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A- Filosoffa anal ftica y tecnicista 

11 UE,STO que las ideologfas, deben est~ pre~en tes de 
algun modo en las teonas educat1vas, estas no 

=====pueden ser teorias cientfficas. 
Ahora bien, para lvioore, aparte de las teorias ciendficas, 

existen otros tipos de teorias practicas, a las que pertenecen las 
que se formulan en el area de la educaci6n. 

La filosofia no es una empresa te6rica con contenidos 
sustantivos: no hay teorfas filos6ficas; hay tan solo metateodas 
epistemol6gicas y achvidades filos6ficas de clarificaci6n del 
lenguaje (psicoterapia lingiiistica). 

La estructura 16gica de una teoria practica 
1) Algo (A) es apetecible como finalidad. 
2) En las circunstancias actuales (E) es la forma mas 

efectiva de lograr (A). 
3) Por tanto, hay lo que exige (E). 
Esta estructura 16gica nos manifiesta el caracter 

prescriptivo de las normas pedag6gicas (3 ), la dependencia de 
estas res pee to a los juicios de valor ( 1) y el pap el que juegan las 
ciencias em piricas ( explicativo-predicativo) en las teodas 
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educativas (pues los enunciados (2) son el resultado de 
investigaciones empiricas de las ciencias aplicadas en general y a 
la educaci6n en particular). 

Asi entendida, la filosofia analitica proporciona criterios 
validos para la critica de las teorfas educativas, pues pone de 
relieve los diversos supuestos (morales, ontol6gicos, fonnales) 
que se dan en nuestras teorfas y juzga conforme a criterios de 
coherencia intema, en cuanto compatibilidad con los resultados 
de las ciencias, de los criterios morales, etc. 

Pero Moore no nos habla de "ciencias de la educaci6n" 
sino de "teorias educativas"' 0 cuando mas, de ciencias 
ap/icadas a la educaci6n. l 

La estructura 16gica de una teorfa practica no es, en efecto, 
para Moore, otra cosa que la estructura 16gica. de la aplicaci6n 
tecnol6gica de la ciencia, confonnc en un todo con la tradici6n 
anal itica de la filosofia de la ciencia. 

En la tradici6n anal itica, las c1enc1as son sistemas 
h ipotetico deductivos, sistemas de enunciados teoncos 
(hip6tesis, leyes) y descripciones de hechos, deductivameente 
encadenados, de modo tal que puedan resultar la consecuencia 
logic a de los primeros. 

El objeto de la ciencia es la explicaci6n de regularidades 
(leyes) y acontecimientos, fen6menos o procesos, y, como 
consecuencia, la predicci6n de acontecimientos sometidos a 
dichas regularidades o leyes. 

La investigaci6n consistirfa, pues, en proponer h ip6tesis 
que posibiliten, formulados los enunciados que describan las 
condiciones en que se produce el fen6meno, deducir los 
enunciados mismos. Asf: 

D es deseable ; 
segiln las teorias T , si se dan las condiciones C, 
se produce D. 
Construyanse las condiciones C. 
Esta es la 16gica de la aplicaci6n tecnologica, pero es 

tambien la 16gica de las por Moore denominadas teorias 
practicas, y puede a su vez, servir de modelo de las ciencias 
denominadas por los humanistas o te6ricos de las ciencias 
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humanas'', ciencias de la manipulaci6n. 
El esquema de marras propone, pues, como prototipo de 

ciencias de la educaci611 las ciencias aplicadas o tecnol6gicas. El 
educador seda un tecnico en educaci6n y el pedagogo 
investigador, un especialista en ciencias sociales aplicadas a 
fen6menos psicosociales caracteristicos desituaciones educativas. 

Este planteamiento esta patente en las denominaciones 
plurales tales corno "ciencias de la educaci6n", y, de un modo 
implicito en los plantean1ientos epistemol6gicos que ven el 
future unificado de estas ciencias en cosas tales como la 
inter-disciplinariedad, la construcci6n de "modelos", los 
enfoques sistematicos, etc. 

Este estilo de pensar deja fuera de lugar toda opcion 
ideol6gica. De modo que para sus te6ricos y practicos, el juicio 
de valor que fija los objetivas de la investigaci6n educativa no 
compete al investigadar. Debe aceptarse desde fuera. 

Es la posici6n de numerosas Escuelas de Ciencias de la 
Educaci6n, para las que la Filosofia vendrfa a ser una bonita 
locuela de corte semipoetica en torno a generalidades 
intrascendentes de la educaci6n. Un a modo de los 
"pensamientas sabre la educaci6n" de Alain. Su influencia con 
caracter simiesco de escritura ·a la falsilla ha contribuido en no 
pocamedidaadefinirla Filosaffa de la Educaci6n coma una 
mera Introducci6n General a la Pedagogfa, incluyendo sus 
;.>rogramas en las Facultades de Educaci6n. Pero esta no es una 
posici6n actual incluso den tro de las filosoffas neopositivistas y 
analiticas. 

La filosofia analftica va girando en sus fonnas Ultimas: 
hacia conquistas de signo lingiifstico-ontol6gico y mados de 
antropologfa henneneutica. 

B. La fi/osoffa analftica coma fi/osoffa de/ !enguaje. 

La fi/osoffa anal ftica (procedente del neapasitivismo) 

sastiene una teod.a atomista del lenguaje: 

se puede construir un lenguaje ideal sobre la base de 
las relaciones entre los signos individuales (sintaxis 

11 



logica) y de los signos con objetos ex tralingi.i fsticos 
(semantica logica). . 

Por otro lado, Ul'. concepto o proposicion solo tienen 
sentido si son verificab/es, si son constatables 
intersubjetivamente en la experiencia externa. 

Por lo que la inetaffsica es absolutamente imposible, 
dado que trabaja con pseudo-conceptos y pseudo-pro­
pos1c10nes carentes de sentido por inverificables 
(poesfa conceptual}. 

Ahora bien: la exigencia de verificaci6n es ella misma 
inverificable. Por donde se le plante6 ya a sus comienzos a la 
fi.losoffa analitica el problema de la fundamentaci6n. Esto llev6 
a un cambio de la concepci6n lingiiistica. La funci6n de 
significaci6n es insuficiente, ya que las palabras no significan 
algo previamente en teoria y luego se las usa, sino que primero 
son utilizadas en el lenguaje habitual, donde se constituye su 
significaci6n. 

A partir del uso primario coloquial se derivan todos los 
usos lingi.iisticos secundarios, tanto el juego de lenguaje 
cien tifico de significaci6n un ivoca como la construcci6n de un 
lenguaje artificial. 

En la filosofia analitica solo se conserva en parte y muy 
alterada la concepci6n positivista del saber. 

Hoy se difunde en ella una concepci6n funcional y 
operativa del lenguaje. Al lenguaje le·~orresponderian funciones 
esencialmente diferentes, tanto teoricas coma practicas. Hay 
diversos "lenguajes" y "juegos de lenguajes"; no solo el lenguaje 
de las ciencias de la naturaleza, sino tambien las de la etica, del 
arte , de la religion, de la pedagogia ... todos las cuales tienen que 
ser individualmente analizados, pero que solo encuentran su 
sentido y su posibilidad en la unidad viviente del lenguaje 
natural (Ryle, Wisdom, Strawson, Austin, Morris). 

Por medio de esta ampliaci6n del problema del lenguaje, la 
filosofia analitica se acerca no solo a la fenomenologia del 
ultimo Husserl . (Lebenswelt), sino tambien a la concepci6n 
existencial hermeneutic a del lenguaje de Heidegger. Es decir, que 
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un saber metaflsico acompafia a toda autorrealizacion consciente 
del hombre, aunque sea atematicamente, el cual solo puede 
convertirse en tematico por media del lenguaje, por media de la 
reflexion trascendental acerca de las condiciones de la 
pos:~1ilidad de la realizacion concreta. 

De modo que puede constatarse, como horizonte total de 
nuestra autorrealizacion, un saber originario del ser y de sus 
realizaciones fund amen tales. 

Y como para ello no basta un sujeto puro, deshumanizado 

y ahistorico, precisa volver a la totalidad concreta del mundo 
historicamente ya siempre dado y lingliisticamente interpretado, 
como horizonte de nuestra autorrealizacion. 

Es decir: que la existencia humana en el mundo, y no solo 
en el cosico, sino y sabre todo en el personal, social e hist6rico­
cultural, ha de ser interpretado fenomenol6gica-hermeneutica­
mente. 

La totalidad de nuestra experienca del mundo muestra, sin 
embargo, una esencial estructura interrogativa, una autentica 
dialectica de saber y no-saber, en la que el saber del no-saber 
supera la &ontera del saber y pone en marcha el preguntar. 

De donde, la realizacion concreta de la pregunta 
proporciona la base para preguntar por la totalidad de la 
comprension del mundo y de nosotros mismos 
transcendentalmente, preguntando por las condiciones de su 
posibilidad. 

De este modo se evidencia que la realizaci6n del preguntar 
sup one esencialmen te el horizonte del ser en su totalidad. 

En la medida en que toda pregunta se dirige hacia aquello 
que es, el ser se muestra coma horizonte de la 
incondicionalidad, en el que se realiza todo preguntar y todo 
saber. El horizonte del mundo esta, pues, abarcado y superado 
por el horizonte del ser. 

Y asi, el mundo, el mundo humano, solo es posible, 
realizable y comprensible en el ser. Y como, por otro lado, el 
horizonte englobante del ser solo puede ser tematizado e 
interpretado a partir de la realizacion y comprension del 
mundo, la metaffsica permanece constantemente ligada a la 
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com prensi6n hist6rica del mundo y del ser. 
Pero todo ello es un supuesto ideol6gico de carte 

aristotelico-occiden tal. 
De modo que todo "aprender a ser" o realizacion 

paidol6gica supondria una apelaci6n a la vision globalizante y 
totalizadora desde la que se pregunta por el sentidodel ser en 
totalidad. 

Estamos en pleno coraz6n de las exigencias hermeneuticas 
de ultimo cufio. Y las "Ciencias de la Educaci6n" vuelven a 
caer, tras largos analisis lingliisticos, plenamente en el funbito de 
las mas rigurosas paideias. 

A nivel elemental puede ejemplificarse la eficiencia de la 
filosofia de la educaci6n como analisis del lenguaje, siguiendo 
las lineas de 0, Connor (en su introduccion a la Filosoffa Educ. 
Bs. As. Paid6s ). 

Los cinco fines de la educaci6n comunmente aceptados en 
el lenguaje coloquial son: 

1- proporcionar habilidades mini.mas. 
2- " capacidad laboral, 
3- despertar el deseo del conocimiento, 
4- desarrollar la perspectiva cdtica, 
5- estimular el aprecio de las realizaciones humanas. 

Pero estas cinco finalidades comunmente aceptadas son otros 
tantos lugares comunes esteticos. 

De donde resulta que es imposible educar con solo 
- conocimientos cientificos y 
- metodos tecnol6gicamente eficaces. 

Al ser cinco lugares comunes esteticos, interfieren en el 
proceso educativo comunmente aceptado, tanto la ideo/ogfa 
como la utopia, arnbos procesos, "discursos en cierto modo 
filos6ficos". 
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De modo que, concluye O'Connor, la Educaci6n 

- no tendeda a eliminar lo no-cientffico por encerrarlo 
en sus mismas en trafias, 



- sino a deslindar campos mediante rigurosos analisis 
psicoterapeuticos del lenguaje pedagogico. Lo cual serfa 

ya guehacer de un metalenguaje pedag6gico al que 
se denominaria Filosoffa crftica de la Educaci6n. 

Esta Filosofia Critica de la Educaci6n tendrfa como 
misi6n elevar a nivel reflexivo los diversos elementos ( cientificos, 
tecnol6gicos, metafisicos, axiol6gicos, ut6picos, ideol6gicos ... ) 
que generan educacion. 

Asi, por ejemplo, todo planeamiento impone una reflexion 
filosofica sobre el. Se puede preguntar si el planeamiento 
en cuesti6n no encontrara impedimentos fundamentales en el 
hecho de gue las razones que lo motivan no son ultimamente 
irracionales. 

Por otro lado, ,'.cuales son los valores respectivos del mito , 
las ideologias, y la reflexion en la elaboraci6n del mismo? 

Solo una re fl exion critica objetiva dis tan te podrfa poner 
luz en el cometido. 

De modo que es fundamental el analisis del lenguaje 
coloquial ("comunmente aceptado") para la program aci6n de 
los objetivos educaciona/es. Asi, para Bloom, es preciso defmir 
sfmbolos para comunicarse con: 

maestros 
administradores 
profesores 
investigadores 
alumnos ... 

Se concluye pues, que la forma educativa (la tecnica) exige 
un contenido axiol6gico (Filosoffa). 

Asf tendrfamos que : 

1- Una Antropologia filos6fic a (ideolog ias). 

15 



2- " Filosofia de la Historia (ideologias y utopias) 
3- " Praxis educativa anclada en 
4- " Axiologia (ideologias) 

EDUCAR PARA ALGO ... 

Tecnicas 

que 

proporcionan 

c onocimien tos 
habilidades, 
actitudes ... 

Teodas 

que 

justifican 

el empleo 
de las tecnicas 
en el planteo 
de la e ficiencia 

sup one: 

Filosofias 

que 

c/asifican 

las fines a las que 
se tiende al 
impartir conoci­
mien tos, habilidades, 
actitudes ... 

'------ ___ ___,/ v 
Ciencias de la Educacion FILOS. DE LA EDUCACION 

que cosas: 
materia 
educativa 

"facere", 

quC educacio/..----'--~ 
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mediante que: 
tecnologia 

a quien: 
psicologia, 
biologia 

para que: 
objetivos 

/ 
pr6ximosy 
remotos .___ 

praxis: "agere" 
para que 
educacional 

en que media: 
sociologia 



La Filosoffa de la Educacion coma Paideia 

Cuando la filosoffa transciende el mero modo cr itico 
reduccionista de pensar y se afirrna como metaffsica, su cometi­
do respec to a la educaci6n adquiere un nuevo cariz. 

Se siente entonces con arranques suficientes de 
formulacion de teodas educativas y de definici6n de funbitos y 
finalidades, constituyendose de ese modo en ciencia normativa. 

En este sentido se han movido las grandes fi.losoffas 
educativas de todos los tiempos, clasicos y modernos, y bajo su 
estilo se am para en su inmensa mayoria el quehacer reflexivo de 
las teorias educativas en la actualidad. 

La clasificaci6n "pedagogias de la esencia-pedagogias de la 
existencia" debida a Suchodolski es instrumento sugestivo y 
eficaz para la clasificaci6n y ordenamien to de este tipo de 
pensar cuasi infinito constitu ido por las filosofias educativas de 
corte metafisico. 

Pedagogfas de la esencia y def deseo en la modernidad: 

Descartes, Kant, Hegel, Freud, Marxismo, Anarquismo 

Son: Teorias a-historic as 
" an ti-au toritarias 
" an ti-institucionales 

Pedagogfas de la existencia en la modernidad: 

Montaigne, Komenski, Bacon, Locke, Spencer, Rousseau .. . 

Son: teorias reproductoras tecnol6gicas 
" " sociol6gicas 
" de la educaci6n nueva 
" transformadoras personalistas 

" " marxistas 

Pedagogias de la esencia podrfan nominarse las pedagogias 
dominantes en el pasado, sobre todo en la antigliedad clasica y 
en la Edad Media. Y corre desde Plat6n y sus teorfas 
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pedag6gicas hasta la s "escalasticas" neatamistas, marx istas, 
neakantia.nas y nea-hegclia.nas de nuestros dias. 

Antepanen estas pedagogias el ideal a cualquier ac ci6n 
pedag6gica. La accci6n esta siempre sometida en ella a un 
transcendente a priori; en el neatomismo, par una sanci6n de las 
posibilidades del hombre par la gracia de .Dias; en el idealismo, 
par una sfotesis a llevarse a caba en la cucil el hombre se 
diviniza, sintesis prefigurada ya con a.nterioridad al inicio del 
caminar del hombre en pas de su perfecci6n. 
Pedagogfas de la existencia. -Desde el R enacimiento se da un 
tipo de pedagagias que rehusa.n imponer a priori un ideal a la 
acci6n pedag6gica. Para estas pedagogias es necesario adaptar 
la educaci6n sea a un "el an vital" de la evoluci6n interior del 
ser, sea a la historia de las grupos humanos. La pedagogia se 
convertiria asi en una practica de la lib er tad desde la opresion 
en la que nos h a aherrojado la historia biologica o social. 

Ambos grupos guedan comprendidos b ajo el acapite cuar to, 
dado que la filosofi a educativa que las sustenta se adjudica el 
papel comun de defi.nir una unidad y de imponer unifi­
caci6n a la acc i6n pedagogica. Supuesta la oposici6n par 
parte de estas filosoffas a un a oposici6n profunda en tre· teoria y 
practica, otorgan a la filosofia de la educaci6n una cuasi 
jurisdicci6n sabre la pedagogia: en las de esencia, mediante un 
proceso s in tesis o de generalizaci6n; en las de existencict, par 
procesos de canstrucci6n pragmatica. 

Los viejos tratados de Filosofia de la Educaci6n 
desarrollan ampliamente algµno de estos modos de entender el 
quehacer filos6fico en la educaci6n, siem pre desde la perspectiva 
antropologica previamente adoptada par el au tor. 

Los siguientes son las modelos m as en boga en la actualidad 
en Filosofia de la Educacion en cuanto contenido en supers­
pectiva antropologica: 
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1. El hombre inteh1poral: 

neoescolastica 
neoidealismo 



fenomenologfa 

2. Antropologias freudianas 

freudismo 
freudo-marxismo 
an ti-psiquiatricas 

3. El hombre-libertad del anarquismo 

anarqmsmos 
socialismos u t6picos 

4. El hombre deshumanizado: 

estructuralismo 
cientismo 
neoposi tivismo 

5. El hombre positivo (la educaci6n nueva): 
emp1nsmo 
positivismo 
liberalism a 
pragmatismo 

6. El individuo del existencialismo 

aleman 
frances 
ruso 
orteguismo 

7. El hombre comunista: 

modelo ~ovietico 

Bolchevique " 
" 

Menchevique 

marxista 
yugoslavo 

Socialistas 
social-dem 6cratas 

8. El hombre coma persona: 

an tiguos (inc omu nicabilidad) 
contemporaneos (aperturidad) 
Mounier - Freire - E. Barbiana 
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A modo de conclusion 

Podrfa concluirse, en panoramica general, que la respuesta 
de los tres primeros acapites ha correspondido a una vision d~ 
carte positivista. En ellas la filosoff a de la educacion adquiere 
un estilo cientista y logicista, netamente epistemologico. En 
lenguaje clasico podrfa decirse que su respuesta se reduce al 
an sit. 

La cuarta se empefia en superar las inevitables 
insuficiencias cientificistas con la reflexion filosofica, que 
desemboca, seglin los casos, en conjeturas, alternativas 
prescriptivas o teorias normativas. Su estilo de respuesta cae 

mas bien en el quid sit clasico. 
En nuestra larg;c experiencia creemos haber allegado 

materiales para concluir acerca de lo peligroso y erroneo que 
seria concebir antinomicam ente la relacion entre filosofia y 
ciencias de la ~ducaci6n, sea en la vertiente "exclusion de la 
filosofia", sea des de la posicio;~ de la "filosofia coma 
determinante" de la educacion. 

Ambos enfoques, el ciendfico-positivo y el filosofico, se 
nos maniflestan como solidarios y no competitivos. La 
axiologia exige su prolongacion desde una investigacion objetiva; 
y la ciencia obscurece su vision y aminora su capacidad praxica 
cuando carece de marcos referenciales en temas concernientes 
por ejemplo a la determinacion de los objetivos y sus 
implicaciones ideologico-cognitivas, la configuracion de las 
estructuras curriculares (en las que se hace imprescindible el 
analisis del tiempo historico) , o la adopcion de actitudes 
respectivas a la relacion educativa (lo que subsume un:a rigurosa 
Antropolog/a Integral). 

Desde es tos puntos, sabre los que es irnprescindible ejercer 
una reflexion previa y tomar decisiones,se suscita la 
investigacion objetiva en los diferentes campos de las ciencias de 
la educacion. 

Ya Garaudy-" Le Monde" (5-x-77), nos adverda que la fe 
late en el Corazon de toda politica; esta, antes de tecnica, es una 
reflexion no cientifica sabre los fines del hombre. La m{stica es 
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el alma de toda actividad y reflexion polf ticas. 
El aserto garaudiano es tambien valido para la educaci6n, 

tan to en cuan to a la acci6n p-;dag6gica cua.n to a la teoda. 
educativa. 

Bloch ha sido en autentico te6logo en su teorfa marxiru1a de 
la esperanza. La espera hist6rica del Rein o de Dias-la utop ia- ha 
conferido sentido -nos asegura- a la peripecia hum ana. El 
hombre "es", pero ca.rece de consistencia; por eso la bus­
ca procurando alcanzar su propia identidad y bienaven turanza. 
De modo que la amenaza de la muer te y de la nada solo pode­
rr:os vencerla esperando en un mas a.Ila de lo qu e som os. 

Y asf, .:on perspectivas tan poco cientfficas, la educaci6n 
penetra en una dialectic a "historia- e ternidad", que le con fiere 
sentido y le inyecta entusiasmo : la espera en el reino de Dios 
como liberaci6n total. 

C~mo en E. Bloch (El princ1p10 esperanza, 
Madrid- Aguilar), en toda praxis y teoria educativas hace siempre 
acto solapado de presencia una An tropologia Filos6 fica. 

Toda antropologia filos6fica se enmarca, si hemos de creer 
a Buber, en una Weltanschauun g determ inada. Es, en efecto, 
imposible poseer una idea de que sea el en te humano sin 
colocarla dentro de un contexto mas amplio " en pretcnsiones 
de totalidad" 

Pc~ eso la historia de las ideas educ;:i.tivas corre pa.ralela a la 
historia de las concepciones en tc: rno al h omb re y de la h istoria 
de las concepciones del mundo. 

Siempre se h a e·1ucado a algu ien para alga inmediato en 
vista a alga previsto como propues to. 

Lo que explica que las teorfas educativas encierren 
enunciados que se aceptan como elementos de la cosmovisi6n 
anteriores al quehacer educative . 

Asf las cosas, la pregunta por el estatuto epistem ol6gico de 
las ciencias de la educaci6:n deviene en el problema de la 
organizaci6n de programas de investigaci6n cientffica educativa, 
lo que catapulta rigurosaniente a la b usqueda de aquellas 
ideolog:las educativas ca.paces de potenciar la investigaci6n 
cientffica. 
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Po r q u e no se pueden resolver desde una epistemologfa 
gravemente afectada de idealismo y hast;: de dogmatism o, pro­
blernas que tienen en el fondo caracter politico, como tampoco 
se puede esperar que del puro voluntarismo activista se puedan 
obtener resultados de transforrnaci6n de una real idad q ue re­
quiere una practica cientifica. 

Tecnologia educativa y Filosofia de la educaci6n deben 
subalternarse so pena de trabajar en el vado historico y antro­
pol6gico. 

Par lo que debe a.sentarse la necesidad perentoria de una 
Fi/osoffa de la Educaci6n "integral", cuyos comeddos sedan : 

1- Analizar el lenguaje educativo. 

2- Indicar el sentido general del proceso educador 

3 Mostrar la estructura educanda del hombre 

4- Explicar, a traves de la teleologia, las diversas 
pedagogias. 

5- Justifi.car su estatuto episternol6gico. 


