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SUMMARY.—The aim of this paper is to analyce the posibility of an
autonomous knowledge of education as a epistemological differenciating cri-
terion in pedagogy. The problem arises when deffending such an autono-
mous knowledge involves the rejection of other ways of understanding
education because they do not promote that autonomy. The mistake lies in
identifying epistemological differenciating criterions with what is valuable in
order to educate.

This work try to show that the understanding or the theory of Education
as philosophical theories provides a valuable knowledge to education, as
well as that knowledge is necessary in order to reach the autonomy above
mentioned. It occurs the same with the understanding of the theory of educa-
tion as applied theories. Each case is analyzed through the knowledge of the
educational aims.

INTRODUCCION

Actualmente, se tiende a considerar que la autonomia o sustantividad del cono-
cimiento de la educacion es un logro histérico al que antes no se atendia y ahora es
la razén bésica para validar o descalificar pedagégicamente multiples aportaciones
(cf. Tourifidan, 1987). Esta imprescindible y acertada visién tiene, sin embargo, el
riesgo de llegar a identificar valor pedagégico y autonomia cientifica. Nuestro pro-
pésito es mostrar que esa identificacidn no puede darse siempre y que, en conse-
cuencia, hay una serie de limites que caracterizan muy peculiarmente —en ningin
caso deslegitiman— la aspiracion a un conocimiento auténomo de la educacion.

1. GENERALIZACIONES EPISTEMOLOGICAS Y CONOCIMIENTO AUTONOMO

Simplificando, tal vez en exceso, podriamos decir que la educacién genera dos
tipos de discursos. Por un lado, tenemos un discurso referido a los elementos de la
accién educativa. Por otro, cuando de lo que se trata no es de partes especificas de
esa accidn, sino de explicaciones epistemoldgicas, entonces, lo que tenemos son ge-
neralizaciones sobre el modo en que se ha de conocer la educacién, y como se debe
alcanzar el conocimiento educativo de algo. En estos casos, se difunden metanor-
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mas de conocimiento, visiones que caracterizan ademads la identidad intelectual y
profesional del pedagogo.

Dos son las caracteristicas que nos interesa destacar del tltimo tipo de discurso.
En primer lugar, las generalizaciones epistemoldgicas son las que determinan qué es
lo que puede llegar a ser un elemento de la accién educativa y cudl es el sentido
pedagogico de esa accién considerada en su totalidad. En segundo lugar, el creci-
miento del conocimiento pedagdgico no se establece necesariamente afiadiendo
nuevos elementos de estudio o de préctica, sino incrementando el sentido entre los
elementos ya existentes o respecto a las nuevas adquisiciones, pero siempre en fun-
cién de la validacién que proporcione el paradigma en vigor de las generalizaciones
epistemoldgicas sobre el conocimiento de la educacidn.

Asi, 1a consideracidn de la educacidén como una teoria cientifico tecnoldgica, no
expresa necesariamente ni que los elementos mds importantes de la accién educati-
va sean aquellos que consideremos mds «técnicos» o «tecnoldgicos» (materiales,
procesos, medios, etc.), ni tampoco que la aceptacién de nuevos elementos o teorias
provinientes de otros campos O ciencias, tenga que depender de su rango tecnol6gi-
co. Miés bien, lo que exige esa interpretacidn epistemoldgica es que respecto a lo
que ya conocemos y hacemos, como a lo que vamos conociendo, debemos afrontar-
lo desde una unidad de sentido pedagdgico consistente en que pensemos y actuemos
tecnol6gicamente (Cf. Sarramona, 1990, 42-44).

Del mismo modo, cuando se indica acertadamente que la pedagogia ha dejado
de ser una mera derivacién de teorias o cosmovisiones filoséficas o antropoldgicas,
no se estd negando la importancia de ese factor como un elemento que posibilita la
accion educativa. Lo que se cuestiona es que dirija el sentido pedagdgico de la ac-
cion educativa en su totalidad, esto es, que se constituya en una metanorma que va-
lide por si misma la accién educativa emprendida (Cf. Castillejo, 1985; Castillejo y
Colom, 1987, 24-25). Esto quiere decir, en definitiva, que las concepciones episte-
moldgicas no se caracterizan necesariamente por los elementos que excluyen de la
accidn educativa, sino por el sentido o interpretacién que pretenden establecer entre
todos ellos.

En realidad, a través de las generalizaciones epistemoldgicas lo que tenemos
son estructuras amplias de conocimiento por las que percibimos cudndo nos encon-
tramos ante problemas que consideramos pedagégicos y cudndo estamos elaboran-
do soluciones que identificamos como pedagégicas (Cf. Vazquez, 1984). Ademas,
como hemos indicado, la construccién de esa estructura de conocimiento no surge
desde una teoria sobre un elemento de la accién educativa, sino de la percepcién
original que tengamos sobre lo que son las funciones de la educacion. Por tanto,
mantener una concepcion epistemoldgica de la educacioén es como mantener la con-
cepcién del conocimiento que se considera necesario para determinar y resolver las
funciones de la educacion.

Asi, para los defensores de una concepcidn tecnolégica de la educacién, cum-
plir con las funciones de la misma no conlleva, por ejemplo, la exclusién de las
cuestiones éticas de la educacidn; éstas actuaran como fines y regulaciones externas
de la accién educativa. Ahora bien, mantendridn que los interrogantes y soluciones
que nos proporciona la forma de conocimiento que denominamos tecnologia, son
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las formas correctas de preguntar y decidir sobre las funciones de la educacién. El
conocimiento tecnoldgico serd lo propio de la accién educativa. Mientras que para
los que mantienen una concepcién de la educacion como practica moral, son los
interrogantes y las soluciones éticas las que realmente nos hacen cumplir con las
principales funciones de la educacién (cf. Elliot, 1986, 242-250, 257-259; Tom, R.
A., 1984, 95-97). Lo ético seria aqui una condicién interna de la accién educativa,
mientras que lo tecnoldgico seria una regulacién externa.

Aunque el discurso sobre los diferentes elementos de la accién educativa siga
elabordndose, su amplitud y ulterior referencia depende del modo en que se consi-
deren las generalizaciones epistemoldgicas dominantes. Los temas de investigacion
que se derivan de estos hechos son, principalmente, dos. Por un lado, debatir que
concepcion epistemoldgica concreta es la mds adecuada para resolver y plantear
acertadamente las funciones de la educacién. También forma parte de esta investi-
gacion el estudio de lo que se va a considerar «pertinente pedagégicamente» en los
nuevos hechos, teorias o propuestas provinientes de otros campos del conocimiento.
Por otra parte, surge un problema més general, que condiciona incluso las discusio-
nes referidas a la primera cuestion. Se trataria de analizar las condiciones que con-
figuran cualquier concepcion epistemoldgica en pedagogia, en la medida que se
pretende crear un cuerpo de teoria con carécter de validacién auténoma.

Actualmente, se tiende a considerar que la Teoria de la Educacion ha pasado
por tres etapas: Teoria de la Educacién como teoria filoséfica; Teoria de la Educa-
cién como teoria aplicada y, por dltimo, Teoria de la Educacién como teorfia cienti-
fico-tecnoldgica. El debate surge cuando no se acepta hoy como conocimiento
«educativo» el proporcionado por el cumplimiento de las exigencias de investiga-
cién de cada tendencia, sino sélo el proveniente de la dltima de las sefialadas, que
defiende el cardcter tecnoldgico de la actividad educativa. En la misma medida que
nosotros aceptamos que cada corriente representa un tipo de conocimiento «educa-
tivo» y no sélo un momento histdrico del estado de la investigacion pedagégica, no
podemos desentendernos de las consecuencias que para el conocimiento pedagégico
tiene reconocer el porqué son validas y necesarias esas formas de conocimiento.

2. EL CONOCIMIENTO EDUCATIVO EN LA TEORIA DE LA EDUCACION
ENTENDIDA COMO CONJUNTO DE TEORIAS FILOSOFICO-EDUCATIVAS

En este enfoque, el principal problema de la tarea educativa es su justificacién.
El conocimiento de las razones de deseabilidad de los fines a los que ha de encami-
narse la educacién justifican la actividad educativa, pero en ningin caso dichos fi-
nes explican los mismos procesos que acontecen en la educacion. De aqui, que
podamos afirmar que, para esta concepcidn, la explicacién del fenémeno educativo
empieza y termina en la «explicacién ulterior» (justificacidn) de los fines a los que
atender. Por eso el conocimiento de la educacién forma parte y adquiere sentido de
ser en otro tipo de preocupaciones intelectuales, en un conocimiento «enhebrado en
la reflexidn antropolégica general sin posibilidad de aislar un campo de referencias
auténomo que diferenciara lo que hoy llamamos cultura, civilizacién, literatura o
educacién, pero descubriendo lo que pudiéramos llamar intencionalidad metafisica
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de la totalidad del proceso del vivir humano» (Garcia Carrasco, 1984, XXVIII). Es-
to es: pensar en la educacién es pensar en el producto ideal que ha de lograrse, en
el hombre «educado», en los fines que correponden a su naturaleza.

Mejorar la educacién (facilitar el acceso a ella) es mejorar la claridad del bien
deseado, justificar su valor y su posicion de fin en la vida humana. Esto, evidente-
mente, puede ser facil o dificil (las mas de las veces dificil), pero a esta valoracion
sobre la dificultad de acceder al conocimiento certero del fin, no se afiade, en esta
corriente, la dificultad propia de la transmisidn; la facilidad o dificultad de ésta se
atribuye a la complejidad especifica del fin.

En consecuencia, saber sobre educacién en esta concepcidén es conocer los fines
de la vida deseables porque los fines de la educacién se identifican con éstos (cf.
Tourifian, 1987, 69-72). Intervenir en la educacion, por otro lado, es ejercer una
practica moral en la rectitud de las decisiones que hagan vislumbrar realmente la
deseabilidad de los fines filoséficamente conocidos.

2.1. Posibilidades y limites de las teorias filosdfico-educativas para
el conocimiento de las finalidades de la educacion.

Lo mds destacable de las criticas establecidas contra esta concepcién es que aun
cuando se anulase, acertadamente, la pretension de conocer a la educacién exclusi-
vamente desde esta corriente, se seguiria manteniendo que el conocimiento que nos
proporciona de la educacién tiene poco valor pedagdgico. Se admite su utilidad para
la pedagogia, pero se niega que en si mismo tenga valor pedagégico. Asi dice Tou-
rifidn que «el valor pedagdgico del conocimiento de la educacién en la corriente
marginal es francamente escaso» (p. 248). Nuestra intencién, como se ha indicado,
estriba en mostrar que el conocimiento que nos proporciona esta concepcion es un
conocimiento valioso y necesario para poder aspirar a cumplir con los requisitos de
conocimiento de las otras corrientes. Obviamente, no es todo el conocimiento peda-
gbgico; incluso no es el mas especificamente pedagdgico, pero, sin €l no hay cono-
cimiento pedagégico global. -

2.1.1. Los Fines deseables de la vida y los Fines educativos

La critica establecida contra la concepcién de una Teoria de la Educacién como
derivacién de teorias filos6ficas, no mantiene explicitamente que fodo conocimiento
de los fines tenga poco valor pedagdgico. Mis bien, se afirma que el tipo de cono-
cimiento que respecto a los fines mantiene esta corriente tiene poco valor pedagdgico.

Esta matizacién es importante. Querer incrementar el conocimiento de la edu-
cacion a través de las corrientes histérico-filoséficas, es una posibilidad equivocada
y ya superada incluso desde la Filosofia de la Educacién (Cf. Ibafiez-Martin, 1989,
412-413). Sin embargo, no tiene el mismo significado criticar para la educacién el
modelo de conocimiento de las corrientes filosdficas, que descalificar también para
el conocimiento de la educacién el estudio filosdfico-educativo de los fines desea-
bles de la vida.

Cuando se sitiian al mismo nivel ambos tipos de criticas es que esta identifican-
do el conocimiento de los fines deseables de la vida con el conocimiento histdrico
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y sociolégico de lo que impera socialmente. Hoy no puede mantenerse que el conoci-
miento de los fines generales del hombre sea sélo una adopcién acritica de corrientes
filosoficas o ideoldgicas. Por otro lado, al establecer la distincién entre fines generales
del hombre y fines educativos, lo que hay que precisar es que en esa diferenciacién se
estd caracterizando al conocimiento pedagdgico de esos fines en su ajuste técnico por-
que es una exigencia de la practica educativa, pero no puede mantenerse que este ajuste
sea solo lo que delimita singularmente el conocimiento pedagégico de los fines.

El conocimiento de los fines se adquiere a través del conocimiento del hombre.
El carédcter de valor o de deseabilidad del fin surge de su correspondencia con el
conocimiento de lo considerado como bueno para el hombre. Es cierto que lo bueno
para el hombre en general no tiene porqué serlo para el hombre-educando en parti-
cular. También es verdad que lo bueno para el hombre-educando en particular no
tiene porqué serlo de igual modo para el hombre en general. Las concretas circuns-
tancias externas e internas del alumno pueden no hacer factible en un momento de-
terminado la consecucidn del fin «objetivamente» deseable. De aqui, que sea cierto
afirmar, como ya se indic6, que los fines deseables de la vida no se identifican sin
mas con los fines educativamente asequibles. Sin embargo, veamos con mas deteni-
miento las limitaciones de estos hechos.

La concepcidn tecnoldgica de la educacién defiende un saber pedagdgico «sus-
tantivo» (cf. Castillejo, 1985) que esté centrado en los procesos. En consecuencia,
el conocimiento filos6fico de los fines de la vida, de hecho, carece de utilidad peda-
gbgica mientras no quede probado el ajuste técnico de esos fines. Los fines educa-
tivos son fines deseables, que, en una situacién concreta, se considera recomendable
su logro (asequibles al sujeto y a sus circunstancias). En definitiva, el saber educa-
tivo da la pertinencia precisa a los fines deseables, convirtiéndolos asi en fines edu-
cativos. Ahora bien, en nuestra opinién, la argumentacién anterior precisa las
siguientes matizaciones:

* No existe realmente una separacion nitida entre fines deseables de la vida y
fines educativos. Detenerse en el ajuste técnico del fin (posibilidad y contenido de
la intervencién), supone en realidad permanecer en el mismo fin deseable, some-
tiéndole a prueba en su cardcter de aconsejable y alcanzable por el alumno, en tanto
que alumno.

* Del hecho de que en alguna ocasién quede probado pedagdgicamente la no
conveniencia de ocuparnos en un fin deseable, no puede deducirse un fin educativo
mejor, sino tan solo la necesidad de establecer las condiciones necesarias para poder
posteriormente dirigirnos a ese fin deseable.

De este modo, el ajuste técnico es una condicién de aplicacién del fin, —una de
las muchas que puede tener—, pero no es una condicién del conocimiento del fin
como humanamente deseable. En la medida que permanecemos en el fin deseable
para establecer su ajuste, la peculiaridad del conocimiento pedagégico y, por tanto,
su valor, radicard tanto en la competencia técnica para adaptarlo, como en la refle-
xi0n tedrica para justificarlo como fin formativo.

Admitir que podemos ir acumulando informacion cientifica y técnica sobre fi-
nes educativos, supone reconocer que lo que se retiene como valioso no son sélo los
criterios técnicos de ajuste, sino los criterios de deseabilidad. El modo en que se
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concibe el caricter auténomo o sustantivo del saber pedagégico a través de la con-
cepcién tecnoldgica, sugiere que el valor educativo de los fines reside en establecer
su adaptacién al sujeto. Asi, se mantiene que la tarea especifica de la Pedagogia no
estriba en reflexionar sobre la valiosidad de los fines, sino sobre su adaptabilidad y
ajuste a las diversas dimensiones de la educacién (cf. Castillejo, 1985, 51). Sin em-
bargo, no es posible acumular informacién sobre criterios de ajuste si primeramente
no se observa la necesidad de establecer esa adaptacién por el grado de valor for-
mativo que se divisa en esos fines, esto es, por ser un fin deseable de la vida. Ade-
mas, cono intentaremos mostrar en la segunda parte de este trabajo, en la educacién
los sujetos no reciben estrictamente cambios o0 ajustes externos, sino que asumen
para si cambios, esto es, los criterios de lo que es valioso no son referencias exter-
nas a la dimensidén productiva del profesor, sino que han de formar parte del mismo
concepto de ajuste técnico.

Para mostrar con mas detenimiento nuestros argumentos vamos a analizar los
dos errores que creemos se mantienen en las posturas anteriores.

a) No es correcto identificar el conocimiento del ajuste técnico de los fines,
con el conocimiento global de los fines educativos.

De la aplicacién de la finalidad-del-conocimiento-pedagégico de la educacién a
algo (establecer o no su «cardcter pedagégico»: alcanzable, pertinente, contextuali-
zado, nivelado psicolégicamente, secuencializado, etc.), s6lo se puede concluir la
presencia de esa finalidad—del-—conocimiento—pedagégico en ese algo, pero en
ningiin caso es correcto concluir que ese algo ya es fin, objetivo o meta de la edu-
cacion.

Si esto fuese asi, nuestras investigaciones sobre educacion y cualquier propues-
ta de finalidades no tendria méis problemas, en orden a calificar a éstos de fines de
la educacién, que aplicarles la condicién del conocimiento pedagdgico (probar su
cardcter pedagdgico: ensefarlos, saberlos situar en los disefios instructivos, relacio-
narlos con los métodos y las actividades, aprender a evaluarlos, etc.). De hecho, una
de las razones por las cuales proliferan tantos y tan diversos fines de la educacion
—incluso contradictorios—, reside en la aplicacién del razonamiento anterior.

‘_ Es cierto que los fines educativos, en tanto que objeto de instruccién, deben ser
revisados para poder probar su «cardcter pedagégico» en la forma indicada. No es
cierto, sin embargo, que el conocimiento de los fines educativos, en tanto que fines
y educativos, se resuelva sélo a partir del conocimiento de su accesibilidad en los
procesos educativos. El que algo (recursos, procesos, métodos, etc.) me haga llegar
a la meta que deseo, no otorga valor a la meta a la que me conduce.
No es lo mismo, pedagégicamente hablando, justificar el tiempo de dedicacion
a un nuevo contenido o fin de aprendizaje porque se ha establecido la posibilidad de
incluirlo (caracter pedagdgico), en una serie de métodos instructivos ya utilizados,
porque se han conseguido delimitar unos conceptos especificos, porque se saben di-
sefiar programaciones con todos sus elementos necesarios, etc., no es lo mismo, co-
mo decfa, justificar o probar un nuevo fin y contenido instructivo porque se ha
conseguido verificar su accesibilidad did4ctica, que justificarlo y probarlo porque se
sabe desvelar nitidamente «que se aprende tal o cual contenido para cubrir un sector
relevante de la formacién humana y no sélo para saber de él» (Castillejo, 1987, 13).
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Justificar que un fin deseable para la vida humana es también un fin adecuado
de formacidn es crear conocimiento pedagdgico, autébnomo, valioso y no referido
exclusivamente al ajuste técnico de ese fin.

No hay conocimiento «sustantivo» de la educacidn, ni tan siquiera pedagdgico,
cuando la dnica ocupacién, desde los profesionales de la educacidn, es duplicar los
argumentos filoséficos de valiosidad objetiva de un fin. El que esto histdricamente
se haya hecho, no invalida la necesidad de probar en la pedagogia, no el valor obje-
tivo del fin, sino su virtualidad real para valorar la estructura personal del alumno
en tanto que alumno. Pues bien, esta tarea no es todavia identificable con los ajustes
técnicos necesarios para llevarlo a la prictica. Es cierto que al pensar en la virtuali-
dad formativa de un fin o de un contenido me aproximo al proceso necesario para
su accesibilidad operativa, pero no porque disefio técnico y valor formativo se iden-
tifiquen, sino porque el valor formativo de un fin es un conocimiento préctico y no
especulativo. Entre el conocimiento general del valor de un fin y su planificacion
concreta en orden a su logro, hay un campo especifico de validacion pedagdgica de
cardcter teorico. Por eso, «la reflexion educativa debe afiadir a la preocupacion fi-
loséfica por tratar de resolver del modo mds adecuado ciertos problemas fundamen-
tales, la preocupacién por construir una imagen global y coherente que engarce -
todos los factores que intervienen en la formacién de aquella faceta de la personali-
dad humana que en ese momento nos preocupa» (Puig y Martinez, 1989, 32).

Veamos seguidamente algunos hechos que pueden confirmar nuestros supuestos.

* Que se mantenga como fin educativo algo que la ciencia pedagdgica todavia
desconozca en su exacta regulacién educativa. Por ejemplo, la alfabetizacién infor-
matica. Si lo mantiene es que, de algin modo, divisa el valor educativo que tiene
para la formacion del sujeto, aunque no pueda, por el momento, dar razén de ello
recurriendo sélo a los procesos implicados en ese aprendizaje, es decir, al ajuste téc-
nico preciso del fin pretendido (Cf. Vazquez, 1987, 209-210).

* Que se rechace la categorfa de fin educativo a algo que la ciencia pedagdgica
sabe regular, probar, pronosticar, etc. por ejemplo, el aprendizaje mecanico-acumu-
lativo. De la capacidad funcional de operar internamente que tiene la ciencia peda-
gbgica, no pueden derivarse los fines educativos. Si la Pedagogia puede rechazar

con fundamento el fin educativo del aprendizaje mecanico-acumulativo, aun cuando
~tenga los suficientes elementos para realizarlo correctamente, €s que tiene que po-
seer como conocimiento acumulado otras condiciones que determinen los fines edu-
cativos, las cuales no podran referirse solamente al caricter alcanzable de esos
fines.

* Que se mantenga como fin deseable de la vida y como fines educativos deri-
vados de éste, objetivos escasamente alcanzables por la mayoria de la poblacién.
Por ejemplo, el altruismo y su fin educativo el pensamiento moral en el estadio 6
del nivel posconvencional de Kohlberg (cf. Fierro, 1986, p. 116).

b) No es correcto considerar sélo con valor pedagégico al conocimiento que
incrementa nuestro saber sobre los procesos educativos.

Los procesos educativos constituyen lo que se considera que es el componente
tedrico y préactico especificamente pedagédgico. Su denominacién y objeto de estu-
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dio se vincula con las corrientes de pensamiento actualmente mds fructiferas: la psi-
cologia cognitiva y el enfoque del procesamiento de la informacién. Por otro lado,
recogen como supuesto base la comprobacién del cardcter secundario de los conte-
nidos o, mejor dicho, la dependencia de estos de los procesos y operaciones con los
que se hace trabajar al alumno, en orden a obtener niveles 6ptimos de aprendizaje
significativo. Finalmente, mantenerse o centrar la atencién en los procesos es la
consecuencia y el requisito 16gico de concebir el conocimiento de la educacién co-
mo conocimiento cientifico-tecnolégico.

A pesar de todo, consideramos que la causa del error de concebir la especifici-
dad educativa de los fines, sobre todo, a su ajuste técnico, reside en otorgar sélo
valor pedagdgico al conocimiento centrado en los procesos educativos. Esto es, a
nuestro parecer, arriesgado e inexacto. Por un lado, creemos que es arriesgado por-
que, como hemos visto, existe la posibilidad —nada despreciable— de reconocer
valor educativo en algo al tiempo que todavia desconocemos los procesos implica-
dos en su consecucion. A las pruebas ya sefialadas hay que afiadir otras:

* A la vista de unos resultados tendremos que reconocer valor educativo a la
educacion prestada por unos padres aunque no puedan darnos razones fundadas de
los procesos que han utilizado. Es cierto que un profesional de la educaciéon debe
saber explicar por qué hay valor educativo en la accién de los padres, esto es, saber
ver lo que ellos no ven; pero lo importante es que esos padres han producido unos
efectos valiosos sin reconocer las variables relevantes y su orden. Esto no sucede,
de igual modo, en otras ciencias, ni con otras practicas.

* La posibilidad, nada remota tampoco, de obtener efectos no previstos en la
aplicacién de determinados procesos reconociendo al mismo tiempo que son efectos
educativos valiosos, nos muestran la necesidad de que el profesional posea un mar-
gen de referencia sobre la valiosidad educativa mas amplio que el derivado de los
procesos implicados en una accion educativa concreta. Es arriesgado en educacion
dar por vélido y valioso sélo lo previsto.

Por otro lado, otorgar valor pedagdgico sélo al conocimiento que incrementa
nuestro saber sobre los procesos educativos, es una afirmacién inexacta porque no
se ajusta al hecho educativo:

* Un problema es el modo en que tenemos que pensar y actuar en la educacion
para construir un conocimiento del mismo que sea pedagdgico; y otro asunto es
considerar, erréneamente, que con tal que nos centremos en los procesos el conoci-
miento ya es pedagdgico. Identificar ambos planteamientos limita la bisqueda de
fuentes de conocimiento valiosas para la educacién. Asi, conviene reconocer que no
todo enfoque de los procesos es conocimiento pedagégico (puede ser psicolégico,
bioldgico, etc), por lo que el concepto de valor pedagégico debe originarse en refe-
rencias mas amplias, siendo los procesos un elemento o momento de aplicacién de
ese valor pedagdgico. Sélo asi es posible reconocer valor pedagégico a estudios que
se centran en destacar el valor formativo de ciertos fines deseables de la vida.
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1. EL CONOCIMIENTO EDUCATIVOC EN LA TEORIA DE LA EDUCACION
ENTENDIDA COMO TEORIAS EDUCATIVAS APLICADAS

En términos generales —puesto que como veremos hay varios modos de enten-
der el sentido del término «teorias aplicadas»—, esta generalizacién epistemoldgi-
ca fundamenta el conocimiento cientificamente posible de la educacién en el
conocimiento que nos proporcionan las ciencias generadoras o ciencias de la educa-
cién. La «sustantividad» del conocimiento pedagdgico queda cuestionada al consi-
derar que los principios de intervencién educativa no son un campo independiente
de estudio, sino que se originan en los mismos principios descriptivos y valorativos
que nos proporcionan las ciencias de la educacidn.

En esta acepcion epistemoldgica se diferencian dos maneras de entender esas
teorfas de las disciplinas generadoras de las que surgirdn las reglas de actuacién o
intervencién educativa (Carr, 1990, 78-81). Por un lado, como teorias practicas de
la educacién cuya utilizacion ha de referirse a aplicaciones técnicas. Por otra parte,
otros defensores o partidarios de esta corriente mantienen que esas teorfas practicas
han de referirse a aplicaciones éticas o deliberativas y no sélo técnicas.

3.1. Posibilidades y limites de las teorias aplicadas para el conocimiento
de las finalidades de la educacion

Se ha afirmado que «la tesis de la subalternacién debe rechazarse, no en lo que
tiene de fecunda para la investigacion educativa, sino en lo que tiene de paralizado-
ra de otras vias de investigacion. Dependencia disciplinar no es lo mismo que subal-
ternacién. En otras palabras, la tesis de la subalternacién no necesita revisién, lo que
necesita es suplementacién; sus argumentos son coherentes con una concepcion de
disciplina subalternada; nuestras criticas son pertinentes en la misma medida que
hay significacién intrinseca en los términos educacionales y no les prestamos la
atencién debida desde la concepcién subalternada del conocimiento de la educa-
cién» (Cf. Tourifidn, 1987, 33).

Nuestro prop0sito estriba en mostrar las razones por las que esta corriente tiene
interés para la investigacién educativa. Consideramos, en primer lugar, que la acer-
tada y necesaria distincion entre dependencia disciplinar y sustantividad del conoci-
miento pedagdégico, no puede basarse en una valoracién diferente del conocimiento
- pedagdgico generado en ambos modos de trabajar. Se puede mantener esa distincién
entre dependencia y autonomia, equiparando al mismo tiempo el valor pedagégico
de sus propuestas, si comprendemos que la aplicacion es mas un momento de inves-
tigacion de la Pedagogia —y en muchos casos el inico— que un paradigma de in-
vestigacién. Por eso, en segundo lugar, el sentido de esta corriente de conocimiento
no se alcanza a comprender si se repara s6lo en que constituye un momento histori-
co de aceptacion de paradigmas. La fecundidad de sus postulados no se debe exclu-
sivamente a este planteamiento, esto es, no producen conocimiento porque nos
situemos en una perspectiva de la Pedagogia como ciencia aplicada, sino porque en
la mayoria de los problemas pedagdgicos hay que partir de esa perspectiva metodo-
l6gica de la aplicacién para poder crear la necesaria «significacion intrinseca» de
los términos educativos, y realizar asi una correcta validez pedagdgica en términos
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de intervencidén. En tercer lugar, y refiriéndonos ya a los fines educativos, la habi-
tual aplicacion de otros datos y teorias al problema de los fines no es una limitacién
actual de nuestro conocimiento pedagdgico, ni un indicador que descalifique su co-
nocimiento como «cuestién no pedagdgica», sino el segundo momento de investiga-
cidn, siendo el primero el conocimiento filoséfico-educativo de los fines deseables
de la vida que veiamos mds arriba.

Consideramos, por tanto, que hay que mantener los supuestos mas importantes
de esta corriente de conocimiento pedagdgico por las siguientes razones:

a) Cuando se defiende —acertadamente— la necesidad de referirnos a un am-
bito de validez pedagdgica que sea auténomo respecto de otras disciplinas, suele
darse la impresion de que ya estd hecho del todo, que s6lo tenemos que referirnos a
él para probar qué es y qué no es ttil y valioso en la educacién. Esto no es asi. Mdas
bien, el dato importante es que se va construyendo paulatinamente. De este modo,
al no estar determinado del todo como dar validez pedagdgica, al no tener resuelto
definitivamente los criterios de significacién intrinseca de los datos y de las teorfas
educativas, no es prudente descalificar las aplicaciones tedricas de otras ciencias al
campo educativo.

Conviene distinguir la necesidad epistemoldgica de ese ambito auténomo de va-
lidacién, de lo que puede llegar a ser valioso pedagdgicamente, aunque forme parte
de otras disciplinas. Sin esa diferencia llegaremos a entender a las ciencias auxilia-
res de la educacién y a las ciencias fundamentales como ciencias de la pedagogia y
no de la Educacién (Filosofia de la Pedagogia, Psicologia de la Pedagogia, Teoria
de la Pedagogia, etc.). Esta posibilidad es aun mayor cuando se identifica la autono-
mia del saber pedagoglco —una aspiracién socialmente legitima y eplstemologlca—
mente necesaria— con el conocimiento pedagdégico mismo.

b) Aunque fuese posible exigir a todas las finalidades de la educacidn, el requi-
sito de que elaborasen una significacion intrinseca —pedagdgicamente sustantiva—
de sus términos y teorias, pudiendo criticar, por tanto, el que permanecieran en me-
ros saberes de aplicacién de otras ciencias, la deseable pluralidad que hay respecto
a los fines educativos seguiria sin desaparecer porque nadie admitiria como fin va-
lioso aquel que mejor pudiese ser reinterpretado desde los principios de la pedago-
gia, sino el que considerdsemos como realmente valioso para las nuevas
generaciones desde todos los puntos de vista.

c) La participacién puede ser un fin educativo, pero optar por no fomentar la
participacion en una situacion concreta puede ser la decisién que mejor represente
el valor educativo que deseamos que asuman los educandos. Esta diferencia de-
muestra la existencia de un 4mbito de validacién autonomo desde la pedagogia. Sin
embargo, a pesar de la constatacién evidente de este hecho sigue sin estar claro cé-
mo podemos alcanzar ese dmbito de validacién auténomo, toda vez, que lo que se
constata también en el ejemplo es el caricter irremediablemente contingente, aplica-
tivo y deliberativo de las situaciones educativas (cf. Kninght y Smith, 1989, 437;
Egan, 1988, 71,76), esto es: lo mas opuesto a la aspiracién de una significacién in-
trinseca de las finalidades y de los valores educativos.

Tal vez, la explicacion radique en que cuando detectamos indicios de una cien-
cia pedagdgica sustantiva (como en el caso de la participacién), lo que realmente
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tengamos sea, de nuevo, la comprobacién de la especificidad de lo educativo en ca-
da uno de los sujetos, es decir, que lo sustantivo y auténomo es el modo en que el
sujeto asume su educacion a través de una prictica muy singular, y no necesariamente
tiene que serlo el conocimiento estratégico o productivo que utiliza el educador.

d) Es conveniente diferenciar dos aspectos muy relacionados pero diferentes.
La Pedagogia es la ciencia de la educacion, pero la fuente de conocimientos de da-
tos y situaciones susceptibles de educar es el propio sujeto en relacién consigo mis-
mo y con la realidad cultural que le rodea. El deseable rigor cientifico al que debe
aspirar la pedagogia, no debe suponer la minusvaloracién de un dato radicalmente
importante: lo que un hombre hace o decide hacer para educarse a lo largo de su
vida, no es una decision cientifica, ni técnica sobre su formacidn, sino unas, quizas,
simples deliberaciones entre deseos, gustos, ideas, actitudes, etc. El criterio de valor
pedagdgico no puede residir, por tanto, s6lo en el cumplimiento de directrices epis-
temoldgicas internas a la Pedagogia, sino aspirar a aceptar miltiples vias de com-
prensién de lo educativo (conocimiento aplicado) independientemente de que no
siempre podamos alejarnos de la dependencia disciplinar o de que no podamos ana-
lizarlas desde el rigor cientifico dominante.

En ultimo término, deberiamos diferenciar en la epistemologia pedagogia lo
que procurd deslindar Bollnow (1970, 33) para una Filosofia del Conocimiento. Por
un lado, hemos de desarrollar una Teoria del conocimiento pedagégico que nos ase-
gure la certeza de los saberes establecidos; por otro, debemos aspirar a comprender
al hombre y a todas sus situaciones educativas desde el conocimiento pedagégico y
desde cualquier otro conocimiento.

e) El conocimiento educativo de algo, no perteneciente originariamente al cam-
po de la educacién se logra siempre, en primer lugar, a través de los supuestos-base
de esta corriente de conocimiento, segiin los cuales, utilizamos la educacién como
campo de aplicacién de saberes o cuestiones ni directa ni necesariamente educativas
todavia. El conocimiento aplicado para la educacién, cuando el objeto de investiga-
cién no es directamente de la educacién (tal como ocurre ni mds ni menos que con
todas las propuestas de finalidades educativas), no debe transformarse inicialmente
en conocimiento auténomo mediante la aplicacion de las exigencias de esta corrien-
te, porque la finalidad de nuestra buisqueda no es sélo el conocimiento de interven-
cién educativa (el conocimiento de la educacidn en la corriente auténoma), sino el
conocimiento de esos fines deseables en la educacidn, en el «funcionamiento» ted-
rico y practico de la misma.

El conocimiento de los fines educativos no puede consistir s6lo en un saber de
intervencion, porque en la medida que se reconozca su importancia para estructurar
el sentido de la accién educativa, se tiene que admitir necesariamente un conoci-
miento contextualizado de esos fines. Un saber tan generalizado de los mismos que
nos descubra mediante aplicacién en lo que ya sabemos o suponemos como cierto,
qué incidencias tiene en la educacién como realidad social y como aspiracién per-
sonal de los ciudadanos (Cf. Keeves, 1988, 28). Esto es asi salvo que equivoca-
damente se mantenga que la educacién o el conocimiento que es valioso para la
educacion es el que se dirige so0lo a analizar la relacién técnica entre medios y
fines.
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Todo lo dicho implica que la construccion de teorias aplicadas para la educa-
cién no ha de entenderse siempre como un modelo secundario de conocimiento, cu-
ya existencia adquiere sentido en la medida que lo transformemos lo mas pronto
posible en conocimiento auténomo de la educacién. Las teorfas aplicadas proponen
modalidades de acceder al conocimiento de la educacidén o resaltan dimensiones de
éste, que no contempla suficientemente la corriente auténoma de conocimiento. Ser
conscientes de este hecho es lo que realmente nos puede permitir aspirar a una cien-
cia de la educacion auténoma, interdisciplinar y abierta. Como préctica social y
personal de aprendizaje, la educacién no se llega a conocer por permanecer en lo
que se hace o se ha de hacer en las instituciones formales de ensefianza, sino por
partir de un marco de validacién de tendencias mas amplio: el que se origina en la
sociedad y el que van adoptando los sujetos. El supuesto de la aplicacion disciplinar
de conocimiento a la educacién es asi imprescindible para pensar una educacién
global y sujeta a la realidad.

Todas estas virtualidades de la investigacién que muestran los supuestos-base
del conocimiento aplicado en la educacién han tenido, de hecho, resultados funda-
mentales para el conocimiento de la teorfa y de la practica educativa. Un caso espe-
cialmente significativo lo constituye, en nuestro contexto, el amplio y acertado
desarrollo tedrico de la Teoria de la Educacién como conocimiento cientifico-tecno-
16gico.

La defensa actualmente mayoritaria de esa afirmacién (cf. Escdmez, 1988, 13-
14) no tiene una significacién intrinseca originada en un dmbito de validez pedagé-
gico especifico y auténomo. Mantener que el conocimiento de la educacién es
conocimiento cientifico-tecnolédgico es la consecuencia de aplicar o de probar lo que
se conocia de la educacién o sobre la educacién en el conocimiento epistemoldgico
en vigor. Este establece el qué es y como se desarrolla lo cientifico y lo tecnolégico,
qué tienen en comiin, en qué se diferencian, a qué se aplica y qué pruebas de validez
tiene. Por otro lado, se recoge lo que se sabe sobre educacidn, en orden a aplicar en
ésta, aquellos requisitos; unas veces, comprobando que los cumple y, otras, hacien-
do que los satisfaga. En cualquier caso no ha surgido esa «innovacién» desde un
ambito especificamente pedagdgico, ni en sentido estricto es mantenible que se ha-
ya validado pedagégicamente a través de una significacion instrinseca. Simplemen-
te se ha tenido el enorme acierto de ajustar, aplicar o probar el conocimiento
epistemoldgico sobre tecnologia en cuestiones educativas.

Bien podriamos decir que la defensa de un dmbito de validez pedagdgico con
caracter «sustantivo» en sus términos y en sus teorias pedagégicas (tecnolégico), es
una reivindicacion posible por las consecuencias tedricas obtenidas tras el conoci-
miento aplicado de los saberes epistemolégicos en la educacion.
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