”- para aclacar @i

osicion.

T



“Por i loigue: atafe-a - la ogsicién‘filoséfica’qua‘asumo al  tratar
teéricamente la cuestidn  educativa, me apoyo en la versidn del

marxismo que representa =21 Dr. Adolfo Sinchez Vadzquez al ubicar-

lo como filosofia de la praxis. Esta versidn no dogmatica cdel
marxismo, wverdaderamente creativa, ofrece, a mi modo de ar,
significativos alcances educativos y pedagdgicos a partir del
analizis del concepto de praxis y plantea la nacesidad ds

ampliar el ambiteo de la praxis hacia territorios pcco exploradeos:
entre ellos, el de la piraxis en la =2ducacidén. En consecuencia,
pretendo argumentar a favor de la conceptuacidén de la educacion
como una forma histdérica de la praxis humano-social. Este clan-
teamiento indica de suyo, un grado de conciencia de la praxiz e
manera integral, que tienz su "ala y raiz" =2n la practica mate-

rial de los hombres y las mujeres en sociedad.

La =ducacién vista desde =1 angulo filoséfico que provee el
marxismo, es unma actividad gue satisface las necesidaces
formativas que plantea =. .desarrollo del zer humano. Al raspectc,

cida es pertinente sostener gue la

@

me interesa indagar en guo



4) . La toma de posicién filosdfica -en cualquier caso- responde a

intereses ¢e grupos y de clases sociales. En este sentido, la

£,
£

ncidén ideoldgica de la filosofia no es neutral. Convi=sne

aclarar que, al hablar de "filosofia"” en singular, se irncuirre an
una mala abstraccidn, porque lo que existe en realidad, no ez una
filosofia, <=ino diversidad de filosofias que desde distintos
Angulos tedrico-practicos,. desempefian =u lectura de la realidad.
En el ambito de la educacidn, las "filosofias de la educacion” =se
z=nfrentan a ese dilema, al justificar ideoldgicamente las condi-

ciones de vida y de educacidén en el mundo social, o bkien, al
articular sus construcciones tedricas en funcidn de la modifica-

cidn westructural de la sociedad actual, y en la perspectiva de

modelar un "mundo verdaderamente humano”.

b) La transformacidn efectiva del mundo humano -desde sus rai-
~as- involucra la labor de los hombres y de las mujeres en :orno
a una hipétesis y a un proyeczo: el proyecto de una sociedad sin

explotados ni explotadorez aue comporta el conocimiento objetiveo



i(ﬁomé ﬁroaucto histéricb)i s0r Tos ccpdlciohémientosVhistériéos
qUe determinan lorque la filoéofia és; Y, fiﬁalmente, por .su
cardcter perecedero (l). La historicidad de la filosofia, mues-
tra la terrenalidad de su correspondiente dimensidn social en 1la
que e desenvuelven =us propuestas, interpretaciones y tsorias.
Por ello, no se podrian encontrar razones suficientes para optar
por una filosofia que interprete exclusivamente la inserciodn de
la realidad humana en el mundo, de caracter contemplativo. La
filosofia de la praxis se confronta con las filosofias aque no son
concientes de sus propias limitaciones instituidas en el terreno
de la divisidn social del trabajo, al ver en éste Gltimo, el pri-
mer obstdculo que se debe salvar para conquistar lo concrets (la
vida real). Su vocacidn transformadora, conjuga 1la %uncién
gnosaoldégica (formacién de conceptos) con la funcién ideoldégica

(identificacidn con los ideales del humanismo socialista).

c) El caracter cientificamente humanistico de la filosofia gue
da aliento a esta investigacidn, comporta una toma de posicidn

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




determinada

por. el mundo socia

porqué_ 1a

Vézquez{

16 “puede At irmarse Aue’

tiane unscontenid

ideo ogico"l(s);

La?gxb?ésiéh?“cientificamente
humaﬁisticé""qué’he‘Utiliiéao'ﬁara éééaétériiar a la filosofia
qué asume, - .se -vincula con‘ la- ideologia ~de la  clase social
que desempefia el papel de fuerza social decisziva ‘en 1la
transformacién social y, a la vez, con &l conocimiento cientifico
como base de esa transformacidn. Esta explicitacidn de la toma de
posiciéon filoséfica, es fundamental para lcs objetivos de este
trabajo, ya que no pretendo ocultar o ignorar la funciodn ideold-

gica real cue cumple cualquier filosofia.

Zn suma, me adhiaro a la filosofia gque rechaza una actitud de
concordancia con el mundo en que vivimos, y que tiende a trans-
formar el mundo humano-social. "porque se estia en desacuerdo
con sus relaciones de explotacion, dominacidén Y

marcantilizacion™(4).

Histéricamente se han dado una sarie de interpretaciones del
marxismo que impiden ver su talante humanistico. Independiente-
mente del llamado “derrumbe cdel socialismo”, la vigencia del
marxismo -considero- es una cuestién real en la medida gue permi-

te descubrir al campo de la histaria como lucha de clases y a 1la



evoliucio-

ihombre,.: 1a

‘termina. | Ta

undada por Marx,

Lav pfégﬁnté que sUrge, entonces, es écerca de la vigencia <del
marxismo entendido como filosofia de la praxis. Responds
afirmativamente al optar por una wversidén del marxismo aque
contribuya a transformar la realidad humara actual por una
realidad verdaderamente humana y Jjusta. Esto no significa que
aspire al advenimiento de una sociedad "perfecta”", donde reine la
“tranquilidad y la felicidad". Significa que la renovada

esperanza en un futuro socialista, se plantea como una opciodn
histérica wvigente -en tanto gue posibilidad- y no cecmo 21

"destino” de cierta teleologia determinista donde no haya sitio a
las ideas T&giles vy sutiles”, al sufrimiento y a 1los =zuefas
"verdaderamente humanos”. Por lo gue atafie al campo educativo, la
filosofia de la praxis ofrece -a mi juicio-~ la posibilidad de
renovar el pensamiento pedagdgico al poner a &ste en relacidn con

la praxis, y al reconocer cue la pedagogia de la persona humana,

10



que~”thabaja yiis

ctla sbjetiva 'y

iohes socidlés warca=

das hiztaricamente. 5

El propdsito central del estudio =s desarrollar desde la filosofia
de la praxis una lectura critica de 1la educacién al comprander a

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

El grupo de problemas agui analizado, incluye, lo gue a mi modo
de ver, constituy2 la problematica "generadora’: el encuentia
entre filosofia y educacidn (tipo de relacidn, modo en que cpera,
alcances tedrico-practicos) vy, el andlisis de la estructura

eserncial de la educacidn.

£1 marco global de la investigacidn es el problema de la
educaciodn visto desde la filosofia de la praxis. La percepcion
del problema, se dio a partir de mi actividad docente =an la
Universidad Pedagdgica Nacicnal -desde el afio de 1981- como
profesor de la asignhatura “Fundamentos filosd6ficos de la educa-

cién" en la Academia de Pedagogia. A lo largo de estos afios, me

+ problemas fundamentales de la "filo-

familiaricé con los tamas
sofia de la educacion”, y mi interés por esta problematica se

acrecenté a partir de la exploracidn tedrica de 1la cuestiodn

1l



educativa,,desde_1a'berspéctiv

‘tres; - lecturas
nfoqqes son:

nalitica.

ducacidn como una

forma de: .a prax1s hum

pedagoglca dela eouc301on;en end da como trabajo, para sg me

apoyo en la psdagogxa de'F-elnet

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

considerada como una estructura ontoldégica del ser social.

12
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CAPITULO I. CUESTIONES PREVIAS: PERTINENCIA DE LA PERSPECTIVA

EIkidtghtb'poi;dél;mitaE ei{dbjgto*dekesﬁe,ﬁrabajo>(hablar déf:L$ 

educacioén

forma de 1a praxis humanorsocial) tiene.

targa pre undamentar1a: inencia ‘de’ la - pe

va fiio#qf c

Por. 1o QUe
'empFendérjfelii
exclusiva de la fil¢sd%ié?;eh"iéﬁfo'§é'raconozéa que la educacidn
es una Jurisdicecion ﬁﬁitidimensional inserta sn la practica
social total (praxis), aque puede ser abordada desde distintas
perspectivas tedricas (socioldgica, econdémica s histérica »
psicoldgica, pedagdgica,. etc.), por lo «que se requier=a dJde

algunas palabras aclaratorias qgue muestren explicitamente la
necesidad de la filosofia en el abordaje tedrico de las

cuestiones educativas.

Las razones gue considero validas para guiar mi decisidn de optar
por la perspectiva filoséfica, son de caracter histérico. en
tanto seicomprende el problema de la relacidn entre filosofia vy
educaciéﬁ como un problema filoséfico al asumir concientemente la
relacién entre el discurso filoséfico y el educativo en =1 movi-

miento de la historia humana.

14
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Fcnv*ane ﬂre i o8 : £
ma uefieraf$lagstqdia da las
; la

L& i::c?ia~ TAamgoco ma

&S - que presuconen c*er
G‘BGQCJCLGQ. Ma
3 martirco Jda

cuaétionés éstés: cémé,éa‘relscicna ta- filosofia o 1
Veduha'iéguiccﬂc se——e‘aczcnab a aducacion.con la filosofia; y =i
;e tr;ta de una relacxon mutua. qué es lo que funda asis vincula.
En conéecuencia, 1o gue se halla ‘en 21 marco histérico-
filosofico, ya sea como teoria de 1a educxcidn vista desde los
mas diversos angulos filosoficos o comp determinacidn Jd2 1a

filosofia por la educacidn desde las diferentes corrientes oa-

dagégicas, se constituys en objeto de reflexidn filosofico.

15
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I.  PANORAMA GENERAL

CAPITULD" ENTRE" FILOSOFIA
B " Y EDUCACION. 1050

e isofistas. Al respecto, i Jae-

#Zerhazconsiderado:alosisofistas ‘como los fundadores da 1a

la

‘Ciencia de’la educacidn...pusieron los fundamentcs
pedagogia y la  formacidén intelectual sigue en gran parte,
todavia hoy, los mismos senderos”"(5). Este hecho histdrico es un

testimonio elocuente de la intima relacidn que existe entre la

filosofia y 1a educacién. Si a ello agregamos, que el método
filos6fico inventado por Socrates inaugura el tratamiento
filoséfico de 1los problemas educativos =-al preguntarse en el

didlogo del M

n, si la virtud puede ser ensefada- se comprenda
como el vinculo filosofia-educacidn se apoya en una larga

tradiciédn histérica.

€1 se observa desde la historia de la filosofia el papel aque ha
tenido 1la realidad educativa, se advertird gue ésta ha influido
de manera determinante en 1a constitucidén y desarrollo d=2 la
“"filosofia de la educacidén” como una rama de la filosofia que
tiemne a 1la educacidn como objeto de estudio. A juicio de
Frondizi, esta influencia se da en un doble sentido: porgue
condiciona las ideas de los fildsofos que las elaboran, y porgue
tales ideas se forjan con la intencidn de modificar la realidad

educativa. La "filosofia e la educacidn” vista desde este

17



a definir

'—fllosofia como 1a iaor'a éanerall’ada de’ 1a @ducacidn’ Y, 3

la educac1on, como el laboratorlo en el que llegan a concretarse
y comprobarse las distinciones filosdficas"” (7). En suma, la
fuerte ligazén gque en el plano histdérico tiene la actividaa
filosdfica con la teoria y practica del procedimiento educativo,
se debe también a que el filosofar mismo constituye -como bien
sefiala Graciela Hierro- "una actividad intrinsecamente

educativa”.

Esta funcidn de la filosofia, que denominaré “"formati-
va', tiende a perfeccionar la educacidn en general, desde ls
formacién filosofica. No se entienda esto como una simple. funcidn
didactica de la filosofia, a menos gque en el sentido de didactica

sa engloben aspectos gue atafien a la "formacidn humana” 2n un

sentido lato.

Por otra parte, =2«isten diversas corrientes pedagdgi-

cas que niegan tramposamente la pertinencia del quehacer filosé~

18



fiiosbfia;;>'

destaca el

labiﬁsida SUS . Eepigonos;

cién' no ‘Fequiere. de
tituirse como.cienciz

1a 8¢

idea de  que™

"cientifico’, eniiila ingérencia

filos6fica, preconizando asij el objeti-
vista. La filosoffa es considerada. un suberyiVénbia ideolégica
cde la cual hay que liberarsa.

La pedagogia del positivismo ~dice J. Mantovani- es ciencia
empirica del hecho educativo, excluyendo por 1lo tanto, toda
consideracién ideal. Esto anula sus enlaces directos con la

filosofia, aunque implicitamente toda concepcidn educativa de essa
corriente se apoya en la metafisica del naturalismo

macanicizta”(3).

Esta "descalificacidén" de la filosofia, la realizan los
fildsofos positivistas de manera reductiva, al sustituir el todo
filosoéfico por una de sus partes o corrientes. Esta versidn la
podemos ilustrar con el punto de vista gue sostiene E. Tenti, en
relacidon al tema de la investigacidn educativa y calidad de la
educacién. "Una investigacidén de calidad -dice Tenti- seria
aquella que integre teorias, sistemas conceptuales (no filosofias

o sentencias acerca del deber ser) y las confronte con la reali-

19



dad- - del feném;nd ‘

explicacion™ “(9)

Lo “que revéla aste-enfoque-es la pluralidad o diversidad de
filosofias, en razdn de la lectura que realizan acerca cde 1la
realidad humano-social, por lo que no se evita el reconocimiento
da la naturaleza ideoldégica de la filoscfia en la medida en gue

estd tefiida de los intereses sociales (grupos, clases socialzs)

10

aque le aportan un proyecto o significado social.

En cuanto al estudio de las relaciones entre la filosofia y la
educacidn destaca la diversidad filosdfica con la gque ha sido
abordado desde diversas corrisntes. Entre estas mencionaremos i
la forma idealista inspirada en el pensamiento hegeliano; 1la
persp‘btiva del materialismo histdérico; y la filosofia analitica.
sin ahondar en la filcsofia hegeliana, me remitiré a una
prasentacidén general que muestre la manera de como es concebida

la filosofia en su relacidén con la sociedad, y en particular, con

la educacidn.



respecto sefala

" Garzon: devenir -y “conciencia
lo . aprehende . es, ;a su vez, proceso, o 36lo es algo gue llega a
ser. ‘Por 'lo  ‘tanto, Unicamente cuando la ciencia alcanza su

desarrallo pleno y cuando lo real no presenta ya cambios cuaiita-
tivos frente a dicha conciencia ser& posible la exposicidn de la

filosoffa como ciencia” (10).

La posicidn hegeliana puede ser vista como una forma distorsiona-
da de establecer =1 vinculo educacién-scciedad-filosofia, an
tanto no parte de una lectura concreta de la realidad, sino gue
"espiritualiza” la realidad al plantear como culminacion de ésta,
al desenvolvimiento del Espiritu Absoluto.. Sin embargo, sus

ideas: filoséficas impactaron fuertemente las posiciones =en

educacidn, al sostener qgue :a filosofia cumple un efectivo papel
de educacidn y autoeducacion del individuo. El Estado, la soccie-
dad civil, la familia, constituyen instancias en las gue se

desenvuelve la espiritualidad a través de sucesivas etapas histd-

ricas.

[§]
s




Ai»ﬁasbécib

ébocas pasadas przocupaba
é#ciénde ahora al planoc de 1oz
n¢i@so juegos propios de la infan-
greSiyas pedagbgicas reconoceremos La

cu,tura' proyectada como en contornos de

El papel del filésofo es -en este enfoque- el de instalarze =2n
este movimiento de autoconciencia del Espiritu vy el pagel
del pedagogo es el de promover “la educacidn de la raeflexidn”, =s
decir, de hacer inteligibles las etapas que el Espiritu ha reco-
rrido. En  suma, la determinacidn de la filosofia hacia 1la
educacidn es muy fuerte porque el criterio viene dado de manera
extarna a ella aundgue ciertamente, como parte de la totalidad,

la educacién genera su propia autoconciencia, inmersa en 1la
totalidad. Pero 1la lectura de la totalidad le corresponde a la
filosofia. El educador y con €l, su practica, estd subsumida en
al planteamiento idealiszta de Hegel. La pedagogia se subordina a
la filosofia. Las relaciones reales entre filosofia y educacidn,
su vinculo efectivo, se nublan por la opacidad a ques encamina &1

enfoque hegeliano. La practica formativa de los hombres en




un ‘Estado que

Espiritu

realidad, es decir, :a.su. justificacién en sl plano ideolégico.

En suma, la educacidn =2n Hegel, obedece a leyes racionales gue
pueden ser fijadas y establecidas. Su importancia resice en el
hecho de que por medio de la educacidn todo individuo se reconoce

en la totalidad.

"Para Hegel -dice B. Suchodolski- el proceso educativo constituia
un proceso general de la superacién de lo natural y subjetive,
mediante lo espiritual y objetivo. En las fases particulares e
asta superacion, el Estado y la sociedad desempefian un papel
decisivo. Principalmente el Estado es considerado por Hegel como
la instancia suprema de la educacidn, como el punto de referencia
moral-objetivo esencial para 1los procesos de la educacidn vy

autoeducacion”(12).

La influencia del pensamiento hegeliano en la pedagogia ha sido

muy grande. Bastaria con sefalar a la corriente que encabezd G.

r
(€]



p051t1v1smo d

,Dichos conceptos'ipartanv
~autonomia. ‘del . Esplrltu

determinacmones del EspLﬁltd

desarrollo, autoconc1enc1a 3 edUcaéién“ (13) "En este

sentido,  la =duca61on es un acto esplrltual qgue. coincide con el
proceso histérico, en tanto que la Historia és la realizacion del
Espiritu. La filosofia es concebida como la ciencia del espiri-

tu, ¥ la pedagogia como la ciencia de la formacidn del Espiritu.

En este enfoque, pedagogia y filosofia se identifican, o an
palabras de G. Gentile: "la pedagogia tiene por objeto la forma-
cidn del hombre. Pero el hombre no es nada separado de la misma
realidad universal, que es Espiritu. Por eso la educacion del
hombre se resuglve en el proceso formativo de toda la realidad.
Este proceso formativo de toda la realidad es el objeto de 1la
filosoffa. En consecuencia, la pedagogia se resuelve ldégicamente

en la filosofia. La pedagogia no es independiente de 1la

filosofia, as la filosofia misma".(1l4)

En este marco de pensamiento, las relaciones entre la filosofia y
la educacién se presentan de manera mistificada: la educacién
estaria determinada por la instancia superior de la Razdn encar-

nada en el Estado.




En cambio, la

',de@:duéhéte

para gsa ‘tarsaifistérica.  Para ello realiza Marw

una dotle operacidn tedrica: cepara a la filosofia de ese movi-
miento” ~“inmanente - del Espiritu que la eleva scbre la ralacién
Estado-sociedad-educacidon y, .al mismo tiempo, sitia a la

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

La educacidn es comprendida como praxis y la filosofia es Ia

teoria gue se inserta concientemente en ese proceso de transfor-

macidén. Al respecto, sefiala Marx: Los educadores deken ser

educados”. No basta, por lo tanto, con el planteamiento astra-

chamente didactico, sino con una visién global y renovadora del

vinculo activo entre el ser.humano ¥y sus circunstancias: = cam-
biar 1las circunstancias y cambiar la educacidnm; ciertamente, la
educacidn es producto de las circunstancias, pero &stas son

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

consecuencia, de cambiarlas -las circunstancias~ humanaments
("humanizarlas”), en la perspectiva de contribuir a la transfor-
macidn del mundo. La filosofia cumple asi una funcidn practica

sin dejar de ser teoria.




educacion:”

La"denominacidn

o-éhalitléo?della educacidn” ¢ a3
sdecuada ~al’ ‘Feferiris a ia”Qariédad de . tendencias filoszéficas
predominantes en el mundo angloamericano. En este sentido, las
corrientes analiticas y légico empiristas, son las mas represan-
tativas del mundo intelectual de los angloamericanos, por

la utilizacidn de un lenguaie mas afin al vocabulario analitico o
empirista. Al respecto, Ferrater Mora utiliza el adjetive
“cigntificos” para referirze a los pensadores angloamericancs an
general, sobre la base de considerar que el vocablo “"cienti-
fico” puede aplicarse a wuna filosofia que se interess por
cuestiones de filosofia y metodologia de la ciencia y, en parti-
cular, de las ciencias naturales. Pero el término “"cientifico”,
lo entiende Ferrater Mora como una actitud que se opone, en 1o
general, a los planteamientos metafisicos, y que se manifiesta
Jde diversos modos: "en la ecscasa ineclinacidén a deplorar gque haya
mds cosas en el cielo y =n la tierra de las que s3ueia la
filosof;a vy en el cuidacgc Jde gue no haya en la filosofia mas

cosas de las que existen en la tierra y en el cielo”"(16). Tam-

bién es caracteristico de este grupo de fildsofos, la “desperso-



- nalizacién”

ziempre

pensamie

£l ideal de'objetiVidéd;“diéflngulriaxé'eéﬁa coririante  de las

demids filosofias contemporaneas; tal objetividad tiene su génesis
an  la investigacidn cientifica e "...impregna la actividad fi-

loséfica angloamericana -segun Ferrater Mora- incluyendo la gue,
por centrarse en 21 anadlisis del lenguaje corriente, parece t=nsrv

en cuenta sobre tocdo los modos come los hombres se expresan en

situaciones mostrencas"(13).

En el a&mbito de la filosofia de la educacidn (inspirada en ssta
filosofia), se afirma gue "la filosofia no puede, por si misma,
dar ninguna respuesta a los problemas educativos, como tampoco
puedathacerlo ninguna otra disciplina teérica. Sin embargo, =1
examen del lenguaje de la educacidn, en cuyos términos se formu-
lan esos problemas, ayudard a esclarecer en gqué consisten y a
atraer la atencidn hacia el tipo de pruebas que es importantes
para su solucidn (19). Esta razonamiento desemboca, en ciertas
posiciones “teoricistas”, en la medida en que se valora la com-

prensidén del lenguaje por zi misma "incluso si no contribuyera en




nada al cambio7edu¢a£i0b“'(2o)f

rocedimisntos ‘implicite

orden. .

se plantean praguntas .y ofrecen respuestas a ellas

...3i

gogia)
iﬁ éctividad gs tedrica -afirma Langfofd‘,'la raspuesta . afirma
que ‘algo es lo que es, 0 =i es practica, la respuesta afirma que
algo debe hacerse”(21). Los medios utilizados para distinguir

entre las respuestas correctas y las errdéneas, se CcoOnocen como
Al filésofoﬁ analitico 1=

medios, o griterios

interesa hacerlos explicitcs, y una vez realizado esto, ponderar

(valorar) si cumplen la funcidn gue pretenden realizar.

Esta ejemplificacidn entre las corrientes filoséficas inspiradas
en el hegelianismo, la filosofia analitica y el marxismo, a2
tenido como objeto sefalar que la "filosofia de 1la educacisn”
vista a la 1luz de dichas corrientes, presenta un aspecto &n
coman;‘antender a la educacidn como objeto de reflexidén filosd-
fico. Por supuesto que los a2nfoques en esa materia son distin-
tos e incluso contrapuestos, pero esa caracteristica (la diversi-
dad de lecturas acerca Jde un aspecto de la realidad humana:la
educativa), refuerza la idea de gue en el ambito filosdéfico, la
diversidad filosdfica es por Jdefinicidn, algo constitutivo al

propio quehacer de la filcszfia. En ese sentido, Sanchez Vazauez
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S filosdfica, al

llevan
realiza 31
filosofia,no'ofrécé‘uh andlisis d= los

Véen:éulgbtéiidad ni~én:5u avolucion histérica,
:  %ihqiqué'éé'é§Up$7aé Uh,proﬁiama ecencial: qué es la educacion,
éé décir, levinteresa indagar cudles son los supuestos <de cual-

quier educacidn y, en general, cédmo puede existir "algo asi” como

la eaucacién (cuya realidad "crece sobre la humilde raiz de 1o
posible”)(22). El1 pedagogo, en cambio, otea el horizonta educa-
tivo con los ojos de 3u ciencia especializada y estudia =21
funcionamiento de lcs procesos de formacldn humana; contempla los
hechos educativos, los sistematiza y formula las leyes gua los
rigen. En esta tarea, la finalidad de la pedagogia es conocer la
actividad educativa del hombre. aspirando, -para ello, a un grado
de cientificidad mas elevado. En este procese, unas teorias
padagdgicas pueden alcanzar mayor rigor y precisién que otras, en
la medida que sus planteamientos se enriquecen en el periplo de
formaciédn y constitucion de 3u ciencia. Pero, al mismo tiempo,
este proceso se acompafia de una bérdida de 1los contenidos
concretos derivados u obtenidos de la actividad practica. "3e

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

adenamiento de ideas ldgicas vy

explicaciones abusivas , =



a’larculturaty el panamientb'dé 1os-datas

onsecusncla

El o5 7 : ; lgbygméfica especifica del

.bedaéogb, sé dediéa arin§estigéh;ios éupuéétés de la pedagcgia y,
de " esta  manera, ze remoﬁté:bdr?eﬁéima del nivel de 2£sta, @
intanta ver 1la realidad educativa que  la pedagogia estudia,

enmarcandola en la totalidad de relaciones que 36lo un analisis

filosofico hace visibles.

A mi modo de ver, la educacidn en las condicionas el
capitalismo (e incluso, en los paises hasta hace poco autodeno~

minados “socialistas”), preseanta un aspecto negativo. Al mismo_

tiempo que, como sostienen les pedagogos de cufio perennialista,
la e&ducacién implica un aspecto positivo, va que crea un mundo
humano que realiza ciertas potencialidades humapas (habilidades,
conocimientos y actitudes), sin embargo -dentro del ambito de la
sociedad capitalista- reduce la existencia de los sujetos invo-
lucrados eﬁ el proceso de la educacién sistemidtica a la efectivi-
zacién técnico instrumental del desarrollo humano en el Aambito
mercantil o en aras de la produccidn econémica, burocraticamente

determinada. En este contexto, la pedagogia considera al cser en

formacidn exclusivamentz <243 “educando”, y 2n los momsntos en

[&]
r




bisn,:debemos decir cue sl cto ‘negativo de la aducasidn

es, .para él, lo invisible, éi aspécto aculto y nho reflexionado
porgue  no puede apreciar, ni comprender siquiera como un hacho
real, el proceso de enajenacidn que se da en la educacidn. £1
pedagogo con ideales humanistas, podréd lamentarse de esta situa-

cion, pero si no supera el nivel de su ciencia, no habra superado
los plantesamientos dgue 2sta sostiene, y el problema =seguira

vigente.

S6lo un analisis filoséfico gque rebase el imbito esspecializado de

la ciencia de la educacidn, y muestre qué es 1

se forma la reali

social, permitird comprender la

ssencia de las categorias pedagdgicas vy, en consecuencia, faci-

litar la clave de su andlisis critico.

€]
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CAPITULO IV.'  AMBITO Y FUNCIONES DE LA “FILOSOFIA DE LA EDUCA-

En-un Sentido'acadéhiéo,'la "filosofia de la -educacion” goza de

una atencién y prestigio derivados de su funcién tedrica. Esta
3e caracteriza, a grandes rasgos, como la reflexidn filosdfica
sobre la educacién. Las diferentes corrientes e interpretaciones
que pueblan su territorio muestran en un primer vistazoc la enorme
diferencia que existe en cuanto a la determinacidn de su ratura-
leza, ambito vy funciones. Tal parece que es altamente difisil
llegar a acuerdos sobre estos temas. Sin embargo, existen algu-
nos aspectos comunes gue vale la pena destacar. El primero de
ellos se refiere justamente a su objeto de estudio: la educa-
cidén. En esto no hay discrepancia. Las diferencias brotan en el
momento en que se habla de la definicidén de sus contenidos, méto-
dos, Aambito y funciones asignadés. lLLas clasificaciones gJue

intentan establecer un minimo orden en el "continente filoséfico”
de la "filosofia de la educacidn”, la mayoria de las veces se
conforman con una clasificacidn que atiende a algunos de lcz=

aspectos que la definen. £Zsta tarea se realiza en ciertos casos



isefiala. que. alguncs

n por,eiyraferente histairico =zl

‘estudiar las concluéiobe anuévhan‘il;éado los investigadores de
probiemas de filésofiéio;ibs usuarios de los métodos de Zsta.
Passmore indica, en cuanto a la misma problemdatica, que otros

optan por trasladar al campo de la educacidn las reflexionss
generales sobre la vida y los asuntos humanos. Alguncs mas,
astablecen lazos de identidad =ntre el gquehacer filosdfizo y el
pedagdgico, caracterizando a esta funcidén como "filosofia de la

educacidn”. Esta Ultima versidédn se encuentra de manera impli-

cita en la obra socratica.

En consecuencia, es posible comprender que ante esta diversidad

de interpretaciones acerca del ambito y funciones de la filosof-
ia da la educacién”, <e descartan las definiciones Gltimas vy

definitivas en esta materia. sin embargo, las diferenciaz de

abordar su estudio no son tan abismales si reconocemos gue
punto comin de 1as versiones conocidas de “filosofia de 1la
educacioen” es, Jjustamente, la reflexién filosdéfica sobre la

educacion. Queda claro <ue =2n o gue se diferencian es en su

[¥]
U



ban 3 algun
filosoffa  “ge

gnaéeblégi;o,:*éti;p

desercuentro y singularidades. Como se ves Ius'criterios:bkotdh,
de manera "exuberante" en esta "mania clasificatoria". De manara

personal me interesa entrar en sste debate tomando como criterio

de validacidn, el papel de la practica en sus diferentes versio-

nes filosdéficas. Esto lo hago con el propdsito de ubicar a 1la

educacidn como praxis, vy de concebir a 1la “filosofia de 1ia

educacidén” como filosofia de la praxis humana.

La "filosofia de la eaducacidn’en términos académicaos es una
disciplina filoséfica que mantiene vivas relaciones con la cien-
cia de. la educacidén, es decir, con la Pedagogia. Sin embargo,
sabemos que esta definicidn inserta en una generalidad abstracta,
la tipifica como mala abstraccidn, ya que al hablar de la "Filo-
sofia de la educacidn’” como una disciplina filoséfica estamos en
realidad ocultande 2l hecho de la diversidad de filosofias .jua
adoptan distintos marcos ideclégicos y establecen su relacion con

al quehacer cientifico de:zde Spticas que acercan o alejan 1la

educacion, . por




(2% términa. filosofia
bencuéhtFéytéérico

Gue ésto{sérinier;rate‘éoﬁa éiyla primera fuera la "teoria” vy 1a
segunda “la practica’”. Nada mds alejado que eso. Una y otra son
manifestaciones de la actividad tedrico-priactica de los hombres

y las mujeres considerados(as) soclialmente y en situaciones
concratas. Ademas, 2]l té&rmino citado no deja de ser wuna mala

abstraccidén pues lo que siempre tenemos ante nosotros son detar-

minadas filosofias.

El punto ds vista filosofico del marxismo, sobre la educacién, 2n
tarminos de una "filosofia de la educacidn”, no pretende “frag-
mentar” al marxismo 2n aras de una especializacidn basztante
dudosa, ya aue la expresion "filosofia de la educacidn”, solamen-
ta se utiliza para designar a una de las disciplinas humanisti-
cas, estudiada desde el punta de vista filosdfico. Por lo tantc,
el verdadero problema radica an preguntarse acerca de la perti-

nencia de la investigacion filosdfica inspirada en el marxismo.

No pretando, en consecuencia, elaborar una disguisicidn




del marxl:no. ,La gducac1on es una cuectlon cuyo e¢tud10

50c1olog*a mﬂlhlaus.f‘

e;dnbmia marxiéta,

e un Pnfoque

e1'éstﬁd1o,filo oflco ds

naACUltha revoluc1or

lu hé“de claszes o
vRepensar la educacidn
a partlr del 51"~; ;} 1 ' ,‘: 51'7 k;lblr la . pedagogia =2n a2l
procezo, de ‘conctrucc1on de unalhueva cultura y de una [RINEELVEN
sociédad, en la medida en que dent?o de los limites d=l capita-

lismo, no puede gquedar recsuelta la contradiccidn antes sefizlada.
En este proceso transformador, la educacidn @3 un ST RoR

particular gue adopta una dimensidén esencial del conjunto: e

. oaue 1a pedagogia zitda 3u aportz especifico a la pirascis

denis
revolucionaria, al nivel de la formacidn o educacidn ca la rusva
conciencia del zer hwumanc. Una teoria  ravolucionaria dJda  1i

aducacion es una reflexion que tiende a modificar radicalments el

mundo social (al hombre y zsus civcunstancias) en cuanto movimien-

to educativo.




‘conocimiénto vy dela moral

teoria de la aducacién.

Aahora bien, el dilema de que si es posible o no una “filosofia da
la educacidn” queda de alguna manera superado con lo que agul se
estd afirmando, va gue una "filosofia de la educacidén” raguisrs
de la orientacidén de la filosofia "matriz”". (En este caso el

marxismo) puesto que no se pretende desarrollar con la metodolo-

gia marxista "otra" Filosofia para los problemas especificamente
educativos. En otras palabras, y desde la perspectiva de 1la
filosofia de la praxis, se admite la construccidon de una disci-

plina regional (filoséfica) aque reflexione y oriente la transfor-
macién total de lo existente. El hecho es gue existen "filoso-

fias de la educacidn” y gue por un "prurito” de no acrecentar =l
ambito de las 'disciplinas” referidas a la educacion, se

obstaculiza la construccidén de una alternativa critica, obje-

tiva y raciocnal; por lo que omitir el aspecto critico-transforma-

dor de la educacidén, en =se mismo campo, se constituiria

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

do por una filosofia marxizta que no pretende sustituir a las

40



transformacidén de la sociedad!(2

La filosofia de la educacion; acprdékcoh»e#te‘éﬁfoque, concibe a
la educacién como una forma da lé "bFS;isn‘EUmaho—social vy, en
tanto que empresa individual y social, permite trazar las lineas
de una educacidén de nuevo cufio gque, conforme a las necesidades vy
posibilidades de nuestro tiempo, contribuya a acercar 2 los
hombres y mujeres actuales, a una educacidén verdaderamente humana
y universal. ©0Oigo humana y universal en un sentido filoséfico
porque la educacidn es, ante todo, una creacidn humana que sdlo
existe y se realiza por y gara el hombre en 3ituaciones concr=tas
y, al estar sometida a la diyisién del trabajo (con excepcidn de
la eaducacidén en 1la sociedad primitiva, que “era wuna funcidn
espon;énea ~-dice A. Ponce- <ce la sociedad, en su conjunto, a
igual titulo que el lenguaje o la moral") en el capitalismo, toma
otro giro gque consiste basicamente en aislar al hombre en el
marco de una actividad limitada e imprime al desarrollo de la
personalidad en la direccion unilateral, gue a veces cobra la

: . s o
forma -dice Sanchez Vazgquez- de una "monstruosa especializacion'



”:pudagogfa} toda vez

enbun»sentido préctico; Estoriﬁprime Qn carécﬁer ideoldgico a la
pedagogia, determinado en Gltima instancia por las relaciones de
produccidn dominantes. Para evitar cualquier malentendido, con-

viene precisar el sentido cde "ideologia”. Para ello, me remitiré

a la posicidén que sostiene Adolfo Sanchez Vazquez an su &n3ayo

"La iceologia de la ’'neutralidad ideoldgica’ en las ciencias
sociales”, particularmente en la Tesis 3; donde aporta la =i-
guiente definicidn de ideologia: "La ideologia es: a) un con-

junto de ideas acerca del mundo y la sociedad que: b) responde a
intereses, aspiraciomes o ideales de una clase social en un
contexto social dado y que: <) guia y Jjustifica un comportamiento
practico de los hombres acorde con esos intereses, aspiraciones o

ideales”"(28).

Oe acuardo con este enfogue, la pedagogia se constituye en una
ciencia (natural y social), aque no elude su naturaleza ideologi-
ca, toda vez que, en tanto que ciencia, se halla en relacidn

estrecha con la préactica social. En esta medida, el pedagogo no



se ;sustrae &

desde eliéngUlo.educat—vc

srminacidn ‘de sdsico seniel-modo de acopis

~Eransmizion Yy Gtilizacién practica de los saberes consideracos

valiosos pedagdgicamente.

Sin embargo, la capacidad de "extrafamiento"” que puede generar la

pedagogia para reconocerse a si misma como ciencia dotaca <

m

cierta ideologia, es apuntalada desde el terreno de la filoscfia,
y, particularmente, desde la filosofia que no rehuye o evita el
reconocimiento de su funcidn ideoldgica, al comprender que la
filosofia no s6lo se halla en una relacién intrinseca con 1la
ideologia (la filosofia por naturaleza es ideoldgica), sino que
mantiene una relacidén de exterioridad con ella, en tantoc gue,

convierte a la ideologia en su objeto de andlisis y critica.

En este sentido, 1a filosofia de la praxis prepara racionalmen-
ta el provecto de transformacidn del hombre y sus circunstancias
sociales, sobre la base de gque el hombre es producto y productor
de si mismo en circunstancias concretas. La educacidn es la
historia de este proceso en &l gue el hombre satisface sus nece-

sidades formativas, antas ie reconocerse a si mismo como un  38r



reducirla a simple idzologla,

g
en aus la pecagogia.nb repuncie a la objetividad, vy

conscimiznts cizntlfico wa la realidad educativa,
lita gue la pedagogia -como toda ciencia- conguiste una  relasiva

i aon respacto de la ideologia gque la dstermina 30 su

géresis, forma o estructuira y criterios de validacidn: hay,

vha lrcaductibilidad da lo cientifico a lo ideologilca.

Exta concepcion praxicldagica de la educacidn., como trabajo crea

WD, (UE o LIra

“doir vy formativo permite explicar que =) cabita

mrincipio creador del trabajo, sea hostil s [ e
naturaleza a una =2ducacion libre y humana.
En relacidn a este punto. zefala B. Sdchodolski: "l analizis Jda

la ideologia realizado en relacion con la investigacion Jde  La
sociedad clasista y la divisidén del trabajo, abarca da un  modo
inmediato los problemas de la =2ducacidn, cuva soluclon pertonace

precisamente a este campo que Marx caracterizd . como ideologia.

Este analisiz wmuestra gue la sducacidn es . un. instrumento o

44



radoras artarea.de defar-
der ideales .edicativos de’la clase supuestamente valida &n su

conjunto“ (29) ,'j"55= 

Esta actitud critica comporta naturalmente destacar =2gpscto

(8]

silenciados o deformados por las "filosofiaz de 1la educacidn”
tradicionales, ya gue al resaltar los factores sociales ds la
realizacién de 1la educacidn (relaciones econdmicas, estructura
politica y social y supraestructura ideoldgica de la sociedad) sze

amplia considerablemente la propia realidad educativa. Adema

"

este enfoque evita reducir la educacidn a un aspecto puramenta
subjetivo, incluyendo en eslla su lado objetivo, cue se manifiesta

sobre todo en su naturaleza histdrico-social.

También rechaza una supuesta 'neutralidad” ideoldgica, vya que
ésta obstruye el conocimiento de la realidad educativa y =2vita
gue se justifique -con su silencio o deformacién- cierta educa-
~i6n. Frente a =sa pretendida asepsia ideoldégica, no tzneamos pcr

qué ocultar gque adoptamos, como adoptan todas las “filosofias e
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Eztorberhitétdd,enfoque,hiétofico4é§ciai de la 2ducacidn opuessztc
al especulativoby‘aprioriéfico de las pedagogias tradicicnales.
La educacién se presenta como una forma histérico-concreto de la
formacidn humana, de su praxis social, cuya naturaleza especifica
corrasponde estudiar 2 la pedagogia. De ahi la necesidad de -o

confundirla, con una mera teoria de la educacidn y de no reducir

sus manifestaciones a determinaciones histéricoigoncretas, zimd

B,
de considerarla dentro de un marco mas amplio que nos permita
2 il
g Fh.
comprenderla en su especificidad, como una forma detarminada 2

L.

educacién. En esta faena, es preciso no caer en la™trampa del

HEC L e o . N = . .
normativiemo educativo ya gue, =i bien la norma didactica ccns-

tituyea un elemento basico de la sducacidn sistematica, no ca-

rresponde a la filosofia <ictar normas o proponer la tabla de los
"mandamientos pedagégicos”’. En este sentido, la "filosofia de 1la
educacidn” no es normativa, aungue si le corresponde estudiar la

especificicad del acto eaucativo al ponerlo en relacién con otros

comportamientos normativos.




<)

&deologlﬁac1on de la pedagog\ r2scuela vista comd aparatds

~1Heologlcorde Ectado) ‘ﬁiber—epistemologizacién de  ian
dagogla al centrarse 217andlizis exclusivamente =n =1 problama
Vdel ’conoclmiento (csla pedagogia . es ciencia?), omitiendo otros
aspectos que se conjugan dialécticamente en la constiruccidn ds
una perspectiva critica y humanista de la educacién. Pienso gue

es posible superar los reduccionismos citados, s3i se enfatiza

naturaleza p de la z=ducacidn desde una perspectiva global

~que la filosofia contribuye a construir-, incsertiandose =21lla
misma, en este proyecto global de transformacidn. Conviers
indicar aqui, que la premisa fundamental de la pedagogia,inspira-~
da por la filosofia de la praxis, no se reduce a una reflexiodn

speculat?va de la praxis an la educacidn, "...8ino  como o oun
momento de ella y, por tanto, como la conciencia de que siendo
teoria sélo existe por y Ppara la praxis. 0 también: con la
conciencia de que su pleno cumplimiento como teoria estd fuara (o
mas allad) de la teoria misma”"{2Z1). En esto radica su auténtico

proposito tranformador. Esto viene a colacidn, porque el proble-
ma que esta en cuestidén, es =21 de la concepcidn filosdfica de
practica, o mejor, el de la insercidén de la Tilosofia en la

practica. En el aAmbito de 13 educacidén, este problema es funda-
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,ta, e< el reconocimiento-de “la. ‘accion educatlva como - Tundamento
de’ la fllosofxa de la educac1on lo que significa considarar

a’'la educacidén como una actividad sensible y real del ser humaro.

Al ‘analizar las distintas concepciones tedricas sobre educacidn a

la 1luz de 1la praxis, es recomendable sefialar gque el sentido

originario vy amplio de la teoria, 2s la de ser una "...vizidn,
contemplacidn o cescubrimiento: teoria de un objeto, que en
cuanto tal, lo deja intacto"(34). En esta versidn, la re=alidad

teorizada gqueda intacta, y muestra la distincidn ontoldgica que’
existe entre teoria y practica, al asumir que la teoria de por ci
no es practica. No se piense, por ello, que la teoria no tiene
ningdn vinculo con la practica. Por el contrario, toda teoria
tienen consecuencias practicas. Lo gue indica,es que su irelacidn
(de la teoria con la priactica) dependerd del tipo de teoria y d=
praxis en cuestidn. Asi, es posible distinguir 1los diversos
tipos de teorias educativas, =2n funcién de la actitud que adopten
con respecto a la accidén educativa real. Por ejemplo, una teoria
especulativa de la educaciin irzpirada en la tradicidn aristote-

lico-tomista, serd indife-=rte a la praxis educativa real,

13



asiénacién' de

 a1g6,qqgjse.ha;de_hacer e;sefhalae“iﬁieAtér. 30 valor
no ésté éﬁ'broﬁérqunar soluC1ones_(16:cuai séio puede conseguir-
se en la accisn) ;inoken definir dificultades y sugerir métodos
para vencerlas. Lé filoéofia podia casi definirse como &l pensair

que ha llegado a ser conciente de si mismo, que ha generalizado
su lugar, funcidn y valor en la experiencia”(36). En cambio, una
teoria revolucionaria, si aspira verdaderamente a ello, 3délo
podrd serlo si establece una relacién conciente e intencional con

la praxis. "La filosofia de la praxis -seqgdn Sanchez VYazguez- =

]

aguella que hace de la praxis su categoria central; por tanto, su
objeto no es el ser en si 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
problematica, del campo de su visidn, ya que se opera un despla-
zamiento de 1la realidad como objeto de la contemplacién a 1la
contemplacidn de la realidad como actividad humana, sensible,

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

misma del ser como objeto de la contemplacidn (el ser ants noso-
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capﬁério

canstituye

‘como ser.queisa”

la educacién - n ser humano. concrets,
necesidades reales.’ e cdoncreta con lasatisfaccidn de las
mismas. “Una ‘teoria.de:la:educacién-estudia este proceso -dice

Broccoli-, y.en 8l encuentra los motivos y las justificacicnes de
su autonomia.  E1 hombre que prepara racionalmente -basandose en

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

formacion de lo real, es el cbjeto de esta disciplina”(38).

A continuacién abordaré la problemitica del trabajo en la educa-
cidon, a partir de la pedagogia de Célestin Freinet, con el obje-
tivo de mostrar cémo el trabajo humano -en un sentido
pedagbgico-~, se constituye en el sustrato real que posibilita 1la

conceptualizacidn de la educacidn como una forma histdrica de la

praxis..
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CAPITULO V.  ~ EREINET: UM
i - 'TRABAJO.

A lorlargo de.esta indagacidn sobre gl

meridianamente.iclaro,

laspranis,

oUsqueda y . encuentro. ~con.. formas educativas

“gue con ienﬁ;méﬁﬁg;afgibbyén al trabajo humano una importancia
ped#gééica. supohe cierta fundamentacién filosdfica que permita
superar las visiones simplistas acerca del trabajo humano. Entra
lés posiciones pedagdgicas que tienden a ubicar la importancia
del trabajo como una actividad creadora y 1libre, destaca la
propuesta de Célestin Freinet. En este capitulo, me propongo
indagar los fundamentos filosdficos de la pedagogia Freinet a
partir del analisis de una de sus categorias pedagdgicas centra-
les: el trabajo, vy esclarecer en qué medida, ésta Gltima

categoria se identifica con la categoria de praxis.

La obra educativa de C. Freinet -y la de sus seguidores- =s &l
mejor testimonio de que el trabajo humano ha alcanzado an
la pedagogia un verdadero valor humano. "£1 trabajo -dice C.
Freinet-, tal y como hay quz organizarlo en la escuela, no debe
ser un ayudante mas o menc: =ficaz de la adquisiciodn, de la
formacioén intelectual y la cultura, siro un elemento propio de 12
actividad educativa, integrado a ssta actividad, cuya influencia

no podria limitarse a ningura arbitraria forma material”(39%).
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P Vu N
a‘vez, la bacse

oy el motprh ) sar aportaciones
de ‘A. Sanchez Vazqu

sus diferancias.’

€ste Gltimo lo visualizda de la siguiente manera:

...en el procesc de trabajo -Unico producto de vida y progreso-
(se realizard) el perfil de esta lenta conquista del hombdis
sobre la naturaleza. Asi practicaremos intimamente de esta exal-
tacion de poder; sus elementos se 1integrarin a Auestira
personalidad, 1a animaran, motivaran su comportamiento y =u
pensamientos hasta suscitar una nueva filosofia basada en 21

trabajo" (40).

Corresponde a Freinet el merito de integrar concientemente el
papel del trabajo en una vision humanfistica de la educacién, 3al
-~oncebirlo como el motor orincipal en la pedagogia cientifica vy

como el elemento decisivo 2n la construccién de la personalidad.



'f'éd'cédor"pch

s - posiciones

cambos- &l

investigacion-,
sobre  z2ducacidn

ativas concretas o encusiira  en

“2llas: sus: furdamen JEneste sentido, al camprendsr &
la .. educacidén’ como posible advertir aque la teoria

corraspondiente s 23 por el desarrollo real que tiena =l

2ucacidn. De esta manera, la pedagogia

it

papel del trabajoc en'la
de Freinet se constit.,2 =2n uno de los referentes histarico-
concretos gque permiten ‘uroar una "filosoff{a de la educacion”
sasada en el trabajo mwrans. Sin embargao, las diferenciaz jue
existen entre la filosofia e la praxis y la pedagogia “freine-

tista”, no permiten id2rtificar la nocidn de trabajo -aue

sostiene Freinet- con la categoria de praxis. Estas diferencias

las abordo en el siguiente apartado.
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nceptua-

ALl =

~.cialidades o, =ro armonicsamente- -al. adoptar como

”cﬁiﬁéfiol o~yg}orf%éﬁ;}qi,mélééfégajo.'A Freinet no le interesa
élaborar,uné-teérié—aél trébajo fhserto en 2l ambito =aducativo.
A7 &1 "le interesa una‘  éedagogia del trabajo, donde el
papel de la practica ocupa un lugar privilegiado en relacidn a la
teoria. Esto no limita la conceptualizacion del trabajo a 1a
asfara sensible, simplemente acota los limites de la teoria. al
pronunciarse en contra de las deformaciones “teoricistas”, cque

escinden los niveles en los que se interpenetran la teoria vy la

practica.

La teorizacién del trabajo -seguin Freinet- no le corresponde al
educador ya que a éste le corresponde -fundamentalmente- educar,
no teorizar. Para &1, carecen de valor las especulacion=s
filos6ficas gque sean contradichas por los hechos y las observa-

ciones basadas en el "simple z=ntido comin”.

A este respecto, es esclarecedor el siguiente pasalje:
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‘experimental, gqu:o

gamente. ze nisga la

momentan ~explicacisn Ty la justi

‘dialéc“tica" (41).

En esta artiod ante 21 quehacer tedérico radica una Sirimara
diferencia entre Freinet y Sanchez Vazguez. A este Glti-
mo, le interesa la reflexion sobre la praxis. Para TAnchez

Vazqguez, la teoria vale cocmo tal en la medicda gqgue supera loz
limites de la mera abstraccidn para situarse en la actividad

transformadora real. En un ensayo intitulado "Sobre el punts de
vista de la practica 2n la filoszofia”, A. Sanchez Vazguez,

intenta delimitar o distinguir el uso filos6fico del concepto
"practica” con respecto e zu uso cotidiano. €1 plantea gue =an
el sentido cotidiano, lo osractico es una realidad, un tipo de
actividad, an las cue los ~ombres e mueven por 3us intereses
egoistas. Esta forma de cowgortamiento es una forma histarica,
detarminada por las caract2-::zticas del sistema en que impera la

apropiacién privada de lc: ~ezics <2 produccidn.

w
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veden defivér’ak

, una seria Je sonsagcuencia 2l.campo de la aduca-

sei “la ‘primera .de ellas, 23 gue la practica educativa es ura
practica eminentemente social, ¥y que los problamas <del canocci-
.miento pedagdgico, se enmarcan en términos concretocs en cuants a

la "formacidn” de la personalidad humana, de manera =fsctiva.

Por el meomento me limitargé a especificar los rasgos del trabal
2n  Freinet vy de praxis en Sdnchez Vazquez para fundamentar el
andlisis de @alucidacidén tedrica entre ambas posiciones. En 1la
medida an que éstas tienen en comdn la misma filosofia de orian-
tacidn -que parte del materialismo dialécticae-, me remitiré a una

referencia inicial a Marx.

o

Para Marx el trabajo humano es una actividad esencial del hombe

w
C

es el puente o mediacidn que aestablece con la naturaleza y con

1

7}

propia nraturaleza social (con los atros hombres y mujeres).
una actividad sensible, real, y se realiza con cierta interven-
cidn de la conciencia en cuanto Ggue aporta el sentido o la fina-
lidad de lo que se realiza. En el trabajo, 8l ser humano se
edifica a si mismo al extzrigrizar sus fuerzas esenciales trans-

formando la naturaleza. E£sta forma de exteriorizacidn, evidencia




~la naturaleza

gl trabajo.enajenado oculta la esencialidad del actuar humano en
el mundo. Este aspecto negativo del trabajo es el mas conocido y
aceptado por los hombres en su traficar cotidiano; es la dim=an-

ién que se asume como ‘real’ o verdadera. En cierta forma. "su

(7]

vardad" radica en que oscurece los vinculos concretos del actuar
humano, del hombre y el mundo. Desaparecen o se ocultan las

raices matariales y practicas del mundo humano.

Desde la perspectiva ce Frei6et, el trabajo es la savia que nutre
la personalidad humana. £s de caracter sensible, real; su abs-

traccidén se Jjustifica cuando se reconocs el lugar que ocupa en 1x
realidad social. Freinet reconoce la "mala” abstraccidn a 1la que
se ha somaetido el trabajo humano, cuando es entendido como una
actividad que se desprecia a cambio de esnaltecer las actividades
del espiritu y la razén y, sus humildes raices (el trabajo ma-

nual) son subestimadas. -a novedad de Freinet radica en «que =21

aporta un cambio profunde =~ 13 pedagogia al incorporar en el



trabajo :éscpiaf

nacidas =

sentido- - ‘comin

co-concreto,  ubicada Y b educacion.

orientada  hacia ‘. la emancipacidn del hombre. i 8y I

trabajo - evita. . la raduccién "obrerista", al .’ considerar

tirabajo huménb; hb se identifica primerameﬁte
productivo Vya,que,sus aefectos en la personélidsd,del
de distintos érdenes: moral, estético, filbséficéf
punto, la  cuestidn gue surge as la-de escia}écer a qué tipo de
trabajo se refiere Freinet cuando alude a esta nocidn en materia

pedagégica. £1 se refiere al trabajo-juege, es decir, a la acti-~

vidad placentera gue enaltece la personalidad en formacidan.
"Ensefiar deleitando”, es el lema que -segin Ramdn Costa Jou-
sintetiza a la propuesta de Freinet y que se contrapone al lema
de la escolastica: "la letra con sangre entra’”. En consecuencia,
el propdésito de 1la pedagogia de Freinet es lograr que en la
actividad escolar se aprenda de un modo placentere: el placer
gque aporta la superacidn de laz dificultades, al vencer las
resistencias, al encontrar la satisfaccidn intima an el trabajo.
Al respecto, Freinet distingue dos tipos de placer: "Existe al
olacer que acompafia a la actividad, que se encuentra siempre que
el yo se expresa plenamente. Se trata de 1a energia que se des-
pliega tomando conciencia de si misma. Esta clase de placer es
siempre absorbida por la actividad en si misma, no tiene uns
existencia independiente en la conciencia. £s el tipo de placer

que acompada & un interés legitimo, producido por las necesidades
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tambidn. sduca. ademds de iale el

‘hébitos. y permite 1la ?brhédiéﬁfdé!ap;lfurg5f

Ensuma; "se " educa
“sn . la  actividad". €se trabaio-juego, es  ~segin Freinzt- Una
especie de "explosidn y liberacidn”, analoga a la sensacidn gue

experimenta el hombr2 que se entrega a una tarea profunda, que le

entusiasma y “diviniza”

£stas consideraciones acerca del papel del trabajo en Tirai-
net, nos permite mostrar como prevalece un planteamientc empi-

rista en su pedagogia que lo aleja del planteamiento de la filo-
sofia de la praxis, en la medida en que establece los fundamertos
de su ciencia, a partir de supuestos bioléogicos y psicoldgicaos:
el instinto (motor esencial de los aprendizajes), la sensibili-
dad, @l sentido comin* y la "permeabilidad a 1la =axperiencia
sensible”, gue se expresan en el plano didactico con la utiliza-

cidén del anteo axgerimental y los métodos naturalas.

* "El mayor mérito de freinet - segdn Elise Freinet- habra zids
el de darnos el punto de partida de una pedagogia del sentido
comin en la noble acepcidn de la palabra, porque sirve a la vida
y es apta para convertirse, en el momento de una comprensidn mas
profunda, en una especie de agua-madre de la gue el nific pusde
renacer” (43).

&0



Esta versién de la actividad educativa, es concebida en’ Freinet,

 31;m§?génfde

a realidad entendidaicomo totalidad concrata produ-.

en’la’'medida en que. tiende-a-traduci
vivida, ‘rcomo-unprobleama gz actitud vital sntes due'de “cenoci-
miento. En suma, a Freinet le importa un contenido mas rico que

el mero conocimiento cienti{fico o filesofico.

Sin embargo, la diferencia fundamental gue existe entre loc
planteamientos de Freinet y Sanchez Vdzquez -considero- es aue al
primero le interesa resaltar el aspecto humanizante del trabkajc
visto desde los ojos del sducador. Por ejemplo, al hablar del
contenido politico de la educaciodon, Freinet se pronuncia contra

m

el dogmatizmo de una “"ansefianza de clase”. €1 es, ante todo, un
educador que reconoce como primer deber el de respetar é los
nifios que se le han confiado para educarles. Para ello, 3e opene
a todo dogmatismo gque se justifique por medio de consideraciones
de {ndole extra-pedagdgicas. "No estamos al servicio -dice- de
los gobiernos que pasan ni d=2 los regimenes que cambian; estamos
al servicio de los nifos, al ze2rvicio de la sociedad para la gue

gueremos prepararles segdn las técnicas de la verdad y la liber-

tad, felices y orgullosos =2 iscoyarnos para ello en todas las

-
s



;ndepén&iéﬁfehéhte
s ;Hékﬁateéofia que-fﬁhdéhehta icda
nGilel hombre exista*en cuapts: “tal
L afirmandose con su actividad practi-
sea Efanéformadbra frente a la naturaleza exterior y frente a su
'prdhia‘ 7hatgraleza, la praxis revolucionaria y la praxis
préauctiva constituyen dos dimensiones esenciales de su ser
priactico. Pero, a su vez -contindga A.S.V.-, una y otra activi:iiad,

junto con las restantes Tormas especificas de praxis, no son sino
-formas concretas, particulares, de una praxis total humana gia-

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

mundo y se humaniza asi mismo”(45).

Esta ejercicio comparativo entre dos posiciones que asumen al
trabajo como una dimensién esencial del ser humano: Jdesde
su éngulo filosofico en Sanchez Vazquez y, desde el angulo pe-
dagégico en C. Freinet, permite conectar esta problemdtica en su
dimension histérica; por lo gue ahora pasaré a tratar los funda-
mentos histdrico~sociales Je la practica educativa, vistos a 1la

luz de ambas posiciones.

I
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ecucativa misma. " En

qus han “asumido fcong turaleza social v farma-

tiva del trabéjo -como de la pedagogia fundada par

Freinet-, se constituyen en 8l zustrato real gue poasibilita 1la
construccidn del concepto de praxis educativa de manera necesa-

ria y no airtificial.

En rigor, como afirma Sanchez Vazquez, 21 concepto de practica
"No depende de los cambios en la conciencia (conciencia ds
clase), sino fundamentalmente de los cambios en 21 objeto mismo:
en la practica” (46); de tal suerte que la pedagogia vinculada
con los intereses de los :rabajadores, obliga a revolucionar a la
paedagogia misma, al vincularla con la practica en un doble
sentido: como transformacidn de la naturaleza y del .hombre
mismo, de la sociedad. La posicién de Freinet es ilustrativa al
respecto: "Sélo una instruccién de origen magico, concabida
primero, exclugivamente, en su funcidén de iniciacién y, mas
tarde, una educacion para las clases ociosas, han podido ignorar
hasta este punto la naturaieza social y formativa del trabajo v

concebir una preparacidn humina e inclusive humanistica en =1
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flidséfiéa‘dé-Uné*dé,Ié‘

xis educatiVa), se plantes

de {1ak;ptéc;idé!enfiégfiiéébfﬁa,iSiénif{cé ;de acuerds  con  A.
Sanchez. Vézquéi- Jcbﬂéideréé*él'ﬁhndo nb éélo como un objeto a
contemplar sino a transformar. ksiénifica asimismo considerar al
hombre como un ser que por su actividad practica al transformar
el mundo se transforma a si mismo, transforma el mundo social en
que vive. VY significa, fipalmente, considerar que los problemas
del conoccimiento tienen gque verse necesariamente en relacidn con
esta actividad practica de transformacioén”(48). Por supuesto, la
generalidad de esta propuesta filoséfica necesita traducirss =n
la practica educacional; los problemas pedagdgicos tienen gue
enfocarse desde 1la perspectiva de la educacidn como actividad

practica de transformaciodn.

Al respecto, plantea Freinet: "Hay gue comprender que &sta
educacidn fundada en el trabajo no es una educacidn menor, para
una époéa de crisis, a la medida de las humildes posibilidades

que nos quedan en este mundo enloquecido. A NDSOLros nNosS corres-—

ponde saber demostrar, manos tedrica que pricticamente, la forma-
cién por el trabajo sobre todas las concepciones periclitadacs,
intelectualistas y formales, gue han revelado ya suficientemsnts

su impotencia. Y se trata de una superioridad en todos los
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Jindagacion

'siconlasaccidn-educadsars

"

38lo la practica

Véoﬁfé ééte:puhto' ostienekqﬁé;
ehseﬁa y eduéa; ‘é§téAafiFmacién es exacta y constituye 1incluso
la.-ragla de la tradicién. Pero aln es nececario gue la prictica
esté orientada por directivas eficientes, propias de una teoria

zurgida de la practica precedente”(50).

De esta manera, la argumentacidn filoséfica sobre la praxis
aducativa, significa gue esta dltima no es un objeto ajeno o
externo a la praxis, sino que es la propia "praxis tomando con-

ciencia de si misma” en una de sus formas reales posibles. Asi,
se enrigquece el conocimiento de la educaci6n como una dimensidn
esencial de 1la vida humana y se eleva la racionalidad .de 1la
praxis., Las cuestiones educativas se vinculan estrecha y direc-

tamente con los interrogantes Tiloséficos, en la medida gue la
praxis sOlo existe en unidad con la teoria. La praxis no es -en
consecuencia- una teoria aplicada, porque subyace en su fondo, wun

planteamiento tedérico-practico, gque implica un fendmeno educativo

(sistematico o asistematico).
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comouna ca t’ga'gorjw a; gue’ fundamenta

» 'éty,vfahtyi;ennde‘ 213 practica
pr‘iéctit‘cva’ conun minimo de teoria.Por
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CARITULD" VI LA EDUCACION COMO PRAXIS HUMANO-SOCIAL

La "dialéctica de la actividad y de la pasividad en el conoci-

miento humano”, alude al proceso educativo de manera directa,
tdda vez que sa comprenda a la educacidn como forma especifica e

.
el

e
o
o

la actividad humano-social «que tiende a la formac
"hombra”, a su humanizacién. 3Sin embargo, al mencionar la educa-
cidn de los sentidos humanos ("es el trabajo -dice Marx- de toda
la historia pasada”), se advierte que en el marco de la :zociedad
capitalista, los sentidos estdn sujetos a las necesidades grose-
ras, practicas -como instrumentos de infoirmacidn del pensamiento-
y no tienen mas que un sentido limitado (su existir puramente
pra&ctico), lo que se traduce, =n consecuencia, como una inacii-
vidad de los sentidos, a su no actuacién como sentidos
cognoscentes. La actividad Jde los sentidos en un sentido humani-
zanta, implica -segln J. Revueltas-, la capacidad de intelsgir la

riqueza humana histdrica acumulada. Dicha riqueza, se expresa  2n

&3




torio humanizado (humanizacion de  la

Stkdd'pon_medio delJtt’

jo RUmar bes;é

La diaiécﬁicé deila.a;try\dad;y a~pasividadien’ el congci-
miento humano se manifiesta;taﬁté‘fddo,'en el hecho de que el
hombre para conocer las cocsas comb son en si{ mismas, debe trans-
formarlas antes en cosas para si; para poder conocer las cosas
como son independientemente da 81, dsbe zometerlas primaro a su
propia practica; para poder comprobar cOmo son cuando No estd en

contacto con ellas, debe primaramente entrar en contacto con las

cosas " (51).

Tal paraece que "la dialéctica de la actividad vy de la pasividad”
segun Kosik, se refiere al conocimiento humano de la realidad
natural. Es decir, que la realidad humano-social considerada como

objeto de investigacién presentaria, en un primer acercamiento,

aristas “cognoscitivas" diferentes a las que constituyen 1la
realidad natural. La primera de ellas es la que se refiere a 1la
raelacidn 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 la
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~serhumano?; 1o’ hago.en réferencia - al  mundo

“natura ‘Una’ indzpendenciarelativa; ya que la existancia de

iiéffeélidaa natural es la condicidn indispensable de la existen-

“cia“humana. En principio, poraue los hombres y mujeres concra-

tos, scmos una forma de vida que ha creado su propia naturaleza
por medio del trabajo. Y, porque en la naturaleza tanamas

objeto gque satisface nuestras carencias, en tanto que {(=cmoz}

seres naturales.

£En referencia al deterioro acolégico actual -como ejemplo gue

ilustra la tesis anterior- que conlleva la destruccién de 1la

ita

—

condiciones naturales ‘“necesarias para la supervivencia Jde
hombre”, Adolfo Sanchez Vazguez dice: "Hombre y naturalesca
constituyen hoy mas gque nunca dos términos de una relacidn indi-

soluble; no se puede salvar el uno sin salvar el otrc. ELl
dominio del hombre sobre la naturaleza (el dJdesarrollo dJde 1las

fuerzas productivas) tiene que ejercerse contando con las barre-

ras naturales sin tratar de saltarlas”(52)
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”,en un :entldo légico y* ontologlco

;allo,'en'rigér{ a1'hbébfé'cdhCEbidcn‘

5 sobre 13 sociedad (de:
,obJeto sobre el 5u3eto) b ﬁténﬂetSeb-afirma J. Lavastida-

“el determinante es el aobjeto,

como es determinante la neces1dad (54)

La conexidn objeto-naturaleza y sujeto-sociedad, revela la pri-
macia de la naturaleza, en un sentido ontoldégico, sobre la con-—
ciencia humana. Y, esto es pertinente para reforzar la idea gue
recoﬁoce en el nexé hombre-naturaleza, la condicién basica e
insustituible para la crzacion de la realidad humano-=ocial.En
efecto, el hombre en tantoc q;e ser natural se comporta esencial-

mente frente a la naturale=za “transformandola y comprendiéndola”

Em la transformacidén de la naturaleza, "comprende” a ésta y, a la

vez, se comprende y transforma a si mismo. La comprensidn da

Iy

mismo es una de las viaz de su propia trasformacidn;g se
transforma & si mismo porcue z2 comprende a =i mismo. La <om-
prensién es la condicidn =2 zcsibilidad de transformar:ze, ce
darle sentido a su accisn 1+ 1ue =2sta comprensién “wvenga de



fuera:de la naturaleca

‘parteideiell com

 1pénbramé;véfié,éﬁsianc;glmgnpe;At Ei:Aprcblema radica
entﬁncés en establecer, por un‘laad, losrasgos esenciales ce 1la
réléﬁién entre =21 hombrzs vy la naturaleza; y, por el otrc, consiszo
mismo, es decir, com los mismos hombres. En ests punto =z facii

caer en la simplificacidn del problema, al szefialar que -por zitar

un caso-, en la educacion el hcmbre es el sujeto de la educa-
cidn, al mismo tiempo gue su cbjeto. En esta simplificacis ta
naturaleza''natural"”, (en si), ajena al hombre, desaparece. Sdélo

qgquada el hombre en =u desdoblamiento como sujeto-cbjetoc dantro
del terrenoc educativo: la naturaleza humanizada desdoblandose a

si misma independientementas de la naturaleza.

En esta linea de razonamiento,la concepcidn que ubica el ser del
hombre como algo que se constituye ajeno a la naturaleza, asume
un supuesto a-priori de caracter metafisico: la sustancia humana
existe como un supuesto racional, intelectual, etc., 3in que
medie alguna actividad Grumana sensible; 1la naturaleza gueda

frente al hombre en términos .Je objeto simple. Oesde el momento

~3
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Qe’sxiéﬁe:fQ;rane;él-} inéiuyendo, por supuesta,
Eéigtiéﬁ;coﬁ,gqusemejéntasj:sé.révela que el "hombre" 2s .na
“cosa" para el "“hombre mismo”, en tanto que “es naturaleza para
otro sar”. Asi interpretada la cita, la construccidn del conoci-
miento no es exclusiva de la investigacidn que se emprenda con
tal fin, en el ambito exclusivo del mundo natural, siro aue‘puede
ser extendida, también, al mundo humano. Advierto entonce: gue,

para conocer la educacidn como =25 "en =i misma", se debe recono-

(03

cer en ella a nuestro propio ser obJjetivado, transformandola an
una cosa 'para nosotros”. £sto es importante, porgque i1a educa-
cidn se presenta como tarea de "humanizacidén” (somete la aduca-

cién a su "propia practica’)-.

Si especifico los alcances de la cita de Kosik en el plano educa-
tivo, quizas se entienda con ma claridad mi punto de vista.
Piernso que el problema principal que permea el andlisis de 1la
"dialéctica de la actividad y de la pasividad en el conocimiento
humano”, es el problema de la practica "como criterio de verdad”

Esta idea la expresa Kosix e Jdiversas maneras: ("=21 hombr=")

para conocer las cosas “cece -ransformarlas”, "someterlas...



L S.od.aisuipropia practica’;ventrar en contacto-con’las - cosas'.

acti en el conocimiento

La 'cbnstantéj~eé lapr

cozas  (“como

hombre.. "como £0n cuando no estd en contacto <on @llas” ).
‘cialmente yo . plantesd, gque este nodelo era p
‘gidnidela verdad. en 2l mundo fatural; =sta

Gué Jal. percatarme-ds cque si el concepto

“hoamgrass mismo’, entonces podria aceptarse s

fexactamente’ Sy Comprension, “en ‘el mundo humano.  Pero he Facuiuiv

“ausvorproblemar Tague’an el caso.dela educacidn, Bl portador

e

la "cosa'l e

B0

el individuo-social-humano” mismo.  Juez y. par

las sindagacidnde la- “cosa’;la verdad acarcardela sducacidn ;- 3

una wverdad ’écerca del propio ser social. De: tal manera au

"

conoCerf la cosza.como ez "en =i misma”, quiere.decir- conocer la
eaucacién‘ﬁal y como se manifiesta "en si misha“{ y para  tranz-
formér'ia aducacidén "an cosa para si”, es necesério apropliarse La
"cosa tomando conciencia de la prdactica en la educacidn, es
decir, "la propla praxis tomando conciencia de sl misma”(3%). v
cuando se guiere indagar cémo es la educacidn independientamante
del ser humano, se quiebran los puentas que hasta 2l
habian . permitido el flujo gﬁtivo entre el sujeto y el

Wi
Sencillamente es imposible conocer 2l comportamiento de 13

independientemente del “hombre”. porqgue la cosa misma €3 una

manifestacion esencial del "ser del hombre”, s8lo cue 1a

expresada por Kosik, es completada por una condicidn basica:

para poder conocer las cosas como zon independientemente dz= 21

-dice Kosik- debe someterlas primero (el subrayado es mio) a su

propia practica”. Esto cambia el asunto. La condicion primeras
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grlmero,(la

comportamlento -~ de la cosa.’

cosa") Carisl propia.

Esto es p051ble, 51am y cuando  se

practlca humanc soc1a1;en el que el hombre se hace "hombre". A

este‘reépeéid; sefala José RQvueiﬁas&'“El hombre es el hijo del
hombre, ontogenético porncuantc a su ser, ontogenético por cuanto

e de ese ser en la racionalidad. Esto significa que no

esto e, como acto penzado vy

se da de ctro modo que como p

que =e piensa, como acto que deviene se autotransforma”(356). De
tal manera, la ilusidén que hace ver ayla educacisdn como indepen-
diente del munco humano -sometida a sus propias leyes-, es des-
truida radicalmente al saberla y conocerla como producto humanc.

Una situacidn similar ec la gue se presenta. en la contemplacidn

artiztica. LL arte £3. posibIE””fdiéfrutarlz o mans

wlora de artz), sobre la

<D

artistice ce manera 1ndependlen e a‘ sér humano; s6lo gque eta

indspendencix “como se~ha,v1 to conila educacidn- g ielativa,
toda vez,,‘qug’vnu EYl’te una 1ndependenc1“ aksoluta entre el
productor iy ey, p:oducto antre 21 ser humano y la naluraleza,

entre el sUjeto y el cbjetc;



educativa de

Eir problema | gus brqta de la Hibétesis anterior.. =3 que . 35lo
expresa el modo como se manifiesta la educacién, y no el sitio
gue ocupa en dicha rzalidad. En consecuencia, no =e pueds
identificar a la educacidn como una forma de praxis totsal humana,
porgue lo que 2lla realiza son las mediaciones entre las forsas
particulares de praxis,conguistando asi su especificidad. Dicha
mediacidén puede ser entendida como "labor de sducacidn ca  las
conciencias", en el sentido de que la educacidn permite ecstabla-

cer un “puente” entre la t=2oria y la actividad

humana, Yy en la medida que la teoria =-para contribuir a la "

transformacién del mundo’® tiene que salirse de <=1 misma. La

L
educad 6n es asi una mediacidn entre el ambito téorico y el

practico. Para ilustrar esta idea, recurriré a la elucidacicn
tedrica de los vinculos que guarda la praxis educativa con otras

formas de praxis

Al definir a 1la praxis se como una actividad material, trans-

formadora y adecuada a fines, la educacidn es praxis. Entonces;
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I de qifarenciar_y caracia-

Gue

Juna Forna de trakajo tlmanc

chumana, Cotiens

1ﬂundo‘ social

la'matefia prima-a Loxns -

Tormar es el mundo humano, y el agent° tranbformador as el

mis mo lo cual'nA~ gnlflca que la prdxi educatlva sea la dnleas

viarpor laicual el =ser humano logre su transformacion (la

politica:  la praxis ravolucionaria, 1la

otras, . . persiguen la misma finalidad). En cuanto a su

la  praxis sducativa toma por objesto no a un  individuo

sinc a grupos o clases sociales e incluso a la sociedad an  Su

aducativa antandids  zIisg

£
[
0
ot
e
<
e
[s3
©
e}

1

iy

conjunto. £n  =uma,

“praxis, le interesa el hombre como totalidad.

En la medida que la actividad =zducativa tiene por objeto al

fombre mismo, su particularidad se deriva de la serie de actcs

cducativos dirigidos al nawmbire mizmo, =2n tanto gue

deirado como “"objeto educative" para transformarlo ("educarlo”) &

cartir de un proyecto ideal (teleclogia educstiva). Al
to. cabria hacer notar la paradoja que en gran medida se pressn

ta an la aducacidn: en &sta, "el sujeto de la educacidn” as =
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ZEr. “humano ‘mismao’ (povd

oGk TiEs

“autoeddcacion g

cun 8l es producto’dE sulpr

SE Un oirmdugho

comnla ddopci

e

Arormaz. moralia

3 ‘-’..‘lirl SEMDArGo, 1

cuencic - han

HoulEcion LmENsAn

agriticamente reflexive’, ya' gue han pretendidc  conpcer 4l

‘sujeto de la-aducacidn”isiniEitifarTen contactoiconBul verdadara

naturaleza prixica.

En cambio, al enfocar la formaciéh,humana desde la perspechiva
la praxis, se comprende que el "sujeto” y "objietc” =ducative., =

"

a2l Thombra mismo; la distincidn que axizte entre cada  una

eztas furnciones educativas, 2s mas formal gue re

‘homsre 29 el maestro del hombra™, el hombra

educa, a la vez que es educado”. Por lo que atafie a ia Julimi-
tacidén del Aambito educativo, procederé & mostrar =l )
interrelacicna la praxis educativa con ctras formas ¥

avanzar en la conflguracidn de sus rasgos egzencliales.

La praxis educativa se relaciona con la praxis productiva en ol
=entido de que, esta dltima, es la praxis fundamental, ioda
vez dque, no duede reducida a la simple produccidn de objetos

materiales dque catisfagan ciertas necesidades humanas,
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g7 TESIS NU peot
SALIR BE LA BIBLIOTECA

se . vea también an el

“hombre ze. Forma

czobrela natUcalezd ax

rido de

2l iprodusk

arte) pernite educac 1 ersibilidadideguignes "entran on montao-

Lo sansibls coniellial ~ §sto significa Sue @l arte al constltuires
en:la creacidn de una ndevairealidad, sitla-el-problema de la
formacidn  humana en un sentido estdtico. £s5to no significa  gusz

la "educacidn . gstética’ se de-exclusivamente en el nivel de la

contemplacidn astdtica de las obraszs de arte -ya producid
que tombién ze presenta en la estructura misma del acto aducalivo

- BT N S “
A [TCIUCT Ion )

31 olantearzez  la posibilidad de gue an

situaciones educativas, é&staz ze aproximen a los linderaos

zducacidn de la zensibilidad y conciencia estévicac. Los ¢

=os didacticos que posibilitan 1a dimenzidn estética del [T

zpenden en Jran medida Jdel estilo

{

aducativo,

docente. En efecto, la creatividad e imagiracicn del docente =02

los elementos gue permiten acceder a la conceptual

praxis educativa, comoc praxis artistica; o mejor, en
que la praxis educativa contiene elementos gue la apiroximan & la

aducacidn estética, al constituirse la educacién en la crzacidon

da una nuava realidad humana que no recsponde

necesidades practico-utilitarias, y en la gue el Ser humano,



[
o

2 ¥
SOTr L Ao bansla cadgl
afte en  ia éducacidﬁ;vaéumehp poir 1o gorerall, aus la prasis
‘ 'éguCa. e N
tierpert Reéd e en
donde. =1 autor zaétiena gque, el ;rEc wun ogico o
la ST 7librerexp(€siéﬁrcreadora,dcl SCULE S .

£n 3uma,  las relacisnes entre.la praxis artistica v | la

educativa, rsonsemaltiples;.s vaniah 1os niveles en 1la  gue esta
interrelacidén 2 da: a2n la contemplacidn sstédtica, =n 1a g3t uc-
tura - del  acto educativo (al'constituirse el educador an un

o, en 21 zzno mismo da la creacidn artiztica  {al

el artista en un "educador™).

Por lo gue atafie a 1a conexidn que tlane la actividad

con la praxis experimental, cabe hablar de una forma de actividad
axperimental en el campo aducativo, en 21 sentido de w2 la
experimentacion pedagdgica responcde de manera directa ¢ inmediata
a los requerimientos gue plantea la actividad educativa. In asts
terreno, Adolfo Sanchez Vazguez plantea: "...mientras gue en 1la

ciencia el fin de la actividad experimsntal =s t=06rico -fori

cer e impulsar el desarrollo de una tecria- y, de un modo media-
to, <irve por tanto a determinada actividad practica, en otros

campos la experimentacién contribuye al desenvolvimiento de 1la

20



‘mental

mejormane caracterque .adoptal la praxis s

'Qh;?ﬂoble‘Sentido:h

| docente ‘al” aportarle

y'pardue»ésta se :onétltuye‘

cialide Una, “teoria experimental

VDtra',fbrma de praxis que establece‘estrechos'bvincdlos con la
practica educativa 23 la praxis politica. La materia oirima  de
ambas formas de praxis, es la que permite esta convergencia, al
constituirse el individuo-social-humano, en el sujeto y cbjeto de
ellas; es decir, en formas de praxis en las que éste actia sobre
su  propia naturaleza social. Esto significa que en &l marco
general de la praxis social-politica entendida como: "la

actividad de grupos o clases sociales que conduce a transformar

la organizacidén y direccién de la sociedad o a realizar ciertos

cambios mediante la actividad del Estado” (58), 1la praxis =zocial
se convierte directamente en praxis educativa sin dejar por
ello, de estar al margen de 1a lucha que libran los grupcs o

clazes sociales por el poder.

£n 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 J%E?iééiéé,Jpra/
Vreribéién%figr :
dsgarrolio_
3§agc$£i§h,ié .
actividad educ a otal. . ce

La humanidad,

xis, " A.3anchez

dopta la praxis. Entre

Vazauez distingd ve ,—q0§

éstos ‘reconoca a la praxis creadora, la praxis imitativa o raite-
rativa,la praxis . reflexiva; ‘la praxis espontdnea y 1la praxis
burocratizada. Por ello, me remitiré a una breve reflexidn gue

intentard establecer las formas que adopta la praxis educativa,

en relacidn con los nilveles de la praxis indicados.

~

La praxis creadora, seglin A.S.V., presenta tres elementos:
ajunidad de lo interior y lo exterior (subjetividad y objetivi-
dad); b)imprevisibilidad del proceso y de su resultado, vy cC)

unidad @ irrepetibilidad del producto.

Si intento establecer las formas que adopta la praxis creadora en
el ambito pedagdgico, cabria citar -de nueva cuenta- las aporta-

ciones 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 creacidn pedagdgica tiene
algo de aventura, en tanto gue en la realizacidn de lo gue se
presenta al inicio del proceso educativo como una mera posipbili-

dad que s6lo, después de realizada, se comprende que era una



,posibilidadli

experienc

La.praxis creadora en éducacién. séﬁvihchla necesariamenta con 21
'grédo de conciencia de la praxis; este nivel surge desde &1
terreno de las ciencias que aportan un avance en el canscimiento
de la naturaleza del educando o de 1los métodos y técnica:zs
padagdgicas y, an suma, por las finalidades educacionalss inzgi-
radas en una determinada "filosofia educativa”. La praxiz
creadora es la pasta de las nuevas propuestas educativas que
cantran sus afanes Tormativos en la naturaleza, motivacionass,

necesidades e intereses del =ducando.

La praxis creadora no se identifica exclusivamente con la crea-

=idén artistica o cientifica, 3inmo que ancuentra en la educacidn

un terrepo privilegiado rpara la creatividad pedagdgica. £sta se
intarrelaciona  fuertemente con la praxis experimental porgue

encuentra en ella el fermento cde las nuevas respuestas educati-~

vas a los problemas gque 2lantaa el territorio educativo, de

perfiles cambiantes y rencvables,.

w
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forma e icacisn. ntin=a; i caracter -concien

radicionales STAN

aunaque i

éa}éAdaa ‘qé~di§£§ré;§nééf sta férma‘aelbéakis espontanea sn la
educacion, no se aiiﬁen:é'directamente de los "avances" de 1las
siencias  de la aducacidn; es un nivel de la praxis que =sti
debilitado en su parte subjetiva (teleologia educativa). La

praxis espontanea en el campo educativo -visto en wun zantido

a historia

[

late-, se encuentra desplegada en la cotidianidad, en

Jde todos lags dias y sus formas son reacias al cambic 2 incluzo il

i

v

minimo cuestionamiento. Son el cemento que cohesiona los habito:

e

de una comunidad concreta en los planos de la moral, la vrali-3id

3

v la politica, entre otros.

Sin embargo, en ciertas corrientes pedagdgicas ubicadas en la

denominacién "escuela +~ueseva’ o "activas", la espontansidad a:z
antendida como sindnimo da cr=acidén; la espontaneidad deviene asi
en un "fetiche" o criterio pedagdgico que se guia por el libre
fluir de la vida instintiva del ser en formacidén. Esta actitud

dagdgicamente - como en el caso de

]

puede tener angulos valicszos g

]
a2

1a educacién artistica-, ce s 2s el todo sospechable su v

en un plano mas ampli:z ;1 = las estrategias de accién



educativa=; ialicomprend

ntcnd1m1e

*omq ln eapontaneo

¥ .u.,t.l l“ Eiw i

;aqcign g,es:vtnicc Siman.

1 de unc o euXtive

Shtdnao.

'Tefiéxivoiy,rei ntan en un

pendular, Gue tlende &’ unas cl~vaclon uGl cdréctgr

conciente S

creat:vo y espontaneo (Como recur D de progre 5 VL]

de es tancamlnnto) da la accidn educativa.

La praxis burocratizada, no se refiere a una forma especitica da

praxiz, con un objeto propio. Ze refisre.a un “tipo' .de

(R o = S ¥ 1

4

“oc1a1 gstatal,  politica, cultural y educativa; zjercid
modo burocrético. En sste sentido, la praxis burocratizada an
educacidn, se opone a la praxis creadora en la wmedida gue ezscinde

al sujsto a2l objoto, al fondo o contenido de 13 forma v a3 12

objetivo de lo zubjetivo-psiguico. ideclégicy 2o

nivel de la graxis, s Zmparenta -por lo gensral-  con Lan

formas de dominacidén fundadas en la autoridad dea 1oz pach
magstros, ancianos, vy, en general, a los tipos de dominacidn  que

supenan  la figura del "masstro policia”. En este enfoque. 1a

actividad del maectiro -2n a8l plano dic

lad del alumno. Esta relacidon asimétrica en £l planc de la acll

o3

vidad-pasividad, dezemboca o las instituciones escolarzss, =900 U

marejada de rutinas y ritos que szon el veneno para la creatividad

35



y éspontaﬁéidad'de

forma

la escolactica; en el ‘s&“ipFende ‘por-obligacidn. v

2l .cozto del assfuerzo del alumma =3

Dajo“métodos autoritarios;
muy .grande, pues éste se siente obligado.a cumplir con tareaz
monétonas v an extremo fatigantes. 3in duda, esta forma de acti-

vidad s opone -por definicidén- a la renovacidén escolar.

on ests

compaicativo he pretendido  wostrar  camc la
praxis educativa -en 1la tarea de satisfacer 1la necesidades

educativas gue plantea el desarrollo humano-, se constituye zn un
"puente” o mediacidén entre las distintas formas de praxis. £stac,

z2n su conjunto, configuran la praxis total humana.

La perspectiva ontoldgica seri abordada en el siguiente capitulo.
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ue.se-han

Baprendiode

desce. este enfoquejapuntan a cimentar sobre bases concrataz’ "el

ser dal hombra en la educacison".

En esta perspectiva, la prcblematica de la educacién, como cues-

tién filosdéfica acompala a cualquier indagacidon scbre sl zer

gue la pregunta cqué es el hombre?, se conciba

hombre,

como cuestidn onteldgica. Parafraseando a <osik, dirzs que:

ontologia del hombre mo es antropologia, porgue la cuestidn <z la
sducacidn como problema filoséfico y como 'filosofia de 1a

s

educacidén’®, se basa en la ontologia el hombre (59).

La expresién "filosofia de la educacidn”, es asi, =6lo un aspecto

es @1 hombre?; dicha expresion desigrna a 1la

@

de 1la cuestidn cqu

vez, a una de las disciplinas humanisticas estudiada

punto de vista filos6fico.

Zn el camino de fundamentar a la praxis humano-social como una
esfera esencial del =er humano, transcribiré una cita de K.

Kosik:



realidad’ humano-social ce

relieve elivardadero caracter de 1la creacidn numans

ouestoi deln 5
“domo. sreacién ontoldgica. La zxiztancia no s6lc iz enriqueca’
con la obra, sino gue en ella y en la creacidn del hombre -C

en un proceso ontocreador- 2 manifiesta la realidad, y an

modo se produce el acc2so 3 &sta. En la praxis humana acontece
algo esencial, que no =s mero simbolo de otra cosa, sino  Gue
posee en si su propila verdad y tiene, al mismo tiemo, una impor-

tancia ontoldgica™ (60).

Por lo tanto, la esducacidn puede ser entendida como una forma .J=2
la actividad humano-social que no requiere mayor cuestionamiento
o ser concebida como "representacidn mental” que alude a cierta
realidad. En uno y otro caso, la educacidn muestra su "ser” comc
algo dado a nosotros. Estas representaciones que elaboranos
acerca de ese “"alge” {(la educacidn), generalmente evitan 1la

critica. Se parte usualmente de "ideas" qgue heredamos cultural-
mente y que, deformadas o no, proveen cierta “tranguilidad” al
docente, al funcionario e incluso al investigador que no refle-

xiona a fondo sobre esta materia.

Lo gue pretendo en =ste -:deo, es revisar criticamente las con-

ceptualizaciones que sobre 1a =ducacién hemos heredado. Realizo
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“realidad - humano-social

wegmoiitreacidnontaldgica

“con..la obta, sino que en 21l a creacién del hombre  :coms
en.un proceso ontocreador- z2-manifiasta la realidad, v

modo se produce el acceso a ésta. En la praxis humana

algo esencial, que no es mero simbolo de otra co=a,
posee en si su prepia verdad y tiene, al mismo tiemo, una impor-

tancia ontoldgica” (60).

Por 1o tanto, la educacidn puede ser entendida como una forma Ja
la actividad humano-social gue no requiere mayor cuestionamiento
o ser concebida como "reprazentacidn mental” que alude a ciarta
realidad. En uno y otro caso, la educacidn muestra su “"ser” comc
algo dado a nosotros. Estas representaciones gue elaboiramos
acerca de ese "algo" (la educacién), generalmente evitan 1la
critica. Se parte usualmente de "ideas" gue heredamos cultural-

mente vy que, deformadas o rno, proveen cierta “tranquilidad” al
docente, al funcionario e incluso al investigador que no refle-

xiona a fondo sobre esta mazeria.

Lo que pretendo an este :deo, 2s revisar criticamente las con-

ceptualizaciones que sobr2 .a =2ducacidn hemos heredado. Realizo
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icha tarea CQn al: proposztn de 1uatalarng Len cl esfuer_o rer1L

argunentacion  necesaria,

'y muJure

;ob«e cl ser - de la educicidn, za

interrogarsa zcerca de falgo”'qua as comin-aibodos yoastadash Mo

=z piznse por ello que la educacidn es una de las preocupacionec

cznmbiralzs de nuestira época. s Todo lo contiario. Lo gue carashs-

riza & épocas en crisiz global comd la nuestra, ES'ValUdir,

ccierto modo, los interrocgantas gue ouedan tendencialmantae viol

tar la crientacion de nuestras vidas en sociedad. Admito  con
2llo wvJus la actitud que distingue 21 abordaje filozofico de 1o

Gqua  solemos  llamar come “educacién”; es lacritica;cya o gus

tomaird  a ésta dltima, como algo gue requisre del analizis i~
losdfico para conocer su estructura - esencial. Al

afilirma K. Kosik:

“E1 gensamiento que guilzra conocer adecuadaments la realidad, s
gue no ce contante con loz ssquemas abstractos de la realidad, i

con simples representaciocones tamb iénabstractaz Jde =21la,

destruir la aparente independencia ﬁel,mundo de las relacicnez

inmediatas cotidianas" (&l): e e et

20



a) LA EDUCACION

Y.

',Al x Ac : o ‘:_ .‘ g : e - ‘ léducacién

para 1la vida humana me lejis de “dicha

La educaclon VISt 'desd5“1§*péksbééﬁiVé déi pensamiento dialécti-

'b requlere"-paraf;ﬁ“éomprénsi6n~ de un kodeo'dUeﬂbefmiﬁa situar
al hecho educatlvd ma&s| alld de su apariencia; lo que entrana un
distanciamiento de lo real. Los hechos educativos no se revelan
a la simple mirada ".).por la sencilla razdn de que no existen al
nivel de esa apariencia visible”(&2). Entre el hecho visible

(apariencia) vy el hecho propiamente educativo (esencia), existe

una “"laguna" (o dicotomia) que es preciso cruzar para romper la

"niebla" con la cual la primera oculta al segundo. Asi se cons-
truyen las condiciones de posibilidad del conocimientoc pedagdgi-
co, y que, a grandes rasgos, consisten en el transito de lo real
3 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.

8in embargo, la dicotomia existente entre el hecho visible y el
heche propiamente educativo, no es absoluta. si asi lo fuera,
tendriamos entonces dos "regiones" separadas y opuestas entre si:
la realidad, por un lado, y su conecepto, por el otro. Pero
conocer la educacién, es pasar de un territorio -lo concreto

real, en términos de Marx-, a otro -lo concreto pensado-, y este
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paso solo podemos darlo si raconocemos que el prlmero ss la

Hllavaz que pPrmlte acceder A 1
Len. opras palabnas: 105 .anomenos

distintes:

—6ohsiderados comola dnica o autentlca realldad“(éd)

En“esta perspectiva, @l hecho, acto o fendmeno educativo "...como
hecho desnudo, trasparente de por si, no existe" (€5). se requiere
de la intervencién de 1la ciencia de la educacion y de la

filosofia, para descubrir la estructura oculta del hecho eaduca-

tivo. Este ‘“descubrimiento” del ser de la educacién, sdlo es
posible con la construccidn de un nuevo aobjeto -su concepto- por
medio de la actividad del pensamiento abstracto. Al respecto,

conviene sefialar que “el cor

epto mismo de hecho estd det

paor la concepcidn total de la realidad social.(ss),Esto signifi-
ca que el problema de qué es el hecho educativo, es sdlo una
parte de un problema fundamental: qué es la realidad social. Asi
planteadas las cosas, es claro que la indagacidn gnoseoldgica
acerca de qué es la educacidn, es incompleta si no se articula
con el aspecto ontoldgico de esa realidad. “La concepcidn di-

aléctica ~dice Kosik- de la relacién entre la ontologia y 1la
gnoseologia, permite reconocer la falta de la homogeneidad o.- de

correspondencia entre la estructura logica (modelo) mediante 1la
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cual . se explica la realidad o,detkrﬁinééofséctdf de‘ella’

“estructlra’de esa misma realidad!
“ma dé - iqué.ies 13 ?&31i¢ad? :
creadala realidad social?’

1a*realidadeqq1aL

Aqui--se .advierte, con meridiana claridad;'que el problema de la

comprensién conceptual del hecho educativo, depende de la pro-
blemdtica ontolégica de la realidad humano-social. Y esto es
asi, porque indagar acerca del ser de la educacidn, constituye,
en rigor, una indagacidn acerca de la estructura esencial del ser
humano. Al preguntarse cqué es la educacidn?, se implica direc-
tamente al interrogador, ya que en toda pregunta ontoldgica

...va siempre envuelta -dice Heidegger- la existencia que inte-

rroga” {69).

Cabe indicar que "la existencia que interroga", se caracteriza
como uha exiétencia concreta que depende de si misma. Es decir,
que es el ser humano el que crea la realidad social, y en esta
creacidén “"se crea al mismo tiempo como ser histérico social,
lleno de sentido y potencialidad humana, y realiza el proceso

infinito de thumanizacién del hombre tv(70),

Al resaltar el caracter activo del ser humano, se revela -~dice

Kosik- su secreto "como ser onto-creador, como ser que grea 1a

realidad (humapo—social), y comprende y explica por ello la
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realidad.‘(humana ¥ no humana,-la-realidad en su

Lapraxisihi se tonstituyes asi-

sermta la’ educacidn’ se manifiestan revestidas

funcionas sue Sumsla soéialmsnte. B3icetomamos

inicial’ jqué es la educacion? demanera’ inmediata’yivisible se

o

puade respondsri e, la slguisnte manera:roque la’ educacidn es

“algo”. que manipulamos de muchas formas. (sindicatos, -institucio-
nes’éscolares, ascciaciones profasionales) secretarias de estado,
publicaciones especializadas, etc.) -En.todas y cada una de estas

"formas"” la zducacidn cumple diferentes funciones: como instruc-

cién, formacidn, capacitacidn, actualizacidn, politizacidn,

adoctrinamiento, ensefanza, atco. Desde el punto de
idenlégico, puede ser considerada (la educacidn) como pertinente
o no al sistema soclal en su conjunto. Dasde sste angulo. las
problematizaciones se presentan a granel: cla educacidén es
consustancial a nuestra naturaleza? (cacaso somos naturaleza
"educada”" o "educanda’?); ces una fuerza bioldgica que congquicta
al rango de bien cultural? VY enmedio de todo esto: zes perti-
nente hablar de un sentido lato y de un sentido estrictoc de
educacion?. En un sentido lato ctodas las actividades humanas
son  educativas? ("todo 1lo humano es educacién”); vy, en un
sentido estricto ¢la educacién es tal (especialidad) o cual
(actividad) formativa que se despliega en sociedad? (p.e. 1la
educacién romana, griega, azteca, o incluso, en una visisén

sincrénica: educacién universitaria, politécnica,elemental,etc.)
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Planteadas. asi” las cosas, aclaremos: de manera.rapida-due la’

~educacidn.es s

“espec stablece dicha

ralact osas de ‘manera  distinta sz puede

decir ‘que’ esa relacién es necgsaﬁia el 'ser-humano haycohduista—

do éu'huMQnizacién'périla,edﬁcaq;oné  Si7la.educaci6n es "algo”
en relacion alrser humano;;eh éﬁé éonsiéte ese "algo"? ccudles
SON sSUsS rasgos esenciales? ces parte intrinseca de dicho ser,
(de nosotros, de mi)? Y, desde una perspectiva epistemolégica

cla educacidn la hemos inventado o ya existia en algdn lado

(Dios, esencia universal, naturaleza)?

He afirmado que la educacidén es un asunto que se da en "relacidén”
al ser humano. Aqui penstra de manera furtiva un argumento poco
claro; es el siguiente: la educacidén al conceptualizarse como un

"algo" en relacidén al ser humano, abre un abanico de posibilida-

Q

ss, que se cierran al momento de ubicarse como "algo' externo a
dicho ser, ya gque admite que se relaciona (auin no sabemos cémo)
con el ser humano. Es como si dijera que el trabajo estid en

relacién al ser social. Visto asi, no cabe duda que se habla del
trabajo en un sentido genérico porque justamente por medio del
trabajo, el ser humano se ha constituido como tal. Esta es la
forma filoséfica de ver el trabajo. Dicha argumentacién es Gtil

en el asunto que nos ocupa. La educacidén no es "algo” que se
constituya separadamente del ser humano, ni éste es o existe .sin

la educacién. O dicho de frente: 1los hombres y mujeres hemos
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=la

relativa
en tanto que alcan-

ida; a2 pesar de Jue

"intencionalidad tedrica a los:linderos de teoria que conceptuali-

za "su "esencia”. (Dios,haturaleza, Estado). En  este periploc
pedagdgica, se nubla su verdadera naturaleza praxica, al eliminar

al trabajo humano como el ndcleo de toda creacidn humana. De

acuerdo con Kosik:

"El mundo real...(es) el de la praxis humana. Es la comprensiodn
de la realidad humano-social como ynidad de la produccion y el
producto, del sujeto y el objeto, de la génesis y la estructura”
(73).

Las derivaciones antropoldgicas de la concepcidén bosquejada en el
inciso anterior, permiten penetrar en una ontologia en la que el
ser social es rafiz y fundamento de si mismo. En esta linea de
razonamiento, 1la educacidn es una fuerza humanizadora. Lta toma
de posicidn aqui expresada descarta las mistificaciones religio-
sas, e incluso, las burdamente labradas en torno del biologicismo
positivista. Esta toma de posicién, posibilita 1la elaboracidn
tedrica (del ser) de la educacidén ligada entrafablemente al  ser

humano concreto, real. .

96



“trabajo,:
‘zeipresenta ante el hombre como: UA. medio’

‘dé una necesidad,’ de’ la ‘necesidad ’ de

éohéeryacién v ‘reproduccién. delaexistencia fisica y sociali La
vida, productiva s la vida de la-especie humana. "Es-uUn tipc -'de
_vida engéndradora;de.vida’.. Por esta razén, lleva en si todo el

caréctér'dé'una eépécie (la especie humana); su cardcter genérico
y.la aqtividad libre ¥ conciente es el cardcter genérico del ser
del  hombre.  Asi, 1a vida misma aparece solamente como medio de
vida. Lo gue 32 revela en este andlisis, es que la educacién
como actividad vital del ser social, constituye parte de su
esencia (el ser del ente que trabaja) vy es asi el medio por el
cual se manifiesta el ser y no admite considerarse como un mero

predicado.

Metodoldgicamente es valido derivar la dimensidén tedrica de la
educacién de cierta "ontologia de lo humano”; pero no como una
"cara de la moneda”, sino como la moneda misma en un proceso de
permanente autoformacidn o transformacidén. A partir de los plan-
te@amientos de Mantovani: "...la educacidén puede verse como una
medalla, con un anverso pr&ctico y un reverso teérico”(74), La
dimensidén tedrica de la educacidn aparece asi ligada estrecha-
mente a la estructura del ser humano, y 8s parte constitutiva de
una de las formas gque adopta la praxis humana. La ‘“parte"
tedrica de la educacidn no es una parte externa de la educaciodn.

"Es conocido el menosprecio con que suele mirarse la reflexidn
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realmente ocupa 1

cdo e practicarlsl.

ma.‘como’ Base la - estructura

rastreamos.la génesis de  la dimenzidn

ducacidn, weEremos que ésta es consustancial & la

actividad practica, transformadora, que realizamos los hombres vy

“mujeres .socialmente.

En efacto, la idea de la praxis como estructura contoldgica funda-

[}

mental del <ser social, sncuentra en la educacién uno de su
asideros concretos, a2n la medida que toda educacion significa, =2n
su modo mas profundo que el "hombre es el hijo del hombre”. Esta
manera de enfocar la actuacidn humana en el plano educacional, =e
apoya en la captacidn del trabajo humano como esfera esencial del

"hombre cbjetivado y verdadsro”.

La practica ocupa, pues, un lugar central en la explicacidn de 1a
génesis de la teoria en educacidén, en un sentido ontoldgico. Por
lo tanto, pretender que la teoria es relevante o indispensable al
margen de la practica, =s squivocar el camino. "No se pide una
abstracta especulaciéon acerca de los principios educativos, -dice
=5~

Mantovani- sino reflexicnar :sbre realidades previas a la prac

ca que son fundamento y guntd e partida. La teoria es indispen-
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b=

prax

2l ‘ser #n Senaral, gue se- sxterioriza®dl crear -unimunde SEistivi.

credndose a si miemo. Comviene precisar que la "exteriorizacion”

= aqui entendida en un zentido multivoco en la -medida que no =32

[t

reduce Unicamente al trakbajo material sino que "crea también con
arrsglo a las leyes de la belleza”. El nivel o grado de Swumani-
zacién que implica el concebir a la “"exteriorizacién” por encima
de la necesidad material, <e percibe desde el momento =2n que =1
ser social se libra de ella porque en verdad, es cuando
"verdaderamante producé“, y este tipo de ‘“exteriorizacidn” =23
sclamente uno entre otros posibles. La praxis como “exteriori-
zacién”, requiere para darce, da la objetividad o materialidad.En
este sentido, el hombre es -directa e inmediatamente- natura-
laza, por lo gque "su extsarisrizacidén es exteriorizacidn de una
fuerza natural -afirma J. Garzdén- y no es la exteriorizacidén d=
un ente situado al margen Je la naturaleza” (77); Esto confirma &

zacidén de una fuerza natural-humana,

o

la educacidn como extericr
como una accidén objetiva, 22 un ente natural objetivo. Las posi-
ciones metafisicas qua prezznden ver en la educacidn, una crea-

0

ién del hombre que se :ale de su “actividad pura”, niegan la

9




.obJet1v1dad de: la acczon educatlva oy la ob3et1v1dad

que la lleva a: cabo.“

21 hombre”

Su- constitu-

despues por su c1r u stanc a istérica La praxis

cién fisica.y

‘explica 10: cambiocs de las estructuras del ser-del hombre en un

sentido  histdérico vy dlalectlco.' Vlsto de esta forma, es un
concepto ontoldgico fundamentq}rqge ;élo puede ser descubierto
por el pensamiento dialéctico; al pasar del fenomeno a la esen-
cia, puesto que 1la praxis no es un "dato” inmediato para 1la

conciencia empirica.

De raigambre marxista, la concepcidn del hombre como ser natural
humano sugiere el desarrollo de las posibilidades de la educa-

cién, a partir, Jjustamente, de las dotes, capacidades e impulscs
del ser natural vivo; del hombre y la mujer considerados social-

mente en su intercambio active con el mundo natural, con e€llos
mismos. La génesis de la educacidn, es priactico-natural, en 1la
medida en que la satisfaccidén de las necesidades humanas requiere
del "moldeamiento” o adiestramiento de los sentidos toscos de 1la

"animalidad" para humanizarlos, y la posibilidad de la educacidn

se explica, entre otras cosas, por la naturaleza humana “"necesi-
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‘e humanizacidnide

3 o produccidn del hombsre

“mismet “aafirmar gue el hombre es. un =

humano,

Z%TOdof:lo'aue el tombre tizne, como ser espeﬁificameﬁgé
~-dice Adolfc Sanchez Vazquez- forma parte de su historia, y &=,
bor tanto, un resultado histdrico™ (78);Y, an cuanto a los
sentidos humanos desarrollados en la misma medida que el ser
humano produce y humaniza la naturaleza, son la obra -dics Mai-

de toda la historia universal anterior.

i

La formacidén de los cinco s2ntidos humanas, constituye una e la

claves de la historia de la educacidén y, por supuesto, de 1la

historia de la humanidad. Es pertinente analizar dicho ccnce=pto

vl

para los. objetivos de este trabajo. El término “formacién” e
incomprensible si se le zepara del proceso productivo y humaniza-
te quer el ser humano ha desarrollado en su intercambio activo con
la naturaleza. De aqui derivo la idea que caracteriza a la
educacién como un proceso formativo-humano ligado indisolublemen-
te a los procesos productivos (rslacién real entre el hombre v la
naturaleza mediante el trapajo) y humanizante (el ser humano =&
produce a si mismo y se autorr=aliza como ser natural, histérico,

conciente, practico y social).
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eédb;ﬁcﬁ é1;hémb

‘;ﬁamént?fg

= cinco ‘sentidos; sino también

cticos - (voluntad,

wlos . szentidos or

uha,palébraﬂﬂél,senriQQﬂHumaﬂg. la humanidad ce
Lgeiconstituyardnicamnente mediante la axistzncia iz
'gicbjgyé;rmediante la"nmaturaleza humanizada" (80). Podria pan-

sarse’ ‘que histéricamente, la formacidén de los sentidos huna

(los cinco sentidos y loz practico-espirituales) correspondes a
una etapa del desarrallc Jde la humanidad: a la socizdad

primitiva, vya gque el tipo de educacidén qgua historicamente es
dominanta an esa etapa era 'aducacidn de los sentidos para la
sobrevivencia”; pero no es éste el caso. Por lo que atafe & los
cinco sentidos, éste =25 un buen ejemplo de cdmo ciertas

potencialidades humanas, anudan en su desarrollo al ser humano en

su totalidad. €s decir nue, desde el terreno de una fusrza”
bioldgica (cuerpo), =e accede a la propia humanizacion. Esto
significa que en el pazo <& la animalidad a la humanizacidn, =1
ser social ata cabos instirtives y -sociales, hasta alcanzar 1la

estatura (los sentidcs huminzs) de un bien cultural. Este =5 el

logro mas admirable: 1la ~iia humana como un valor que depande d

o

3i, en 21 intenso interzs"ziz con la naturaleza, como condicidn

indispensable para el flc-2:.-i2rzo de la cultura y la educacion.



‘especies  éxtinguidas y los* fésiles del homsre

pfihiti?o; :muestréh lésyﬁklhéibales pasos gue llevaron d=2l1  cua-
drumano al hominida, Yy de‘ésteral hombre. Sin embargo, el estu-
dio d2 los fdésiles tambign indicaria que el cerebro humano -eje
de esta evolucidn- no ha cambiado 'de manera notable en los Glti-

mos do=cientos mil afics” (81)- En los sentidos practico-eszpicri-

tuales, su desarrollo se da ligado estrechamente al ambito de la:z
actitucdes vy acciones morales, politicas y educativas. No Dbasta
contar con la "estructura ce la fabrica corpdrea’, para adguirir
o desarrollar la humanidad de los sentidos "esto de nada sirvs

~afirma Merani- si no se aprovecha an una ensefanza

apropiada” (82)«



ihdﬁahos, variamos: qu dadéé‘éue dasarrollaban colac:
vamente :téndianrhéébre fcdo; a lﬁ sobrevivencia del grupo. E=
sencillo en cierto modo, imaginar que dichos grupos de zeres
naturales vivos, reguerian del adiestramiento de sus facultades,
zentidos o potencias naturales para afirmarse en el mundo =n un
sentido vital. Estos grupos de hombres y mujeres de “carne y
huezo" accedieron con ratrocesos y saltos cualitativos al terri-
torio de su propia humanizacidn. Este nivel lo conquistaron de

manera colectiva y activa, y la objetivacidn de sus  Suer

esencilales se realizé en y gor el trakajo. El intercambio activa
Jue establecen entre sllos vy 2llas, en tanto gque grupo, ¥y <de asta
con la naturaleza, representa un significativo avance aen 1la
construccidn de un mundo rumanizado. La conciencia de si, =2l
paso a la elaboracidn tedrica, se da en principio de mansra ele-

mental. Aasi  aparecen las primeras construcciones magicas del
mundo v de la vida, como intentos que tienden hacia la ampliacidin
cualitativa del dominio el hombre sobre la naturaleza. fste
paso implica la adgquisicids -y previa construccidn- del lenguaje

articulado. La simbdlica :2. laenguaje se extiende al campo <2 la
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5élavestuariofy las herramientas:

n este ﬁivei de - desarrollo
e 1a sociedad, e
t(83).
‘tipo deeducacién e 1a scciedédiprim tiv

ih;ihémente -al principaltbTogresb“dé’eét

formacién “del lsnguaje ' articulado. ~Es una  educacién

sentidos en funcidén de. la.sobrevivencia de la especie.  Ensefar a

- sgobrevivir-es una exigencia que brota“de la misma vida ...y su

finalidad es preparar al individuo joveh para incorporarse a la
vida y satisfacer sus exigencias"(84)% Este hecho me induce a
pensar que, a pesar del cardcter comunitario vy practico de la
educacidn en la sociedad primitiva, los hombres y mujeres de esa
gpoca, ejercitaron la educacidn como una facultad individual vy

grupal en la medida que ésta (la educacidn) se concentraba en la

vitalidad del ser humano y su sobrevivencia o consarvacidn, como
especie.
Este rastreo histdrico cumple dos objetivos: trazar la gé&nssis

de la educacidn histdricamente y traducir las tesis antropololgi-
cas de . la educacién en un sentido ontoldgico; al respecto, =23

pertinente comentar la afirmacidn que L. Luzuriaga formula: La
educacién existe desde que hay hombres sobre la tierra”.
Haciendo a un lado el caracter sexista de tal aserto, y tomando-
lo en un sentido genérico, se me ocurren dos interrogantes:

ccudles son los fundamentos de tal nexo (ser humano-educacidn)? y

ccémo es posible la aducacidédn?. Por principio, se advierte que
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tuzuriaga entisncs mov: educacidh de los pueblos primitivos; ain

cactividad adguiridaso

y menores, que

S en una actividad aue
dgd%y édrfél‘:arécter inmediaze
:oncréto'déydiéhé;apféﬁdizsjé (imicgcién). 'Si intento proca” par
21" recurso. de lé }adubciéh al absurdo, gque los hombres y mujeres
de ' la sociedad primitiva vivieron sin la educacion, entonces me
toparia con el problema de cémo designar a las  actividades aa

(de una generacidn a otra); que tuvieron necesaria-

mente que resalizarse para jarantizar la sobravivencia

grupos humanos primitivos (salvajismoe). E1 asunto no racicaria
antsnces, en eliminar el téraino educacidn, sino en Jesentradar

sus fundamentos materiales y sociales.

La educacidén es posible, en tanto existan hombres v

vivos., Por definicidn, la educacién es una actividad <=ocial.
Sus fundamentos materialzs 2s5tin determinados da manera natural
social; la educacioén es una actividad que brota de la nececsidad
Jda objetivacién del ser hurmann al apropiarse de su propia natura-
leza en el intercambio que establece activaments con el Tundo
Por lo tanto, ser humano y =2ducacidn, =s un lazo wvital: las

hombres y mujeres crean la educacion y ésta, a su vez, los crea a



-ellasi De’esta’maneral’

errorode

‘Para’ ampl

2ducscisn dn

ci;"(g7j;la‘educaci6 'R tado.determinada por. el grado ds
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desarrollo de laér fbéria; pfoducti?és humanas, y que =
periocdo del gglxgjiémg, las %ormas'ruaiMEntarias de la educacidn,
estaban destinadas, fundamentalmente a facilitar a los hombres v
mujeres la apropiacidén de productos que la naturaleza daba he-

cho=. Posteriormente, en la barbarie, la educacidn estuvo «=en-

trada en el incremento ce la produccidn de la naturaleza por
madio del trabajo humano, por lo que adquiere, gradualmente, ur

sentido o intencidén determinado. .

La aducacidn, por lo tanto, @s un procesc exclusivamente numano,
en el que objetiva el ser social, a su ser gepérico, con dos
determinaciones: "como a) ser conciente b) cuya agctividad
vital es el trabajo" (88), Por esto, acepto la tesis de L. Luzu-

riaga citada anteriormente, 31 preciso que, justamente, la

educacisén es una forma c2 la actividad del ser social{como

autoproduccidn). La clave Sistdrica para comprender la rela-

vancia de la educacidn en .13 autogénesis o produccidn del hombre

por el hombre mismo” 689>):3 amcontramos en el trabajo humano
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unido : indivisiblementa:
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kevgoiai{déd “en’cuanto- gue s

'daspliéga,ﬁodas‘éus potencias®) (90)e = .

¥, .de “todo 10 citado'¢qué gueda en claro acerca del’ ser de 1a

educacion?

£n - principioc, que la educacidn es un hegho humano; Gue =l Asxo

educacién-ser humano, s muy fuerte, hasta el grado de poder
confundir la especificidad de nuestro objeto de reflexidn {la
aducacidn) con la idea de hombre; la educacién es un producto
humano que, como todo lc creado o producido por los hombres » las
mujeres en sociedad, tierne Tunciones moldeadoras; que el analisis
de la educacién parte inmsvitablemente de la ontologia dJdel ser
humano ¥y, que de acuerdo ccn la toma de posicidn gue se adopte en
aste terreno, se concsptualizara la sducacidn de manera especula-
tiva o concreta -segln €l caszo; que las determinaciones esencia-
les del zer humano, noc ze sresentan de manera homogénsea en las
distintas épocas de la his:tzria <de la humanidad; y que, finalmen-

te, la educacidén, como ts=s 1o hSumano, estd inserta en un proce-

-



infinito de autocreacian

precisasnts piensan. gue. és

no - forzosamente desde ‘rugstro ‘punto:de’ vista-, afirmamoz cus
ninguna pedagegla, asi como ningln conjunto-de  ciznrias =ducati-
vas, como tampoco ninguna teoria educativa, pueden garantizar

tales rasultados” (g1),

De ahi aue considero gue 2 ay fin a la vista, z; el zentido lz
que no hay Tin "visible" para la educacidn, porgue eso supondria
que en determinado momento se cumplirfan las expectativas traza-
dac idealmente, Yy se llegara a dar por concluido el procesc.
Zzte caracter prixico que asignamos a la educacioén, es
fundamental para desentrafar su ser. Si se le hace a un lado, se
antraria en las aguas Jjabcncozas de la especulacidn filoséfica, lo

que impediria aprehender la educacidn, en un sentido concreto.

Al respecto, Mantovani so

“Educacidén, & nuestro iuicio, es formacién del hombre, solo
realizable dentro del munds  humano. Es dable superar 1la

concepcidén unilateralmen:ts tisldgica de la educacion gue inspird

2l naturalismo pasado o L3 .~ilateralmente racional que alentd el



ian

En . .suma, ..la esencia de la educacién, . no es "visible" en - forma

inmediata. Se oculta y manifiesta parcialmente en las formas
cotidianas que ella adopta. Seria engafioso pretender ahondar en

"la esencia de la educacidn, desde el terreno empirico fenoméni-
co, exclusivamente. El engafio radicaria en que el asfuarzo
tedrico emprendido desde tal terreno, no rompe las ataduras gue

tiende el sentido comin (lectura pseudoconcreta de 1la realidad).

Sin embargo, las formas fenoménicas de la educacidén no las des-

carto. £llas proveen la "llave" de la estructura de la cosa.

Manifiestan 1la esencia de la cosa, pero no son la cosa misma.

Apariencia y realidad, representacidén y concepto, fendmeno vy
esencia, son (para el pensamiento dialéctico) "...mo sdélo dos
formas y grados de conogcimiento de la realidad, sino dos

cualidades de la praxis humana” (93).

El "rodeo” critico gue he emprendidﬁ, tiende a revelar las bacses

de la pseudoconcrecidn que deforman la realidad de la educacion.
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La aparenta

misnto comu

dice Kosik-de una pa

igualmente esgortdnea ‘en Ta‘cual “scn-aislados

aspectos, . aundue £ca parcepcidn sea para la conciencia ingenua

menods evidente vy, con frecuencia, inconsciente" (94).

La percepcidn del todo es "...el fondo inevitable de cada accioén
y cada pensamiento...” (95)y justamente en el periplo critico o
"rodeo"”, se perciben las facatas de fendmeno de manera inccnaxa,

pero orientado por la comprensién de la realidad "como unigad de

la produccidn v &l producto, del sujeto vy el aobjeto, de la gene-
sis y la estructura” (g6). Importa sefialar gque la linea que
orienta este desarrollo ciritico, es el de 1la transformacidn

revolucionaria de lo existente.

Y esta es la tarea ca2ntral (transformacién de 1la realidad),
porque en lo que atafie & la =ducacidn concebida como forma de 1la
realidad humano-social, la critica que se emprenda como destruc-
cidén de la pseudo-concrecidn es necesario situarla en el terreno
de la praxis revolucionaria. Esto es posible sélo en la m=2aida

en que los hombres y las mujeres hemos creado la realidad humana,

111
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y en’que sabemos:

qéi'myﬁdarébs

VG ﬁéfofssic;no,es
Tgque dichavcritiéaisea de la praxis revelu-

cionaria. En cénsecuéhci5, no basta (en conformidad con los
alcances citados de la critica dialéctica), que la educacidn =zea

explicada de una manera académica, y sean trazados los esguivalen-

(D]
O

EN
@
[¢]

tes sociales, acondmico lase de las categorias zmamadas a4z
"...las representaciones fijas en una relacidn causal con las
condiciones asimismo fijas” (99), como es la forma =2n la -ue

orocede el pensamiento "acriticamente reflexivo”. Es decir, gue

en esta forma de pensamisnto, "se ponen de manifiesto las opc

ciones ~afirma Kosik- pero sin poner en evidencia sus conexiones

v la unidad que las compen=stra” (L00)7a1 =implificacién ocult

ta
ley del fendmeno. La miztificacidn de la realidad se da =n =1
clano de las ideas (ya fijas) y en el de la "materialidad invar-
tida". Por lo dque se dekz, z2zun Késik:
“ .. .zmprender el andlisis cartiendo de esta cuestién cpor. gqueé los

hombres han cobrado conciercia de su tiempo precisamente en estas

categorias, y qué tiemps 2 wmuesztra a los hombres en dichas

3]

b
b



" Con tal procedimiento; el

terreno . .para proceder

.teoria-o doctrina-filoszéfica [

dencias econdmicas 'y socialescon’los ‘discursos “tedrices” a los

gue supuestamente aquellas ze adeclan.  No hay ahi una revisidn a

‘ondo de la realidad estudiada. Se confunden los niveles aparen-

rzales dal fz=némanc, tomando mayor preemin=nczia "la

9]
o8
[
—
i
@
<

irversién del mundo de la apariencia” (102)e En el plano filoss-
fico, 21 "materialismo” invertido provee los fundamentos "concep-
tuales” de dicha mistificacién. Lo mds importante del plantea-
miento alternativeo de Kosik, es el caracter revolucionario da la
dialéctica materialista que sefiala como prioritaria la critica de
las condiciones y sus representaciones ideales, en la perspectiva

de cambiar radicalmente la realidad humano-social.

Con lo anterior, considersc que se perciben los alcances revolu-

cionarios de la critica g2l pensamiento dialéctico. No es posi-

ble -en consecuencia- pratander el andlisis "cientifico” de las
ideas educativas, sinc se distinguen previamente los esquemas
abstractos de la realidad, z2on respecto de las elaboracicrzs

I
-
(2]




-verdad nores inac

'y pa;a'51empfé, sinc. Guas 1

=2h ;.:ésrﬁatir, se desarrolla y realiza" (103).72n

realizacign .de la verdad y la . creacidén de la realidad humana

L amun- proceso-ontogendtico, “osik plantea que ésta ze constituys

como " un momento de la destruccidn de la pseudoconcrecion.

Por Gltimo, citaré un intazr2sante y sugestivo pasaje de

tica de lo concreto, de Karel Xosik, que contiene -a mi

connotaciones pedagdgicas Qque alcanzan una dimensidén renovadoir,
ya gue gbica el problema de la realizacidon de la verdad, zomo ui
asunto personal y social -a la vez-, insertdndolo en el campo =
la cultura y la educacidn, o mas exactamente, como autoecducaciadn:
"...para cada individuo humano el mundo de la verdad es, al mizwo
tiempo, su propia creacion éspi?itual como individuo histdrico-

social. Cada individuo dete -pers

sin aue nac

K
o

sustituirle- formarse una cultura y vivir su vida” (104)
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CONCLUSIONES
He pféténdiﬁq

aducacién

hombrz:. 2w

foopiév*haturaieza.;}fLa categoria pedagdégica mas simple gue oS
da razén objetiva y racionalmente del modo de ser del hombre, en
tanto que es, tal vez, 1a

formacidn de la personalidad humana. Esta categoria alude a todo
=1 ser del hombre. En esta linea de razonamiento, la eaducacidn
se constituye en una actividad objetiva del ser humano gue

contribuye a la creacidn de un mundo humano de manera formativa:
en tanto que ser genérico-natural. En este proceso, el ser numano
es a la vez sujeto y objeto de la educacidén, habida cuenta ds gue
la distincién entre dichas funciones ec mas formal que real, vya
que "@Y hombre es maestro de si{ mismo": educa en tanto es educa-

do. Po; ello, la educacidén se ubica en el ambito de la praxis

social.

£n cuanto a la filosofia gque he asumido al abordar esta problami-
tica, me apoy& en el marxismo entendido como filosofia da la

praxis. En este terreno se plantea el cuestionamiento acerca e

116



compreando

contribuyen

Auestra circunstancia actua

Mercedes Garzoén- "la “engafiosa seguridad de las falsaz

evidencias'. £l marcsc nistérico que prohija cichos
cuestionamientos es. la combinacién del llamado ‘“derrumbe dcel

socializmo” y la crisiz Jdel capitalismo “"tardio”.

sin embargo, en tanto que Tilosofia de la praxis, el marxismo
desemparfia en esta tar=2a una labor fundamental, en la medida qus
asume sSu caracter ideolégico identificado con 1los ideales
emancipadores y libertarioz de las clases oprimidas, al plan-

tear que la suparacién de la explotacién "del hombre por el

hombre", implica una critica radical a todo lo existente (inclui-

do el propio marxismo).

Considero que la funcisn zritica del marxizmo, aporta las bases
conceptuales para destruir- el mundo de las representaciones
mistificadas que estasl:z 1 ses Sumano 2n su relacién con la

naturaleza y consigo miswc, == -anto que ser social (la indivi-



duacién ~humara es una condic

N

pRy

A Te2ste .résbectp,,hg p&ténsidoreéclarecer que la as=ncia Jde
educaciénr—como nivel. de.generalidad concreto- radica en el
nivel de la praxis, como una categoria que fundamenta tcda acti-

vidad humana. Para acceder a la verdadera naturaleza humanra =3
fundamental destruir el mundo de la "pseudoconcrecidn™, an Tanto

gue la realidad es opacada por las representaciones gque distor-

sionan una visién cbjetiva del gquehacer concreto del zer Humano

en el mundo. Ademds, para la tarea "educadora” se plantea como
una premisa bdasica la construccidn conceptual -~dialictica-
adecuada a la realidad humana de naturaleza cambiante, e~ 14

perspectiva de su transformacion global desde el Ambito aducati-

vo. Justamente, a la luz del pansamiento dialéctico, se revela
gque la actividad educativa presenta un lado negativo -de‘
caracter enajenante- al transformarse la educacidén en una activi-

dad que nlega u oculta sa: 2rigenes praxigos y naturales; Eai

0

deformacién se constituye en una premisa fundamental de 1la
teorias mistificadoras de 113 2ducacidn al instalar a ésta dltisms,

por fuera de la naturaleza zriaxica del hombre. En esta versian,

Lu3



de = lateducacisn e s : O mecanismos enajenantes

una sﬁciedad fcapitaiféta- gue  refuer:za
valores opuestos ailos:iﬁfeféées verdaderamente humanos. Para
i1lustrar esta concepciéhﬂbed;gégica gque pretenda realizar =21
ideal de una educacidn fundada en el placer y el trabajo, enten-

dida como un 2jercicio de la "libertad con rasponsabilidad”, me

C
U]
n
o
4]

apoyé& en la pedagogia de C. Freinet. Considero que zu prop

padagdgica es el farmento de una verdadera aducacién  human

de cufio libertario.

Por otra parte, considero gue los aspectos gue merecsn  mayd:-

tratamiento en cuanto a su fundamentacidén tedrica, son aguellos

raferidos & 1la conceptualizacidn de la praxis como estiructuira

ontolégica del ser social.

Los problemas a los que me anfranté han quedado como cuesticnes
abiertas al analisis. No pcdria ser de otra manera, en la medida
gue no exizten socluciones dafinitivas en materia filosdfica. Tin

embargo, pienso gue me “e aproximado a una problematica gue

ti-

an

ciertamente requiere de un --atamients concsptual mas sistem

co, pero que me ha permi:zi:c comprender la importancia de engar-

i3
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