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RESUMEN

El trabajo pretende encontrar posibilidades para pensar educativamente el
trabajo. Creemos que, a pesar de las consideraciones que en numerosos articu-
los que hablan a favor de una ensefianza en el trabajo que realice a la persona y
donde el “saber ser” sea tan importante como el “saber hacer”, esto no es real si
seguimos considerando el trabajo como una actividad dnicamente instrumental
¥y no somos capaces de descubrir su dimensidén como praxis. S6lo si atendemos
a esa dimensién como praxis podremos enseiiar el sentido pedagégico del tra-
bajo sin necesidad de ocultar las dimensiones de obligatoriedad y esfuerzo que
comporta y que resultan mds dificiles de aplicar en momentos culturales, como
el actual, en los que mirar mds alld de la utilidad inmediata resulta sumamente
complejo.

ABSTRACT

This paper wants to find possibilities to think work in pedagogical terms.
We think that in spite of the considerations of the importance of the «Know-
ledge of being» in the labor work, these are not real if we continued conside-
ring the work as a solely instrumental activity and we are not able to discover
its dimension like praxis activity. Only If we take care of the praxis dimension
we can teach the pedagogical sense of the work with no need te hide to the di-
mensions of obligatory nature and effort that there are more difficult to apply
when the society only wants to the immediate utility.

Es objetivo principal de este articulo plantear las posibilidades y las
condiciones necesarias para hacer de la propia actividad laboral y de
la formacidén para la misma, una actividad auténticamente educativa.
Para ello, sin pretender meternos en un simple problema terminoldgi-
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co!, vamos a precisar primero qué es lo que consideramos fundamental de
una actividad para poder considerarla auténticamente educativa, esto es,
que va mas alld de lo meramente instructivo pero que tampoco lo niega.

Ademais, vamos a considerar también, diversas maneras de entender ¢l
trabajo, para ver si, a partir de algunas consideraciones antropoldgicas,
puede derivarse la educabilidad del mismo. Por dltimo destacaremos de es-
tos planteamientos algunos principios necesarios para iniciar cualquier pe-
dagogia del trabajo que quiera ser algo mds que formacidn técnico-instru-
mental.

En la raiz de estas preocupaciones subyace un principio gue expondré a
continuacion. Hay en la Iiteratura escrita sobre la formacion en la empresy
una idea que se repite con cierta asiduidad y que podriamos resumir asi: es
importante considerar el trabajo como una actividad que realiza al hombre
y por ello es importante para ¢l trabajo no séle el saber hacer, sino el saber
ser (Castillejo, Sarramona y Vizquez, 1988). Ciertamente es una frase in-
teresante que expresa un pensamiento atractivo, el problema estd en su
aplicacion cuando pensamos en una gran cantidad de trabajos reales, que
existen a nuestro alrededor, pensemos por ejemplo, y es sélo un posible
ejemplo, en las cadenas de montaje industrial y en la gente concreta que se

" El debate terminoldgico resulta interesante por cuanto parece indicar que existe, en-
tre las personas que se dedican al mundo de 1a empresa, una distincién entre educacién (con
un sentido mas generalista) y formacién (con un sentido mds particular y ligado al trabajo
concreto), de hecho si nos fijumos en los apartados de la 15O 9601 y 14001 dedicados a eva-
luar la formacion en la empresa parece desprenderse una distincion de este tipo. La ISO 9001
en su apartado 4.18 dice: “El sumnistrador debe establecer y mantener al dia procedimientos
documentados para determinar las necesidades de formacion y adiestramiento y debe propor-
cionar formacion a todo el personal que realice tareas especificas que le hayan sido asignadas
debe estar cualificado mediante la educacién apropiada, la formacidén o la experiencia, segun
las nceesidades. Deben conservarse los registros adecuados relativos a la formacidn del per-
sonal.” (ISO 9001). También la 14001 contempia esta distincidén cuando en ¢l apartado 5.3.4
habla de la formacidn: “La organizacion debe establecer y mantener al dia procedimientos pa-
ra identificar las necesidades de formacion, y para ofrecer la formacion adecuada u todo cl
personal cuyo trabujo pueda tener un efecto significativo sobre el medio ambiente. Se deben
mantener al dia los registros de formacion oportunos.,

El personal al que se astgnen funciones especificas debe tener una cualificacion adecua-
da en educacion, formacidn o experiencia, segin los requisitos.” (ISO 14001).

La realidad es que si preguntamos a auditores de calidad, nos dirian gue al llegar a este
punto cllos no distinguen cntre educacion y formacién y solo se preocupan por la deteccion
de necesidades formativas lo que nos da una idea, no sélo de una pequeda confusion termi-
nolégica, sino también de la consideracién actual de la educacion que se reduce al aprendi-
zaje instrumental de estrategias pero no a una actividad praxica del cardcter que luego des-
cribiremos.
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dedica a esos trabajos. Ante tales trabajos y trabajadores, repetir la frase an-
teriormente citada sin parecer que se piensa desde situaciones poco reales,
o que se habla para otros, resultara dificil. Sin embargo, como ya hemos di-
cho ésta pertenece, con esas u otras palabras parecidas, al vocabulario que
se maneja en muchos articulos de formacion para el trabajo.

Para poder hablar de esa necesidad de “saber ser” en el mundo laboral,
al menos es lo que vamos a intentar aqui, debemos plantearnos seriamente
que supuestos sobre la realidad del mundo y del propio hembre son nece-
$arios para evitar caer en un tépico que, en bastantes circunstancias, puede
resultar ridiculo, sonar falso o alejado de las preocupaciones de seres hu-
manos histéricamente y concretamente situados, donde predominan opinio-
nes sobre el trabajo como las que podemos extraer del libro de Paul Willis
Aprendiendo a trabajar:

“Ey solo... una jodida manera de ganar dinero. Hav muchas maneras
de hacerlo (...} todos los trabajos Hevan a lo mismo, te dan dinero, nadie
va a trabajar por amor al trabajo (... ) ne lo harias por nada. No creo que
nadie lo haga, necesitas pan para vivir {...) hay unu diferencia en la ma-
neru como lo haces, pero es igual, rodos Hevan al mismo fin, todos te le-
van al dinero. Son todos iguales.”

“Todos los trabajos son iguales. No, he ido demasiado lejos diciendo
eso, ro todos los trabajos son iguales, porgue tu trabajo es diferente, en...,
el trabajo de un médico es distinto, ¢l de un abogado es diferente. Los tra-
bajos gue son iguales son los trabajos duros, cuando eres un currante, o
sea, todos los trabajos son iguales (...) No hay variedad, es el mismo tra-
bajo. Hay trabajos que se hacen en la calle v trabajos que se hacen en un
sitio cerrado,” (Willis, 1988: 120).

Si bien estas palabras pertenecen s6lo a entrevistas con chicos de clase
obrera, no expresa ideas lejanas a lo que piensan en la actualidad muchas
personas de cualguier clase social. Nos interesa resaltar dos ideas, que lue-
g0 comentaremos, la primera es la observacién del caricter mediatico que
tiene el trabajo que es considerado como una actividad que uno necesita pa-
ra vivir bioldgicamente pero no para ser. El trabajo nos ofrece los medios
para alcanzar dinero con el cual se podra vivir y hacer cosas que verdade-
ramente dan sentido al ser humano. La otra idea que aparece en estos pe-
quefios fragmentos de entrevistas es una idea, un tanto romantica, acerca de
algunos trabajos, los que llamamos vocacionales y que parecen no requerir
esfuerzo y de los que se obtiene facilmente realizacién personal. Volvere-
mos sobre las raices de estas dos ideas mds adelante.

Para empezar a reflexionar sobre el sentido o no del trabajo, es una bue-
na Manera comenzar por retrotraerse al mundo griego v a la consideracidn
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que éstos tenian de la accidn, y es una buena manera porque nuestra civili-
zacion tiene en el mundo griego uno de sus apoyos mds importantes.

Para los griegos tanto la educacién como el trabajo eran considerados
como actos humanos. Sin embargo, no eran actos del mismo tipo, podria
decirse que para los griegos ambos tipos de acciones eran diffcilmente co-
nectables pues se regian por criterios y por finalidades diferentes. Asi en
Aristoteles podemos encontrar dos tipos de acciones bdsicas: la praxis y la
poiesis. La poiesis era la actividad productiva, una actividad, regida por la
técnica, y dirigida a un fin que estaba fuera de la propia actividad. La pra-
xis es una accion que tenia como finalidad la realizacion de algin tipo de
bien moral que no requerfa de la accién a modo de instrumento sino que es-
taba implicito en el propio acto praxico. El bien era la accién misma. Este
tipo de bienes morales no eran responsabilidad de la ciencia ni de la téeni-
ca, sino que eran bienes sobre los que debia existir una deliberacién pru-
dente y nadie delibera sobre las cosas que no pueden ser de ofra manera (de
estas cosas se encarga la ciencia y la ciencia no delibera, demuestra), ni so-
bre lo que uno no es capaz de hacer (de este tipo de acciones ligadas al sa-
ber hacer, a la produccidn de algo, se encarga la técnical.

La deliberacién de la que hablamos sé6lo se puede producir sobre accio-
nes que, por tanto, pueden ser de diversas formas, no estin clara y absolu-
tamente definidas, su propia realizacién depende de la deliberacion del ser
humano acerca de lo que es bueno, y constituyen en si mismo el fin de la
accion. El fin es la buena deliberacidén y opcién sobre el bien del hombre,
es0 constituye para Aristdteles una accion praxica bien hecha. Estas accio-
nes, podriamos decir que realizan al hombre cuya esencial y especifica na-
turaleza consiste en la realizacion de actos que van més alld de lo que im-
pone la pura naturaleza bioldgica

Ademas, existen otras diferencias entre la praxis y la polesis. Mientras
que en la poiesis Los fines pueden ser prefijados y planificados de tal ma-
nera que su no cumplimiento sirve de juicio de la misma, los de la praxis
nunca son fijos e inmutables. En este caso, el que delibera sobre cosas que
pueden ser de otro modo, el que “prictica’” no se encuentra con un conjun-
to de normas aplicables siempre del mismo modo sino gue parte de una ex-
periencia individual y social, una tradicion, en la que se inserta y que le si-
tiian de una manera particular ante el problema que él debe resolver. Este
conocimiento no es como el conocimiento técnico, no se avanza en el mis-
mo confrontando lo planificado con el resuitado de la accion, sine que se
avanza mediante la reflexion y-el-didlogo entorne a-lo que es-el bien-del
hombre. Esta reflexién filoséfica es lo que Aristoteles denomina filosofia
prdctica, que era una reflexién en trono al juicio prictico y a la virtud de la
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prudencia que debia regirlo. Estas reflexiones eran sin duda contextualiza-
das pues es, como ya hemos dicho, en cada propia y particular accion pra-
xica donde se muestra la conjuncidn entre lo recibido y reflexionado de la
tradicion y las condiciones concretas donde vamos a aplicar y a adaptar
€808 conocimientos.

Esta distincién teérica entre tipos de accidn, no se encuentra de manera
pura en la realidad, dénde las acciones no son ficilmente separables en es-
10s esquemas, sin embargo, la insistencia en la importancia de un tipo u otro
de accidén marcan distintas formas de considerar lo real y el propio ser del
hombre.

La tradicién griega siempre ha considerado la actividad auténticamente
educativa como perteneciente a la praxis en el sentido que acabamos de ex-
plicar. Una accion dirigida a la consecucién del bien humano, a la insercidén
reflexiva critica en el discurso de la tradicién, con valor en sf{ misma, v cu-
ya aplicacién debe ser objeto de un tipo de juicio prudente sobre las condi-
ciones de aplicacion y lo transmitido por la tradicién.

Aceptando lo dicho hasta ahora y reconociendo el caricter eminente-
mente praxice de la actividad educativa jes posible considerar educativa la
actividad productiva?, ;es posible, de alguna manera, considerar la poiesis
como praxis? '

Si plantedsemos esta cuestion a los griegos la respuesta seria negativa.
El tipo de acciones praxicas no tenia facil relacion con el mundo de la téc-
nica, de la actividad productiva o peiesis, para los griegos el mundo del tra-
bajo manual, no tenia relacién con la actividad de buscar el bien del hom-
bre, no podia, por lo tanto, tener ningun caricter pedagégico intrinseco. La
actividad productiva estaba reservada a los esclavos y era indigna de hom-
bres libres.

Es con el cristianismo cuando occidente intenta encontrar, para el tra-
bajo productivo, un lugar en la bisqueda del bien del hombre. El trabajo es
visto en esta antropologia principalmente de dos formas: como redencidn,
y como colaboracién con Dios en la construccién del mundo. El cristianis-
mo ve en el trabajo algo mas que una condenacién y algo lejano a lo ver-
daderamente humano o digno de ser tenido en consideracion.

Es importante destacar que uno de los instrumentos tedricos esenciales
para transmitir esta idea del mundo del trabajo es la existencia de una idea
de totalidad de sentido en la vida humana y en el conjunto de la naturaleza,
es decir, que no puede pensarse de esta manera si la realidad observada es
cadtica, 0 no contiene una necesaria coherencia interna. Si hacemos esto ul-
timo no es posible encontrar sentido al sufrimiento, al cansancio fisico y
psiquico que el trabajo implica, ;c6mo decir, desde una posicién nihilista,
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que el trabajo educa, que realiza al ser humano? S6lo dentro de un sistema
que no considere la realidad y la propia existencia humana un caos sin sen-
tido, donde la principal tarea humana no sea escapar de la tarea pesada y fa
bisqueda del placer lo mas inmediato posible, es posible pensar el trabajo,
la actividad productiva, como una actividad con sentido dentro de un mo-
vimiento global, necesario, que nos permita la bisqueda del bien del hom-
bre tanto en su dimensién individual como en la social. Utilizando la ter-
minologia de la filosofia aristotélica, hacer de la actividad poietica
actividad praxica.

Pero ;qué es lo que se ha producido en nuestra época para romper con
esa idea de totalidad y que provoca esa insatisfaccion hacia el mundo del
trabajo, que, por otra parte, tampoco es nueva?

Como han mostrado muchos autores, durante la modernidad se produce
una gran quiebra de sentido de totalidad que posteriormente da lugar a los
actuales movimientos postmodernos que hablan de la debilidad del sujeto
(Vattimo, 1986: 46) y que dificilmente pueden servir para encontrar senti-
do pedagogico al trabajo.

Adorno y Horkheimer en su obra La Dialéctica del Huminismo de-
nunciardn ¢cé6mo al convertir la razén en algo puramente instrumental, de
la defensa de la libertad del ser humano principal finalidad de los pri-
meros Ilustrados, que atldn pensaba en el ser humano con un sentido de to-
talidad, se pasa inevitablemente, a la imposicién de unas estructuras de
dominacién tecnolégica gue convierten a los hombres en piezas del engra-
naje social. La tecnologia creada por la razén instrumental servird para
imponer nuevas formas de control social, y crear nuevas actitudes nece-
sarias para mejorar la produccion (Adorno, y Horkheimer, 1987) (Marcu-
se, 1998).

La modernidad, como han denunciado los autores del circulo de Viena
y como muesira Weber, ha convertido la sociedad occidental en una jaula
de hierro que colocara al hombre bajo ¢l dominio de la burocracia y las
fuerzas econdmicas, se produce un proceso de pérdida de sentido y de li-
bertad (Muguerza, 1990: 273-274). Dicho en otros términos la modernidad
provoca una quiebra de la racicnalidad practica que deja de ser relevante
socialmente y que se reduce, en el mejor de los casos, al dmbito de lo pri-
vado cuando no se produce su completa desaparicion. En todo caso, este ti-
po de racionalidad debe renunciar a cualquier tipe de influencia en el orden
social donde sélo vale el conocimiento que aporte la técnica o la ciencia po-
sitiva. Situados en este tipo de racionalidad la formacién en el trabajo sélo
tendrd un sentido mecanico, unidimensional, tecnocritico. Sélo importa la
formacidn del trabajador en relacidn con un fin: mejorar la productividad.
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La mejora de la vida biolégica? del trabajador, de sus condiciones materia-
les, es benéfica si mejora la produccion, esto es asi porque la vida biolégi-
ca, que de la Unica de la que nos podemos preocupar en este esquema, esta
al servicio de la vida productiva. Esta concepcién traducida al ambito de lo
educativo se concreta en el pensamiento que circula ampliamente en nues-
tros dias y que dice que las Unicas ensefianzas que valen la pena son las téc-
nicas (las que tienen mas facil relacioén con el empleo) porque son las que
influyen directamente en el aumento del tejido productivo. También estaria
dentro de esta respuesta la defensa que muchas personas hacen de las huma-
nidades pero que en el fondo no ven en ellas mis que objetos decorativos
que pueden ser interesantes a la hora de conversar ¢ que ofrecen un barniz
estético de la vida. La realidad es que para pensar con utilidad ias humani-
dades para el hombre debemos situar estas fuera del discurso tecnocritico,
sin necesidad de situarnos en el dmbito de lo irracional o postmoderno, que
como veremos bajo su fachada antitecnocritica tampoco ofrece muchas po-
sibilidades de desarrollo humano.

Frente a esta prisién de lo unidimensional tendida en torno al ser hu-
mano por la modernidad tecnoldgica, se levantan las teorias postmodernas
que lejos de intentar dar razones que primen visiones globales del ser hu-
mano y, por tanto, qué permitan una visién praxica del mundo laboral, se
contentan con volver la mirada al puro sentimiento, a veces, lo més irracio-
nal posible. Por ¢l interés para el pensar pedagdgico que este fendmeno de
la postmodernidad tiene nos vamos a detener un poco en su explicacion.
Mids alld de los problemas tedricos que plantea la postmodernidad filoséfi-
ca, su anti-humanismo, la resistencia ante cualquier tipo de teoria sobre la
verdad, efc., este movimiento tiepe una traduccidn sociolégica que es de in-
dudable importancia en las ideas que circulan sobre el mundo y sobre el ser
humano. Es en esta realidad sociolégica de la postmodernidad donde pode-
mos encontrar la importancia educativa que reclama esta nhueva condicién.
Por eso, es necesario intentar explicar como nace esta situacidn, que no se
presenta en estado puro, sino con una mezcla de elementos modernistas e
incluso premodernistas.

Para entender de ddnde parte esta nueva sociedad postmoderna comen-
cemos por acercarnos al sociélogo norteamericano Alvin Toffler:

2

Por mejoramiento de la vida bioldgica entendemos el mejoramiento de sus condicio-
nes materiales, sueldo, vacaciones, penosidad, etc., pero la vida bioldgica no es lo propia-
mente humano, en esto la diferencia con el animal es de grado, de ahi que ensefar para me-
jorar la vida biolégica no pueda ser considerado como exclusivamente humano; en cambio,
educar si que es exclusividad del hombre.
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“Al tornarse la informacion mds importante que nuncd, la nueva civi-
lizacion reestructurard la educacion, redefinird la investigacion cientifica
¥, sobre todo, reorganizard los medios de comunicacién. Los medios de
comunicacion actuales, tunto impresos como electrénicos, son totalmente
inadecuados para enfrentarse a la carga de comunicaciones v suministrar
la variedad cultural necesaria para la supervivencia. En vez de estar cul-
turalmente dominada por unos cuantos medios de comunicacion de masas,
la civilizacion de la tercera ola descansard sobre medios interactivos y
desmuasificados, introduciendo una imagineria sumamente diversa y a me-
nudoe altamente despersonalizada dentro y fuera de la corviente central de
la sociedad” (Toffler, 1993: 449)3

La clave de este salto a la postmodernidad esta, por lo tanto, situada en
la sobreabundancia incontrolada de informacidn. La sociedad actual de los
medios de comunicacidn, o la aldea global de McLuhan, interpreta de una
manera diferente la propia historia, la cual empieza a entenderse como si-
multaneidad. Gracias a los medios de comunicacién podemos, por ejemplo,
seguir en directo el desarrollo de una guerra como la del Golfo. Baudrillard,
siguiendo con este razonamiento y en respuesta a las tesis de F. Fukuyama,
nos dira que la historia moderna ha dejado de ser posible y hemos pasado
al mundo de la simulacién, de la virtualidad. Baudrillard se propone consi-
derar ahora la historia como poes{a, con todos los efectos distorsionantes
que ésta conlleva. Lo importante de la nueva historia no son los aconteci-
mientos, sino la velocidad, el cambio; las noticias tienden a caer en el olvi-
do y deben ser superadas por otras. Los medios de comunicacion, al multi-
plicar las informaciones, relativizan la realidad y nos hacen indiferentes a
los acontecimientos (Baudrillard, 1993). La misma sociedad es definida por
los métodos de recogida de informacién. Heidegger hablaba ya de una épo-
ca de las imdgenes del mundo frente a otra época de sistemas de valores
{Vattimo, 1990: 90-97)

Para Gervilla, una de las consecuencias mas importantes en esta nueva
sociedad guiada por la pluralidad de imdgenes y la velocidad, es que el sis-
tema de valores ha cambiado (Gervilla, 1995). Las apariencias, lo superti-
cial, pasa a un primer plano; Ia moda, prototipo de lo aparente, adquirird un
lugar de privilegio (Lipovetski, 1993b). Lo personal, lo profundo pasa, por
el contrario, a un segundo término. S6lo queda la imagen del individuo; las
relaciones con el “otro” quedan excluidas. Por encima de todo sobresale el
individualismo, el narcisismo (Lipovetski, 1993a). Gervilla contrapone una

3 Esta obra es original de 1980, lejos aiin de sistemas interactivos de informacién como
la Internet, de indudable repercusidn en la cultura contemporinea.
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serie de actitudes de esta sociedad frente a las sociedades modernas, tales
como;

—- Lo relativo frente a lo absoluto

— La diversidad frente a la unidad

— Lo subjetivo frente a lo ebjetivo

— El placer frente a el esfuerzo

— Lo light frente a lo fuerte

— FI presente frente a el pasado/el futuro
— La secularizacion frente a la sacralizacion
— El sentimiento frente a la razén

— La estética frente a la ética

— El humor frente a la formalidad

— El agnosticismo frente a la certeza

— El pasotismo frente a la seguridad. (Gervilla, 1995: 357-364).

Ademis de estos binomitos se podrian incluir muchos mads, pero siempte
teniendo en cuenta la complejidad de la sociedad y la pervivencia de valo-
res modernos v postmodernos en una mezcla dificil de categorizar. Como
veremos un poco mas adelante, este cambio de valores tendrd profundas
consecuencias en el mundo del trabajo.

En resumen y situindose frente a la totalizacién unidimensional de la mo-
dermdad, estas teorias estimulan un pensamiento profundamente antitotaliza-
dor. Esta reaccién no deja de contener un germen de error por cuanto el hom-
bre siempre necesita tener una idea de totalizar pero tiene también parte de
razon al situarse frente a una totalizacién reductora. En palabras de Pinillos:

“Es cierto que cuande el postmodernismo critica la idea de totalidad
comete un flagrante error formal, porgue no totalizar es imposible, y pun-
to. Totalizar es una operacion consustancial a la mente humana, que prac-
ticamos fodos, seartios premoderilos, modernos, postiodernos o unt poco
de cada. Es asimismo cierfo gue no se puede hablar de la modernidad sin
tener alguna idea acerca de su contorne conceptuul. Los postmodernos ge-
neralizan igual gue todos los demds, sélo que con circunloguios y rodeos
un poco ridiculos para disimular ¢l hecho. Esto es también verdad. Pero
no lo es menos que, en su lucha contra la idea del Todo, el postmodernis-
mo defiende una causa noble. Pretender hacer de una parte, de un parti-
do, de una modernidad industrial el Todo al gue el hombre ha de rendir su
libertad es también un inmenso error” (Pinillos, 1997: 338).

Desde este “nuevo” punto de vista postmoderno cualquier intento por
dar una explicacién al trabajo sélo es comprensible si presentamos una vi-
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$i6n romantica del trabajo, upa 1lusién circunstancial que niega algunos ele-
mentos reales del misme (de ahi gque cuando se habla de realizarse a través
del trabajo o de realizarte en tu trabajo sélo se pueda pensar en algunos tra-
bajos, en aguellos que permiten ser objeto de esa visidon romdntica, y no en
toda su realidad). Siempre serd necesario ocultar las dimensiones de obli-
gatoriedad, sacrificio, rutina..., que todos los trabajos, en mayor 0 menor
medida, poseen. Resulta interesante observar la imagen que de algunos tra-
bajos se ofrece a través del mundo del cine y las series de television, como
ejemplo de Ia existencia de la vision romantica del trabajo, y de lo que sig-
nifica una pedagogia engarfiosa.

Recapitulando, ambos paradigmas, tanto el modernc como el postmo-
derno, olvidan cualquier posible reivindicacion en favor de una concepcion
praxica del trabajo. La modernidad porgque considera el trabajo valido dmi-
camente por el dinero que el trabajador obtiene del mismo, como una acti-
vidad que es deseable eliminar en la mayor medida posible, adn cuando,
muchas veces sin creerlo verdaderamente y por eso suena falso, a veces se
hable de lo importante del “saber ser” en la actividad laboral.

Por otro lado la postmoderidad puede en ciertas ocastones intentar en-
contrar un puntual sentido a puntuales acciones labores generalmente vistas
a posteriori 0 romanticamente pero al renegar de cualquier posibilidad de
pensamiento global, tampoco puede encontrar sentido a la globalidad de
factores que inciden en el mundo del trabajo real (esfuerzo, preparacidn,
planificacién...).

Frente a esta situacidn toda pedagogia que quiera sinceramente enfren-
tarse al posible sentido del trabajo para la vida humana, es decir, a la posi-
bilidad de que el trabajo se convierta en “praxis”™ debe insertar éste en la
realidad de Ia vida biolégica y biografica, no ocultando las posibles situa-
ciones dificiles de esta actividad, lo cual implicaria un engafio que siempre
acabaria por mostrarse y por frustrar al individuo. Esta biografia en la que
insertar con sentido la actividad laboral, debe también leerse con un senti-
do mas global que la propia formacién de la subjetividad, esto es, forjarse
entorno a un ideal (que no sea tampoco una utopia falsa), a una imagen de
un mundo mejor por el que irabajar.

Tampoco estamos defendiendo la necesidad de educar en el esfuerzo
por el esfuerzo negando la bondad que el desarrollo técnico ha tenido y tie-
ne para el bien del hombre, pero este desarrollo tecnoldgico debe ir acom-
pafiado de un crecimiento humanistico del individuo gue pueda hacer de €}

4+ Siempre hablamos en el sentido aristotélico, no marxista.
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un instrumento al servicio de la construccién un mundo “mejor” tanto indi-
vidual como socialmente.

No se es mejor ser humano ni se estd mas realizado en funcién de las
posibilidades técnicas de una época o circunstancia histérico-social, sino en
funcidn del crecimiento en valores e ideales humanos que no sélo estdn en
su desarrollo racional-tecnolégico sino también en el esfuerzo, la constan-
cia, la bisqueda de justicia social, la consideracién de los demis, etc., a los
que el trabajo, enraizado en las concretas circunstancias histdricas, puede
pedagdgicamente contribuir siempre que creamos realmente que el auténti-
co valor del ser humano no esta en acumular, ni en la simple comodidad.
Terminemos con unas palabras de Alfred N. Whitehead:

“En conclusion recurro a los benedictinos que salvaron para la hu-
manidad la agonizante civilizacion del mundo antiguo, por medio de la
union del conocimiento, el trabajo v la energiu moral. Nuestro dafio estd
en concebir los asuntos prdcticos como el reinado del mal, donde el éxiro
silo es posible mediante la eliminacidon de los ideales. Creo que esa con-
cepeion es una falsedad, desmentida directamente por la experiencia prdc-
tica. En la educacion ese error toma la forma de una mediocre vision de
la preparacién técnica. Nuestros antepasados en la noche de los tiempos
se salvaron por la insuflacidn de elevados ideales en las grandes organi-
zaciones. Es nuestra tarea, sin imitacion servil, ejercitar libremente nues-
tras energias creadoras” (Whitehead, 1965: 95).
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