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Investigar sobre educacién es ciertamente mis que tarea definible
en términos de légica. No basta con la formulacion coherente de rela-
ciones conceptuales, ni con formular nuevas relaciones, también con-
ceptuales, de modo coherente. Es indispensable llevarlas, con rigor y
con progresiva amplitud, hacia sintesis cada vez mds acordes con la rea-
lidad sobre la que incide el estudio, y abrir asi desde el conocimiento
nuevos espacios de realizacion, con posibilidades nuevas, a partir de lo
que es ya real (a partir de lo que es ya de suyo).

Pero precisamente el logro de estos objetivos obliga también, en su
busqueda, a preguntarse por las bases del conocimiento pedagégico, por
sus condiciones y criterios, y en una palabra, a comprender el cémo de
la ciencia que investiga sobre educacidn, o sea, a determinar vilidamen-
te los procesos metddicos de la Pedagogia. Hay que llevar la reflexion
hasta la propia raiz de los presupuestos cientificos adoptados, si en ella,
a través de las preguntas, se nos anuncia algo susceptible de ma-
nifestacion.

Nos hallamos ante hechos de dos clases, en confrontacion recipro-
ca: por una parte los presupuestos de la ciencia pedagdgica, y, por otra,
la realidad educativa que desde ellos se estudia. Decir «<hechos» no sig-
nifica reducirlos a idéntico nivel de realidad: es reconocer que de suyo
piden confrontacién desde sus diversos niveles y dmbitos. ¢O quizi la
Pedagogia, como ciencia, toma tan sélo sus presupuestos de la realidad
educativa abierta a la investigacion?

Mas bien hay razones para sostener, de modo general, que en su ori-
gen los presupuestos cientificos desbordan la demarcacion de realidad
adscrita a su propia ciencia (a la disciplina sobre ellos fundada). No se
trata ahora de senalar demarcaciones especificas, ni tampoco relaciones
interdisciplinaras, tal vez mas profundas, en el campo de la Pedagogia.
Lo que importa analizar son factores de la ciencia pedagégica, si los
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hay, no originados en la realidad educativa, pero ineludibles y basicos,
por determinar de raiz la investigacion. No preguntamos, pues, por
condiciones de la Pedagogia, sino por presupuestos, a partir de los cua-
les se constituye y desarrolla.

1. IDEOLOGIA PEDAGOGICA

A juicio de Feyerabend, los hechos obligan a reconocer que en gran
medida la ciencia resulta de factores no cientificos; hasta tal punto, que
«es-una ideologia méds» (p. 123). Demos aqui al término una acepcién
armonizable con la mds comin. La ideologia no consiste en mera in-
terpretacion abarcadora, que encauce los conocimientos y determine la
ciencia al encauzarlos: también ofusca la realidad objetiva y falsea las
relaciones entre el hombre y el contexto humano. Para Feyerabend asi
hace en aspectos significativos la ciencia, aunque en otros ofrece posi-
bilidades acordes con la indole humana abierta al desarrollo y capaz de
conseguirlo.

Si bien el término «ideologia» adapta acepciones variadas y en al-
gunos casos antagonicas, hoy su sentido cominmente incluye notas
contrapuestas a las del conocimiento objetivo que por serlo, por la in-
dole racional de su objetividad y por un desarrollo cada vez mayor y
cada vez mas acorde con tales caracteristicas, recibe el nombre de
«ciencia».

Aqui se insinda que por condicionamientos de lenguaje es preciso
relativizar los dos términos: en la palabra «ideologia» hay por de pron-
to cierta significacion negativa no bien determinada, impuesta por el
uso para describir, en el plano de la vida y la historia concretas, algo
que de hecho ocurre y teniendo lugar muestra alguno de sus rasgos efec-
tivos; mientras que también a partir del uso, llamamos «ciencia» a un
proceso idealizado, con atribucién abstracta de caracteristicas no suje-
tas a la debida contrastacion. |

A través de palabras que para no ser equivocas necesitan explicarse
—y que en la acepcion adoptada no dejan de ser discutibles— se nos
plantea una grave cuestion pedagogica: acerca de la posibilidad misma
de investigar sobre educacion, si la ciencia no puede en sus propias ba-
ses librarse de la ideologia (con lo cual la recién apuntada contraposi-
cién entre los dos conceptos resultaria ajena a las formas efectivas de
producirse el conocimiento humano). Pero la cuestién admite un en-
foque diferente, no menos requerido por la realidad pedagégica, si en
ésta ha de reconocerse lo que es de suyo, no por mera atribucion, el
proceso de educar y educarse: se nos plantea la pregunta sobre cierta
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continuidad entre la ideologia y la ciencia pedagégicas, no como hipo-
tética reduccidn de la segunda a formas de conocimiento desechables,
antes bien, como superacion de la ideologia por una progresiva com-
prension, cada vez mis adecuada y cada vez mis acorde con las exigen-
cias de realizacion efectiva de ese mismo proceso.

Si hablamos de ciencia y la contraponemos a la ideologia, al hacerlo
s6lo nos servimos de instrumentos conceptuales; lo que por de pronto
y en definitiva importa, debe darles sentido y transcenderlos. Se trata
del hombre educable, en quien ha de reconocerse la realidad educativa,
y desde sus propios recursos y condiciones hay que promoverla segin
el proceso de realizacion perfectiva que llamamos «educacién». En la
ideologia hay vinculacion estrecha y profunda a determinados aspectos
de la realidad educativa. Asi, superar el conocimiento ideoldgico por
el camino de la Pedagogia como ciencia, significa asumir tales aspectos,
junto con otros ain no considerados, aquilatarlos a nivel de reflexién,
y hallar entre ellos coherencia que permita dar curso y eficacia al men-
cionado proceso.

Lo deseable es, por tanto, ver en la raiz de la ideologia y de la cien-
cia una realidad —que como tal es de swyo— susceptible en su dimen-
sion humana de realizarse ulteriormente, descubrir de manera cada vez
mis adecuada sus posibilidades y exigencias de realizacién, y hacer que
ésta se produzca.

Sin duda la ideologia sola no basta, y al absolutizarse es ofuscado-
ra. Pero tampoco basta la pretendida ciencia que, sin ser sometida a ana-
lisis en sus objetivos tltimos ni en sus presupuestos y condiciones, se
concibe como despliegue de la mente humana segun la realidad y pro-
pio para abrir al hombre cauces seguros de realizaciéon de si mismo.
Tal ciencia mas bien resulta ser ideolégica, al coincidir en su discutible
firmeza con la ideologia absolutizada: una y otra se identifican por su
comun ofuscamiento de la realidad (manifestativa de suyo); por oscu-
recerla segiin posibilidades y exigencia basicas de realizacién —cognos-
citiva y humana—, bajo un orden que no se discute, sino por el con-
trario, se impone como respuesta definitiva.

Bajo la formalidad cientifica hay que reconocer preocupaciones ocul-
tas (Toulmin, p. 298); deben aquilatarse con el anilisis critico de la cien-
cia, que la discute preguntando por la fundamentacidn, y es preciso dar-
les curso tal como lo requiere la promocién humana. Han de enjuciar-
se también los planteamientos y enfoques adoptados por los cientificos
en su mismo discurso formal: se trata de establecer una repetida y cada
vez mads justa confrontacion entre los enunciados e interpretaciones y
la realidad, abierta a la maltiple experiencia del orden que les da sen-
tido (cfr. Toulmin, p. 497).
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La ciencia tiene su orden conceptual y la ideologia dispone también
del suyo, uno y otro susceptibles de progreso, mas por de pronto ne-
cesitados de progresiva articulacion con la realidad y con los recursos
y condiciones que en ella son factor del desarrollo cualitativo.

La ideologia retiere su propia coherencia a la accion (Garcia Carras-
co, p. 28). Es configuradora de la conciencia (Giroux, p. 115), y como
fase ineludible en el proceso de las representaciones colectivas e indivi-
duales, tiene evidente significado tedrico, definible en términos de lu-
cha por la identidad (Giroux, p. 129) que el sujeto y su grupo buscan
en el plano de la accién al organizar los conocimientos. El anilisis de-
berd asumir la importancia del propésito y su relacion con los objeti-
vos de la ciencia. Al hacerlo, la incumbe determinar en qué sentido y
formas esa lucha se promueve con eficacia y en cuiles se invalida, a la
luz de los valores que definen al hombre y que como criterios de rea-
lizaci6n de si mismo le constituyen. Por otra parte, dichos valores nun-
ca se revelan del todo: son término inagotable de la pregunta.

Aqui, en sentido general, educacién es el proceso de realizarse hu-
manamente. S6lo se logra hacer Pedagogia al estudiarlo con objetivi-
dad y coherencia que permitan darle curso segin la naturaleza del hom-
bre educable y segun las posibilidades y condiciones del mismo proce-
so. La ideologia pedagdgica ha de superarse con los citados caracteres
cientificos de coberencia y objetividad, en la Pedagogia como ciencia.
Mis estd a su vez igualmente necesita, como una de sus dimensiones
esenciales, la realcion activa con el mismo proceso y con toda la reali-
dad que lo funda y le esta referida. Si hablamos de ciencia pedagégica,
debe implicarse en su concepto, y de hecho se supone, su enfoque real
educativo, ya que en cauce ineludible y esencial.

Ocupa ahora nuestra atencién la Pedagogia como ciencia, mediati-
zada por la ideologia desde los mismos planteamientos basicos; pero
también, y en definitiva, ciencia con la posible fecundidad y el valor
de una dimensién que s6lo de manera abusiva identifican algunos con
la del pensamiento ideolégico: cierta dimension segitin la cual el hom-
bre dispone en su realidad educativa de los presupuestos cientificos ne-
cesarios, abarca los planteamientos, y a través de la reflexién logra dar
curso coherente 'y eficaz a los procesos de su desarrollo intencional
perfectivo.

Ocurre en el pensamiento ideolégico una alteracion de los datos que
puede significar predominio del ofuscamiento sobre el rigor objetivo. Si
se produce esta posibilidad —si la ideologia prevalece—, en igual me-
dida al hablar de educacién el discurso carece de validez pedagégica, a
pesar de mantenerse en la superficie del lenguaje ciertas cuestiones edu-
cativas formuladas con aparente rigor. Ya no tenemos en tales casos la
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Pedagogia como ciencia: su lugar lo ocupa la ideologia pedagigica.

Sobre esta posibilidad negativa, ampliamente realizada, cabe decir
por de pronto que es preciso romprenderla: ver sus aspectos principa-
les por referencia al origen y a través de los dinamismos que les dan
vigencia. Pero por otra parte es también preciso preguntarse como pue-
da la realidad educativa fundar para los temas de educaciéon —o sea,
dentro del propio campo— los presupuestos requeridos por la teoria y
la prictica, de modo que en ambos mveles la ciencia logre superar la
ideologia.

Hay sélo visién parcial, no Pedagogia ni en su caso otro tipo de
ciencia, mientras el dominio tedrico o conceptual sobre determinados
sectores no los articule en la comprension de los criterios que definen
y fundan el planteamiento cientifico de las cuestiones. Esta compren-
si6n es primordial, por mas que en ocasiones la ciencia se practique
como si no lo fuera. A juicio de Kuhn, «aunque muchos cientificos ha-
blan con facilidad y brillantez sobre ciertas hipétesis individuales que
soportan alguna fraccién concreta de la investigacién corriente, son
poco mejores que los legos en la materia para caracterizar las bases es-
tablecidas de su campo, sus problemas y sus métodos aceptados»
(p. 86).

La insuficiencia cobra significado mayor que el sugerido por Kuhn,
sl reconocemos que 7o basta con aclarar la investigacion desde el pro-
pio sistema cientifico, o sea, desde la propia unidad en que se incluyen
y articulan los criterios, asertos conjeturales y respuestas admitidas
(todo lo cual define el cémo de la ciencia, su método, sin dar tal vez
cabida a-los aspectos basicos, determinantes desde la raiz): se requiere
llevar la reflexion hasta los presupuestos del sistema cientifico, formen
o no parte de é] segun la delimitacién adoptada. Hace falta compren-
derlos, ya que en ellos esta la raiz.

Como senala también Kuhn (pp. 143 s.) el analisis de la ciencia de-
terminado por los paradigmas que la configuran —siendo los paradig-
mas estructuras conceptuales con base en alguna definicién ostensiva y
destinadas a guiar la i investigacion— p031blemente baste en lo que res-
pecta al desarrollo de la misma ciencia sometida al anilisis. Pero sin
que sea razonable desconocer la «busqueda de suposiciones» como re-
curso de la mente para debilitar el dominio sobre ella de una peculiar
tradicion o tipd de influencia y para descubrir otras bases de plantea-
mientos cientificos, abiertos a nuevas posibilidades.

En Pedagogia (como de manera analoga sucede en todo tipo de in-
vestigacion sobre las cuestiones humanas mas significativas) el paradig-
ma pone en juego la realidad mds valiosa, al encauzar el estudio del
hombre y encauzar también por el conocimiento logrado la accién para
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promoverle como hombre, sin que los cauces tengan seguridad objeti-
va. Aqui lo comprobable, en su efectiva realidad susceptible de com-
probacién, alcanza sé6lo un limite desbordado por la complejidad au-
ténoma. Asi, al concebir el método y aplicarlo, o bien se excluye la in-
dole humana, y con ello resultan imposibles la Pedagogia y desde lue-
go la correspondiente educacién, o por el contrario, la determinacion
objetiva del método se supera y segin aspectos esenciales queda susti-
tuida por «la disciplina del preguntar» (Gadamer, p. 585), en esfuerzo
de claridad y aproximacién siempre renovado y nunca definitivo.

Ordenar los conceptos y proposiciones, darles coberencia a través de
la cual los problemas cobren significado y se ilumine la via hacia algu-
na solucién, por lo comiin es proceso que en gran medida se desarrolla
desde las propias construcciones mentales, sin referencia critica a la for-
ma como se produjeron ni a la insegura aptitud consiguiente (para cum-

- plir las funciones que se les atribuyen). (Cfr. Henningsen, pp. 103-109).

Recordemos aqui la persuasion kantiana de que los conocimientos
se relacionan y articulan en sintesis racionales abarcadoras, impuestas
por la raz6n desde ella misma con apariencia de reproducir la realidad.
Sin enjuiciar ahora la interpretacién que Kant ofrece, en su tesis hay
aspectos basicos indiscutibles, segiin los cuales la razén desborda sus
propios limites, requiere disciplina y puede imponérsela desde su misma
capacidad (que la define y constituye): «Es humillante para la razén hu-
mana no dar fin a nada por su uso puro y tener aun necesidad de una
disciplina que reprima sus digresiones e impida las apariencias que de
ellas resultan. Pero, por otra parte, hay algo que le ensalza y le devuel-
ve la confianza en si misma, y es ver que por si misma puede y debe
ejercer esta disciplina sin admitir otra censura» (Kant, p. 345).

Nos encontramos en ultimo término con un solo camino y acceso
para que la razén comprenda, al organizar los conocimientos se reco-
nozca limitada, y desde el interior de sus limites se vea abierta a for-
mas de comprensién cada vez mis amplia, coherente y esclarecedora.
Cabe decir, con Zubiri, que se trata de experiencia como insercion en
la realidad (pp. 226 s.). |

Sin duda, la realidad en la que el hombre consiste, propuesta al es-
tudio pedagdgico de sus recursos y condiciones de promocién huma-
na, pide ser comprendida con objetividad y a la vez de manera no re-
ductiva. Cualquier delimitacién de rasgos o caracteres —como cuando
se los define segun criterios y resultados de medicion— debe relativi-
zarse. Es necesario poner en tela de juicio los conocimientos, estruc-
turas de comprension y claves comprensivas, y llevar el anilisis a los
presupuestos ocultos. La Pedagogia y toda ciencia humana han de re-
ferir cada respuesta y cada sintesis conceptual interpretativa a pregun-
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tas ulteriores, atentas a nuevas manifestaciones de la realidad; en par-
ticular, atentas a aquellas manifestaciones que no ofrecen mera amplia-
cién cientifica, sino mas fiel adecuacién de los planteamientos a lo im-
previsible del hombre estudiado, capaz de construir su orden desde si
mismo por la apertura con que descubre una doble complejidad, obje-
tiva y suya, y hasta cierto punto logra asumirla.

2. FACTORES EXPLICATIVOS OCULTOS: UNA APROXIMACION DEL
ANALISIS

Es posible que en la ciencia permanezcan ocultos sus presupuestos
ideolégicos. De forma parecida pueden quedar ocultas ciertas condi-
ciones basicas, no como origen de los planteamientos, pues no lo son,
pero si como cauce, impuesto con mayor o menor eficacia a quien los
formula y trata de resolverlos.

Sin que sea preciso urgir esta distincién entre condiciones y presu-
puestos ideoldgicos de la ciencia —al entender los segundos como pre-
supuestos cientificos determinados por el sustrato de ideologia del que
brotan—, interesa la referencia critica de Bernstein al invisible contex-
to de criterios difusos y formas implicitas de educacion, importantes en
el campo de estudio de la Pedagogia, pero ocultos, de manera que la
investigacién resulta afectada por una realidad negativa muy poderosa,
con el ocultamiento de factores explicativos indispensables (Dockrell,
Hamilton et a., pp. 117, 121-123, 129 s., 134-138).

Como respuesta, Bernstein propone la teoria pedagégica del juego,
- desde la cual juzga factible interpretar lo difuso, implicito y no suscep-
tible de prevision segura. Asi es el juego, y tal puede concebirse tam-
bién la vida humana, al coordinar a nivel teérico los principales aspec-
tos que la definen. Por eso cabe igualmente en la citada teoria una in-
terpretacion valida, y eficaz a nivel de educacidn, de factores invisibles
que mientras permanecen ocultos invalidan la Pedagogia como ciencia.

Para Bernstein hay un problema muy significativo. La permeabili-
dad en los criterios y fronteras sociales aparece como riqueza de posi-
bles opciones ante la persona, capaz asi de elegir y comportarse, en mu-
chos casos, segiin sus propias apetencias; mas ello implica riesgo oculto
de identificacion con la sociedad en procesos de diversa indole, sin dis-
cernir entre los que enajenan al hombre y los que le permiten realizar-
se y le dan medios para conseguirlo. Desde la teoria del juego, com-
prensiva hasta cierto punto de la fluidez y complejidad, la ciencia pe-
dagégica puede captar el equivoco, y superarlo sobre la base del
conocimiento.
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Un valor indudable de esta teoria lo constituyen su atencion a los
condicionamientos y factores ocultos, y de modo general su vincula-
cion a la realidad educativa tal cual es. Subyace la preocupacion por
aminorar en los planteamientos, hasta donde sea posible, el desajuste y
desfase entre lo que se piensa sobre educacién y aquello que los dina-
mismos sociales, y los demds factores objetivos, la hacen ser. Se intenta
superar aqui la situacién también considerada por Lerena, y descrita
por él como «primado epistemolégico de la ideologia»: superarla por
obra del conocimiento cientifico, desplegado como «proceso de recti-
ficacién continua de aquélla» (Lerena, p. 95).

3. CULTURA IDEOLOGICA

Desde el poder ejercido sobre el hombre en la sociedad, se mantie-
ne escision entre ventajas y servidumbre efectiva, segin procesos es-
tructurales —o sea, definidos por la subordinacién de elementos y par-
tes al todo— que determinan la misma sociedad. Entre los términos es-
cindidos hay tension, pero mas bien dominada por el poder desde el
cual, bajo distintas formas, se impone la servidumbre.

Los individuos y grupos estin de un lado o del otro, ocupan uno
u otro nivel, en distribucién mas o menos exclusiva. Pero observa
Adorno que la ideologia, después de cambiar y adaptarse en los alti-
mos tiempos, «enmascara ampliamente la escision, incluso ante quie-
nes tienen que soportar su peso y han quedado envueltos en la red del
sistema durante los ultimos cien afios» (Adorno, 1972, p. 150). ¢Sera
cierto que la aparente promocion cultural esconde —impide ver— for-
mas de enajenacion impuestas de manera no coactiva, sino por media-
cion de la misma cultura?

Llamemos cxltura a la interpretacién socialmente compartida, que
versa sobre experiencias de tipo global comunes a quienes comparten
la interpretacién, se traduce en normas reconocidas por ellos, y asi re-
percute en formas de comportamiento similares. Acaba de sugerirse
cierto control desde el poder, con la doble funcién de ejercerlo y ocul-
tar su ejercicio por mediacion de la cultura. Si esto ocurre, es claro que
la cultura asi controlada tiene cardcter ideolégico, y al determinarse en
ella la realidad educativa, segtin se produzca tal eterminaciéon, habra
ideologia pedagégica y no Pedagogia como ciencia.

Para Althusser «es en las formas y bajo las formas del sometimien-
to ideoldgico donde se asegura la reproduccién de la cualificacién de
la fuerza de trabajo» (p. 114). No basta con que se reproduzca como
fuerza: ha de ser 1til, eficaz para sus objetivos (competente); por lo mis-
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mo, debe reproducirse como fuerza cualificada (p. 112). La cualifica-
cién se determina segdn objetivos que tienen su clave de interpretacién
en algo tan acorde con el poder establecido como reproducir, a través
del aprendizaje en sus distintas formas, «el dominio de la clase domi-
nante» (p. 113). Por eso la ideologia debe reproducirse en su eficiencia
social de «sumision a las reglas del orden establecido» (p. 113), y asi en-
canzar la cualificacion que las ensefianzas producen; de modo que quie-
nes estin destinados al sometimiento, se dispongan para su destino, y
quienes han de seguir manejando la ideologia para someterles, reciban
la correspondiente preparacion.

Tenemos asi el tipo de ciencia que Giroux llama Légica del domi-
nio (pp. 124 s.): cierto orden formal entre las proposiciones que con la
interdependencia les da sentido unitario, y al asumirlas pone de mani-
fiesto como se logra con eficacia un sometimiento de los individuos be-
neficioso para quienes ocupan el poder. Hay en ello ractonalidad, pero
menos profunda que el dominio (p. 130), ya que esta fundada sobre el
propdsito de mantenerlo y darle desarrollo, y es puesta al servicio del
mismo proposito, con caricter de coordinacién de medios para conse-
guir su eficacia. Pero resulta insuficiente el analisis de este dominio por
el pedagogo, mientras los criterios adoptados no tengan articulacién co-
herente en la teoria de la administracion como base y dmbito compren-

sivos (p. 117).

-~ Si tal es la condicion del poder en su dominio sobre los individuos
a través de la cultura, no parece pueda confiarse en la Pedagogia ni en
otra alguna ciencia para hacer efectivo un verdadero cambio de enfo-
que. Mis bien toda ciencia deberia concebirse neutral, y su aplicacién,
ser atribuida al poder. Quiza quienes la cultivan se ilusionen creyén-
dose poderosos, capaces de incidir en la realidad por obra de la con-
ciencia que sabe, juzga y decide. Comentando Freund las tesis de Ha-
yek, dice en resumen que la citada pretension de los cientificos, segin
el autor, lejos de contribuir a la promocién de la ciencia —y por ella
del hombre—, la convierte en ideologia. «Cualquier conclusion de un
analisis que supere los limites de validez fijados por los presupuestos
de partida, no tiene ningin caricter cientifico: es, precisamente, lo que
suele llamarse ideologia» (Freund, p. 150).

Por su parte, Henningsen se expresa asi al hablar sobre la transmi-
sién de la cultura a través de la institucion escolar: «No existe escuela
totalmente libre de represién» (p. 71). «Los intereses de los educandos
no se identifican con los intereses de la sociedad, cualquiera que sea
quien la represente o cambie» (L.c.).

Como si la pregunta por la liberacion humana debiera marginar
toda respuesta con raices de reflexion critica, apertura a los valores y
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‘poder de iniciativa personal, considera Althusser que el hombre es afec-
tado por la ideologia alienadora alli donde nacen el sentido humano de
su comportamiento y todo lo racional de su vida, a saber, en la repre-
sentacion de sus relaciones con el mundo, con los demis hombres y
con toda la realidad: «No son las condiciones de existencia reales, su
mundo real, lo que “los hombres” “se representan” a si mismos en la
ideologia, sino que es, ante todo, su relaciéon con estas condiciones de
existencia lo que esta representado. Es esa relacion la que esta situada
en el centro de toda representacion ideoldgica, es decir imaginaria, del
mundo real» (p. 148).

Desde el punto de vista adoptado por Althusser, no ofrece duda la
tesis de que si es posible una liberacion historicamente efectiva, no ima-
ginaria, ha de producirse por la dialéctica de las estructuras, sin que ten-
ga cabida, como origen de respuesta, una Pedagogia con base y clave
tedricas en el hombre educable.

Pero la indole educable del hombre, definida por sus posibilidades
y exigencias, admite diversas interpretaciones. La concepcién materia-
lista que tiene su origen en Marx, no sdlo intenta dejar espacio 16gico
para la tesis del hombre como factor activo de promocién humana, sino
que ve en la conciencia de los trabajadores, a pesar de las condiciones
negativas impuestas, 0 mas bien, sobre la base de tales condiciones ne-
gativas, una fuerza 1rres1st1ble, determinante de la historia. Desde lue-
g0, se trata de conciencia adquirida por la clase: no individual, y en su
raiz, no procedente de causa subjetiva alguna.

Al exponer Sabine esta concepcidn, la relaciona con «el hecho de
que todo grupo social que actile con un todo debe tener en comtin un
cuerpo de creencias, valores y convicciones que “refleje” su concep-
ci6én de si mismo, de su medio y de otros grupos sociales con los cua-
les tenga relaciones» (p. 566). En esto, segin Marx, el proletariado su-
pera a la burguesia «por dos razones supuestas. En primer lugar, la fi-
losofia de Marx explica al proletariado que sus ideas de la moral, el arte
y la filosofia dependen de su clase y de su posicién en la lucha de cla-
ses. Por eso puede ajustar su moral a la causa de la revolucién. En se-
gundo lugar, el proletariado es una clase “en ascenso”, que esta siendo
elevada a una posicién de dominio por la historia de nuestro tiempo;
su ideologia es, pues, “la ola del futuro”» (p. 565).

Si Marx, como indica Lenk, «considera ideoldgico todo pensamien-
to incapaz de comprender la trabaz6n de su propio movimiento con el
movimiento de las fuerzas sociales» (p. 26), en la citada concepcién
marxista la conciencia de clase de los trabajadores es factor activo, y en
él se reconoce gran poder, por el significado no ideolégico de la ideo-
logia implicada, segin lo capta la conciencia colectiva: porque en esta
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tltima los postulados del pensamiento —ideoldgicos, ya que no se dis-
cuten a la luz de la realidad— admiten y exigen articulacién con «las
leyes del movimiento y los nexos internos de los procesos sociales que
determinan la vida de los hombres» (Lenk, p. 27).

4. EL HOMBRE, REALIDAD EDUCATIVA

Hemos podido considerar una visién en la que el hombre se mues-
tra capaz de promoverse por sus relaciones con la realidad, compren-
didas y a través de la comprensién asumidas en el proyecto de reali-
zarse como hombre. Dichas relaciones se revelan reciprocas, entre los
dos términos mencionados: por una parte el hombre, y, por otra, la rea-
lidad, concebida tal cual evoluciona y tal cual es, a saber, segtn los pro-
cesos que la constituyen. Pero todo cuanto queda hasta ahora visto,
mids bien es origen de preguntas que respuesta ya lograda.

Los varios elementos de explicacion hasta cierto punto descritos ya,
han puesto su centro y su clave en la realidad objetiva. Las soluciones
ofrecian posibilidad en algo que es de suyo —no por mera atribucién
de la mente humana— y que estd abi, dado o puesto sin ser el dina-
mismo de la conciencia ni la identidad causal donde este dinamismo hi-
potéticamente brota. ;La realidad educativa se encuentra tan solo, o
siquiera de modo predominante, en esa dimension objetiva de la reali-
dad? ;En qué sentido y medida lo mds humano del hombre es también
realidad educativa? Por dltimo, o por de pronto tal vez, ;qué es lo mis
humano del hombre, si la interrogacidon se formula desde la Pedagogia?

La raiz de estas preguntas es posibilidad y exigencia de comprension
a las que la Pedagogia debe dar curso y respuesta. En la comprensién
aparece y se capta lo que la realidad es, pero conocida segin las carac-
teristicas que en su propio orden (en su estructura, como unidad cons-
tituida por relaciones de los elementos que incluye) la hacen ser asi, tal
cual es. Para Zubiri, «comprender es inteligir la estructuracién misma
de lo real segtin lo que la cosa realmente es» (p. 334). Es inteligir c6mo
la estructura de la cosa «esti determinada desde lo que realmente es»
(p. 332). «Toda afirmacién es inteleccién de una realizacién, y cuando
intelijo esta realizacién como estructuracion es cuando la unidad es-
tructural estd formalmente inteligida: es justo la comprensién» (p. 335).

He ahi el tipo de conocimiento que debe lograrse en la ciencia pe-
dagébgica. Mas con cierta peculiaridad ineludible y decisiva: a nivel de
realidad sobre la que versa la comprensidn, las estructuras despliegan y
transforman sus propias caracteristicas desde la unidad que se constitu-
ye segin ellas, al ser dicha unidad nicleo dindmico de iniciativa.
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Para Henningsen «el conocimiento de la educacién, del aprendiza-
je, de la escuela, los procedimientos docentes, las condiciones del de-
sarrollo, siemprese ha logrado por la via “empirica”» (p. 54). Con ello,
parece claro que la investigacion pedagégica tiene sentido y validez por
referencia al orden objetivo, segin el cual de hecho se producen las con-
diciones de educacién y el proceso mismo de educar y educarse. En oca-
siones, quien investiga actia sobre dicho orden intencionadamente,
para conocerlo mejor viendo la regularidad a través de los cambios in-
troducidos. Se formulan asi hipétesis sobre la coherencia real y se con-
trastan y valoran por el experimento, segin expresen o no permanen-
cia de relaciones entre los fenémenos estudiados, bajo la superficie de
la novedad que el investigador introduce conociéndola, y bajo la su-
perficie de las variaciones producidas a consecuencia de esa novedad
(cf. Henningsen, pp. 57 s.).

Mas en la investigacion acerca de la realidad educativa, no basta con
ir descubriendo cierto orden que por «estar ahi» es determinacién de
los fenémenos en su objetividad. No puede eludirse la pregunta por las
relaciones reciprocas o bilaterales entre el hombre educable y su con-
texto objetivo. Se trata de una dimensién no sélo distinta y comple-
mentaria, sino incluso primordial respecto de la anterior. En caso de
no ser asi, veriamos al hombre como pieza de un mecanismo predeter-
minado, y no cabria hablar ya de educacidn, sino sustituir su concepto
y su proceso por la progresiva absorcién —teérica y efectiva— de nues-
tra realidad en dinamismos que tienen su origen y su cauce fuera de
nosotros.

La realidad educativa, por ofrecer algiin dato sobre educacion, y
por implicar algin aspecto interrogativo, no puede, en manera alguna,
agotar su dmbito fuera del hombre como grupo ni fuera del hombre
como individuo. Ciertamente le incluye, en ambas dimensiones, ya que
el hombre es educable, y ademis él solo —nada fuera de él— se define
por este caricter. Algo, pues, en el hombre como grupo y como indi-
viduo, «de suyo» nos habla sobre educacion, ya que es realidad edu-
cativa: <hablar» consiste en ofrecernos algin dato, y en él aspectos pe-
netrados por la pregunta pedagdgica.

Lo que el hombre significa y es, como realidad educativa, no viene
dado tan sélo por procesos én los que esté incluido con depehdencia
radical. Observa a su derredor, conoce, y al conocer se encuentra con-
sigo: se reconoce en el origen de su conocimiento. Pone en tela de jui-
cio la realidad ajena y propia, asi como también su forma de verla y
sus criterios de valoracién. El hombre ve la realidad y un mds cualita-
tivo que la desborda; se ve, en el interior de ella, relacionado con el
mas cualitativo. Por eso concibe procesos de realizacion, y en alguna me-
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dida puede encauzar, desde él mismo, lo que la realidad le impone.

También el conocimiento objetivo del hombre es indudable, en su
caricter de hecho que por él se capta y conoce. Cabe incluso conside-
rar lo objetivo —o sea, lo contrapuesto, desde su estar-ahi, al poder de
iniciativa humano— ya no como principal origen de su reflejo, tal cual
se produce en la mente conocedora de la realidad, sino como raiz de
los criterios con que el hombre discierne y decide, entre el conocimien-
to y valoracion adecuados y los impuestos con eficacia alienadora des-
de la ideologia. :

Segiin Adorno, la tesis justa afirma los dos 4mbitos de poder; pero
sefala al hombre la posibilidad y tarea ineludibles de prevalecer sobre
las causas sociales de enajenacion, y lograrlo con los mismos recursos
socialmente adquiridos: «El que el espiritu se separe de sus condicio-
nes de vida reales y se independice frente a ellas no constituye sélo su
falsedad, sino también su verdad, pues no cabe desvirtuar ningiin co-
nocimiento obligativo ni ninguna obra de arte conseguida mediante la
alusién a su génesis social» (Adorno, 1972, p. 173).

5. CONCIENCIA CRITICA

Sea cual sea la realidad, y en su interior el condicionamiento nega-
tivo, se puede y debe dar cabida a la pregunta por las cansas que la de-
terminan tal cual es. Al conocerlas, en igual medida tiene sentido pre-
guntar también por los desajustes entre esa realidad y el todavia-no de
posibilidades que nos obligan y en su exigencia nos definen y consti-
tuyen. Asi procede la conciencia critica. «La captacién seri tanto mis
critica cuanto mas profunda sea la aprehension de la causalidad autén-
tica» (Freire, p. 101). Pero ¢de qué bases y recursos, en definitiva, dis-
ponemos para armonizar lo que la realidad es con el quebacer educa-
tivo y la promocién humana, a través del conocimiento?

No se trata sino de esta cuestidn, en la perspectiva pedagégica: des-
de la realidad conocer cémo pueda y deba conseguirse la realizacién hu-
mana, y adoptar las decisiones correspondientes.

La cuestion s6lo deja de ser insoluble sobre la base del andlisis cri-
tico de los datos y procesos que en relacién con ella determinan la cien-
cia pedagogica, y por la sintesis como despliegue unitario de compren-
sion que en los mismos procesos pueda lograrse. Es éste el «conoci-
miento critico-racional», no ya indispensable para que las ciencias se
formen y desarrollen, sino constitutivo primordial de toda ciencia. Se
consigue «por discernimiento analitico (de las experiencias) y por vin-
culacién racional de lo analiticamente discernido. El conocimiento cri-
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tico-racional seria, por tanto, la realizacién plena del anilisis y sintesis
de la experiencia» (Monserrat, p. 280).

Ahora bien, segtin observa Feyerabend, «lo que se considera o no
un error depende de la tradicién desde la que se Juzgue» (p. 116). Si
asi es, ¢qué esperar del anilisisi cientifico? ¢Bajo qué condiciones ofre-
ce base firme para una sintesis racional acorde con preguntas significa-
tivas, impuestas como tema y cauce de estudio por imperativo de la rea-
lidad? El propio Feyerabend aboga por el anilisis critico y el consi-
guiente desarrollo de la ciencia y la cultura basados en el libre ejercicio
social del pensamiento: «No hay razén alguna por la que el programa
de investigacidn ciencia no pueda ser subsumido en el programa de in-
vestigacion sociedad libre y las competencias modificadas y redefinidas
como corresponde» (I. c.).

Tampoco basta con tomar decisiones acerca de la verdad, como si
por el simple hecho de tomarlas, quedara patente y asumido lo que la
realidad es. No basta, ni aiin en el caso hipotético de que muchos, o
incluso la mayoria, compartieran tales decisiones. Hace falta dar cabi-
da y primacia a la tension entre la misma verdad con sus exigencias
por una parte, y las distintas negaciones de su presencia y de su eficacia
por otra: a través de lo que se realiza y lo que se dice y se piensa sobre
la realidad, ha de cobrar vigencia lo ulterior segin la dimensién huma-
na de progreso cualitativo.

No ya la sola ciencia pedagdgica, sino toda ciencia como busqueda
a partir del hombre exigida por nuestra indole siempre inconclusa, debe
consistir en la misma dialéctica de la verdad que es el proceso ideal de
la Filosofia: «El lenguaje filoséfico, segin su propio ideal, rebasa lo
que dice en virtud de lo que dice, en el proceso del pensamiento. Trans-
ciende dialécticamente, al hacerse consciente, y dueno por tanto, de la
contradiccion entre verdad y pensamiento» (Adorno, 1971, pp. 19 s.).

«Tenemos que partir de la extincion de las falsas claridades» (Mo-
rin, p. 29). La necesaria vinculacién reciproca de las ciencias y el hom-
bre debe traducirse en promocién humana; pero de hecho mas bien sig-
nifica man1pulac1on manifiesta y sobre todo oculta, de las ciencias por
el hombre segln intereses partlculares, y en dltimo término, manipu-
lacién de los hombres entre si a través del conocimiento cientifico. Te-
nemos que partir «de la ignorancia agazapada, disimulada, casi nuclear,
en el corazén de nuestro conocimiento reputado como el mis cierto,
el conocimiento cientifico» (Morin, /. c.). ¢Se trata incluso de poner en
tela de juicio la aparente seguridad con criterios no menos discutibles
e Inseguros?

Segiin Mannheim, la comprension critica tiene su clave en cierto or-
den de relaciones, nsicleo originario de sentido, que por sus conexiones

96



nuevas, al desarrollarse ilumina los contenidos mentales asumiéndolos,
y con ello cobra sentido ulterior: «<Mediante la funcionalizacién de un
contenido mental respecto de la conexién de ser, plena de sentido, que
esta en su base, esta conexién mental adquiere un sentido nuevo» (Lenk,
p. 216). Asi, al funcionalizarse, los contenidos que sélo se veian antes
desde su interior «aparecen ahora visibles en sus contornos respecto de
la totalidad de ser social aprehensible ya para nosotros como una co-
nexién de sentido» (L. c.).

Pero Lenk sefiala aqui con razén «presupuestos del pensar» a los
que el andlisis critico no llega: «<No pueden pasar a ser objeto del ana-
lisis, porque, por asi decirlo, constituyen el aire que los sujetos cog-
noscentes respiran» (p. 41). ¢Quién nos asegura de que en el nicleo ori-
ginario de sentido no se encuentra la ideologia inculcada?

Si, desde tal hipétesis la realidad aparece mediatizada al asumirse
en la ciencia pedagdgica, a juicio de Scheurer lo mismo ocurre en to-
dos los dmbitos de la realidad, hoy asumidos por sus respectivas cien-
cias. Hay, segin el autor, 16gica reduccionista, alli donde las estructu-
ras debieran analizarse segin el sentido que sus factores —a partir de
los presupuestos— dan o restan o impiden al orden estructural (p. 22).
La atencidn abusiva a las estructuras, unidades con interdependencia
basica de sus elementos, desliga y separa, al menos hasta cierto punto,
la ciencia como unidad comprensiva. Se ve en cada ciencia unidad com-
pleja interiormente conectada, pero sin relacion precisa ni con el hom-
bre, que la desarrolla desde si mismo, #i con la realidad, que en las cien-
cias debe mostrarse de modo cada vez mis fiel por el rigor, hondura
y riqueza de las explicaciones logradas.

6. PEDAGOGiA DESDE EL HOMBRE

La Pedagogia como ciencia no debe, en ningin sentido, ser sistema
cerrado. Su investigacion de la realidad educativa requiere no sélo in-
terconexién de elementos explicativos en el interior de la unidad que
es el propio sistema, sino por de pronto, con exigencia basica, vincu-
lacion a los datos de diversa indole, y a las correspondientes cuestio-
nes, que por etapas y a través de replanteamientos permiten la com-
prension del desarrollo perfectivo humano. Por el caricter abarcador y
muy complejo de la misma realidad que en Pedagogia se estudia, tam-
bién es obligada la apertura del sistema segun relaciones interdiscipli-
nares. En fin, como raiz de los criterios pedagadgicos, se requiere la ar-
ticulacion de la Pedagogia con el hombre educable, en el origen de los
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planteamientos y a través de toda la investigacion, determinada por el
objetivo de que la realidad humana se realice humanamente.

En Pedagogia adquiere, pues, sentido peculiar, y tiene importancia
decisiva, la apertura del sistema conceptual pedida por Toulmin al es-
fuerzo de la razén: «Los hombres demuestran su racionalidad, no or-
denando sus conceptos y creencias en rigidas estructuras formales, sino
por su disposicién a responder a situaciones nuevas con espiritu abier-
to, reconociendo los defectos de sus procedimientos anteriores y su-
perandolos» (p. 12). ‘

El método tiene sentido pedagégico por determinar segin esta aper-
tura el como del conocimiento, desde el hombre inacabado y en res-
puesta a las exigencias de promocién que le definen. La Pedagogia hace
ciencia al investigar el modo formal —pero con formalidad que con-
siste en la misma comprension de tales exigencias— el cémo, la manera
de realizarse el hombre desde su realidad inconclusa, abierta y consti-
tuida por el proyecto de superacién.

La Pedagogia pregunta de qué modo puede y debe el hombre rea-
lizarse. El camino de respuesta no sélo obliga a interrogar sobre temas
explicitos de educacion, sino también sobre cémo plantearlos: a través
de la pregunta ha de buscarse el camino, para lo cual es preciso ver, o
dicho con mis exactitud, ir descubriendo con la misma interrogacion,
alguna forma vilida y eficiente de buscarlo. Necesitamos #na progre-
stva comprensién de la coberencia que lleva a la verdad, «orden en que
hemos de buscar la verdad misma» (Spinoza, p. 44); y esto requiere,
como repetidas veces queda ya indicado, llevar la reflexion critica hasta
los presupuestos, no sélo de la investigacidon segun tales o cuales con-
tenidos, sino también hasta los presupuestos de la investigacién segin
la manera de investigar.

En palabras de Koertge (Lakatos, p. 140): «Puesto que la ciencia se
desarrolla resolviendo problemas, el mayor error metodolégico que una
comunidad de cientificos puede cometer es ignorar los problemas pro-
fundos». Aqui, al tratarse de la ciencia que investiga sobre educacién,
los problemas profundos remiten a un mismo nucleo, definido como
hombre educable. En él los mﬁltiplesaspectos interrogativos son de-
terminaciones de su propia realidad segun su indole educativa:.comple-
ja, tales como individual y de grupo, objetiva y determinable desde el
sujeto, ideal y efectiva. Mas a partir de esa realidad sobre la que pre-
guntamos, debe surgir también y responderse la pregunta sobre cémo
captarla y conseguir su comprension. Entre los problemas fundamenta-
les se encuentran sin duda —y han de ser planteados y tener solucién
a la luz de la misma realidad— los de la raiz u origen en que brotan
los criterios para investigar sobre educacidn, incluidas las condiciones
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para que puedan brotar y de hecho nazcan y se desarrollen asi.

Es claro que no caben respuestas con caricter de método impuesto
por la realidad educativa con evidencia y plena determinacién. «Mi es-
bozo es siempre un esbozo libremente construido» (Zubiri, p. 283).
Esta libertad necesita confrontarse en sus decisiones, criticamente, con
la realidad que de forma progresiva aparece y se estudia. Toda ciencia,
al proceder asi en su reflexion sobre el método, ofrece recursos de li-
beracién humana, por contribuir a hacernos libres segun la verdad y
con ello promover el desarrollo perfectivo del hombre (cf. Bachelard,
pp- 15, 40 s.). En el caso de la Pedagogia, que por su indole esencial
estudia y debe promover dicho desarrollo, ciertamente es obvio que el
método necesita de una intima y radical vinculacién al hombre educa-
ble, y en él a toda la realidad educativa.

Al decir «educacién radical», hoy el término supone el enfoque de
la pricticay de la1 1nvest1gac1on educativas como organizacion de expe-
riencas para la comprension critica de los procesos dominadores y para
respuestas culturales alternativas (Giroux, p. 131). Es evidente segin
este enfoque la necesidad pedagégica descrita, de interrogar sobre los
criterios y presupuestos que configuran la realidad educativa y su in-
terpretacion. Pero la reflexi6n critica debe interrogar también sobre sus
proplas preguntas y sus criterios de solucién alternatlva, a nivel de teo-
ria y de practica.

Hay duros obsticulos en la tarea. Asi, hallamos a nivel de reflexién
tedrica un ofuscamiento de la realidad producido quiza desde el pro-
pio origen del conocimiento. ;Incluye la ideologia pedagégica necesi-
dad ineludible de superarla, pero por otra parte lo impide, y con ello
* frustra de raiz al hombre?

Parecia mostrarsenos viable cierta confrontacion entre los criterios
adoptados por el hombre y un mds cualitativo que desde su caricter
valioso, merecedor de estima, le permite superarlos. A pesar del ofus-
camiento, nuestros 0jos, segin Platén incomparablemente dijo, descu-
bren la belleza limitada, y al conocerla la deseamos en su perfeccidn,
mis alld de todos los limites (Fedro, 250c-252a; Banguete, 208d-212a).
El mismo Platén dice en su Carta VII (341b-d) el secreto del didlogo
y la convivencia que disponen para la revelacion de la verdad, sélo chis-
pa al pr1nc1p10, pero después, por su propia virtud, hoguera dé luz y
calor.

Si esto ocurre, es preciso reconocer que en el hombre la reahdad
educativa puede iluminar los planteamientos pedagdgicos; y asi no sélo
resulta posible la Pedagogia como ciencia, sino también la realizacién
humana a través de la Pedagogia, ciencia todavia pobre, sin duda, pero
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intermediaria del hombre. en el horizonte de luz velada al que estd
abierto.
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