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SUMMARY .-This article is engaged in upholding the appropiate place for
decision in Educational Politics and Policy. All that inside the knowledge of
Education.

Political decision making in the educational arena has got a place between
technical decisions and moral decisions. The one has increased its relevance in
educational forum. On the other point of view, this kind of decision must not
be understood as a result of the discipline «Politics of Education» or as a con-
sequence of practical theories which are known like «Politica Pedagdgica»
(Pedagogy into Politics).

Decisions in educational policy apply knowledge of Education but they are not
made only with pedagogical facts and technical decisions. It’s posible to think
of technical decisions as the ones which come not only from the process, but
from the knowledge of the process in its own.

Pedagogy as a discipline of education let you make technical decisions. Upper
these ones, we find the moral decision. To study the special characteristics of
political decisions shows two big mistakes into the controversy «Science-Mo-
ral-Politics»: scientism and moral subsunction of Political decision in that.

In the last pages, this work goes beyond the causal relation between «means-
ends». The authors suggest, for the field of goals, to make subsystem levels for
decision making, in stead of ubing the taylorist model in order to organize be-
veral stages of goals.

1. EL AMBITO DE LA RACIONALIDAD Y EL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACION INSTITUCIO-
NALIZADO

La educacién es un dmbito de realidad susceptible de ser conocido de diversas for-
mas. La racionalidad cientifico-tecnolégica, la racionalidad préxica, la racionalidad teo-
légica y la racionalidad literaria y artistica son dimensiones del conocimiento con
peculiaridades propias que las hacen acreedoras del nombre formas de conocimiento
(Hirst, 1974; Broudy, 1977; Tourifidn, 1987a y 1989; Toulmin, Rieke y Janik, 1979).
Son dimensiones del conocimiento, porque la extensioén del criterio de conocimiento es
en cada caso distinta. Son formas de conocimiento, porque cada una tiene sus conceptos
distintivos; esos conceptos surgen en diferentes tareas y sus relaciones determinan las
proposiciones significativas que pueden ser hechas en cada forma. Ni hablamos de la
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bondad moral de tridngulo, ni de la expresion literaria del carbono. Cada forma de cono-
cimiento tiene sus peculiares modos de prueba acerca de la verdad y validez de sus pro-
posiciones.

La pedagogia como disciplina de conocimiento de la educacién se incluye en la for-
ma de conocimiento cientifico-tecnolégico y tiene sentido, por tanto, decir que, ni todo
conocimiento de la educacién es conocimiento cientifico —existen otras formas de co-
nocimiento—, ni todo conocimiento cientifico de la educacién es Pedagogia entendida
como disciplina de conocimiento —existen ademds teorfas pricticas e investigaciones
aplicadas—. El término Pedagogia, como disciplina de conocimiento, se reserva para la
disciplina de la educacién constituida por las teorias sustantivas y las tecnologias educa-
cionales especificas. Asf las cosas, para nosotros, no todo estudio cientifico de un dmbito
es ciencia de ese dmbito, porque el estudio cientifico es un término mds amplio que el
de ciencia de un dambito, ni todo conocimiento de la educacién es constitutivo de la dis-
ciplina Pedagogia, pues hay otras disciplinas del conocimiento de la educacién, por prin-
cipio de definiciéon. Unas y otras se construyen siempre con conocimiento de la
educacién que puede ser logrado de diversas formas (Tourifidn, 1989; Tourifidn y Rodri-
guez, 1993).

Las disciplinas cientificas se constituyen en funcién de su objeto de estudio, es de-
cir, de las caracteristicas comunes al 4mbito de la realidad especifica que estudian con la
forma de conocimiento cientifico-tecnolégico. La fisica, la quimica, la historia, la biolo-
gia, la sociologfa, la pedagogia, la economia, la psicologia, etc., son disciplinas que se
constituyen, epistemoldgicamente, dentro de la forma de conocimiento cientifico-tecno-
l16gico y que, ontolégicamente, cubren dmbitos de realidad distintos (Bunge, 1981, pp.
25-26). Cada disciplina cientifica tiene autonomia funcional. Esta autonomia no es in-
compatible con la existencia de relaciones de dependencia entre disciplinas. Autonomia
funcional quiere decir posibilidad de concebir un campo de conocimiento que se desa-
rrolla, no como consecuencia de presiones y recomendaciones externas provenientes de
otros campos dotados con estructura tedrica consolidada, sino como resultado de regula-
ciones internas del propio campo de conocimiento, de tal manera que la teoria de ese
campo quede limitada por los conceptos, hipétesis y metodologias del propio campo y
no por las teorias de otros campos.

Ahora bien, autonomia funcional no equivale a defensa de absoluta independencia,
es compatible con una fecunda relacion interdisciplinar y con la defensa del principio de
dependencia disciplinar. Cada una de esas disciplinas es disciplina cientifica, porque su
modo de conocer su dmbito de estudio es la forma de conocimiento cientifico-tecnoldgi-
ca; y es autbnoma, porque crea su propio campo conceptual y sus pruebas. Sus concep-
tos surgen del estudio especifico del 4mbito que analizan y las relaciones que descubren
establecen qué proposiciones son significativas en cada disciplina.

Las disciplinas cientificas se relacionan entre si. La disciplina (A) puede usar a la
disciplina (B) para sus investigaciones. Ahora bien, son auténomas, porque la validacion
de los conocimientos de la disciplina (A) no queda realizada por haber usado la discipli-
na (B), sino por las pruebas especificas de (A). La Pedagogia puede usar férmulas mate-
maticas para establecer sus conclusiones; si falsea las pruebas mateméticas, las
conclusiones pedagdgicas serdn falsas; pero, si no falsea las pruebas matemaéticas, la va-
lidez matemadtica no garantiza las validez de la teoria pedagégica que depende de su pro-
pio sistema conceptual. Es el caso, por ejemplo, del uso matematico o fisico de la
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igualdad e = v x t. Desde el punto de vista matematico, la igualdad de partida podria ser
la combinacién de las tres incognitas: e = v x t; v =€ x t; t = v X e. Cualquiera de las tres
igualdades permite despejar sin error, y, en cada caso, ‘v’ seria distinto: v =e/t; v=e X
t; v = t/e. Ahora bien, si a esas incégnitas matemaéticas les damos significacién desde los
conceptos fisicos, s6lo hay un modo correcto de igualdad inicial: e = v x t. En este caso,
es verdad que la validez matemética no garantiza la validez de la férmula fisica que debe
contrastarse desde su propio sistema conceptual, pero también es verdad que la validez
matemadtica no puede alterarse para alcanzar conclusiones vélidas en el otro &mbito dis-
ciplinar.

Las disciplinas cientificas pueden desdoblarse en diferentes disciplinas académicas.
Las disciplinas académicas se construyen por parcelacion de la disciplina cientifica que
las genera (la Pedagogia, la Historia, la Fisica, la Biologia, la Psicologia, etc.). Las dis-
ciplinas académicas son una concrecién de la disciplina cientifica en una parcela de su
ambito de estudio que se produce como consecuencia del crecimiento de la disciplina
cientifica.

Cada disciplina académica usa, epistemolégicamente hablando, 1a forma de conoci-
miento que utiliza la disciplina cientifica y, ontol6gicamente, restringe su tarea de anéli-
sis al aspecto o parcela o sector que le incumbe de su disciplina cientifica generadora.

Cada disciplina cientifica y sus parcelas, las disciplinas académicas, son susceptibles
de ser tratadas por la comunidad cientifica de tres modos distintos: como disciplina de
investigacidn (investigacién en la disciplina), como disciplina a investigar (investigacion
de la disciplina) y como disciplina a ensefiar (asignatura de planes de estudios).

Cuando hablamos de la disciplina cientifica o académica como disciplina a investi-
gar, estamos haciendo hincapié en la justificacién y validacién de la propia disciplina y
de su sistema conceptual. Qué sea cada disciplina, es la cuestién en cada 4mbito y es
susceptible de sistematizacién como «investigacién ‘de’ la disciplina cientifica».

Cuando hablamos de la disciplina cientifica o académica como disciplina de investi-
gacion, estamos significando la productividad y crecimiento de los conocimientos pro-
pios de la disciplina. La disciplina, en este caso, se identifica con el conjunto de
investigaciones y con los productos de las mismas; es el trabajo de investigacién «en y
desde» la disciplina. De acuerdo con esta distincion, podemos decir que:

a) Los contenidos de una disciplina académica sustantiva se validan por coherencia con
la investigacion de la disciplina, es decir, por coherencia con la concepcién del campo.

b) Los contenidos de una disciplina crecen por productividad o crecimiento simple
de la concepcion del campo y de acuerdo con el desarrollo de la investigacion en la dis-
ciplina.

Cuando hablamos de la disciplina cientifica o académica como disciplina a ensefiar,
estamos significando su acondicionamiento a un plan de estudios concreto, dentro de
una carrera especifica. Como disciplina a ensefiar, la disciplina cientifica se convierte en
asignatura.

Las posibilidades de divisién de disciplinas y de creacion de asignaturas en planes
de estudio obedece en muchos casos a razones pragmaéticas, ajenas al criterio ontoldgico
y epistemoldgico que hemos manejado al hablar de los limites de identidad de las disci-
plinas académicas. En cualquier caso, el nivel escolar en el que se imparte la asignatura,
la competencia del profesor y el tiempo son condicionantes especificos de las asignatu-
ras de planes de estudios (Celorrio, 1993; Torroba, 1993; Pérez Juste, 1993):
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Cada asignatura se identifica con la organizacién curricular de la disciplina para un
tiempo dado y un plan de estudios concreto, en orden a la ensefianza y al aprendizaje de
determinados conocimientos consolidados en la disciplina. Es frecuente que cada asigna-
tura de plan de estudios responda sélo a una parte de la temética consolidada en la dis-
ciplina académica sustantiva (la competencia del profesor, el lugar de la asignatura en la
organizacion vertical del plan de estudios y el tiempo de docencia, son factores condi-
cionantes). Precisamente por ello, existen universidades en las que la disciplina académi-
ca sustantiva se responde desde una, dos o tres asignaturas del plan de estudios. Son
condiciones de tipo institucional y administrativo las que parcelan el contenido de la dis-
ciplina en asignaturas. Este tipo de condiciones es el que permite razonar acerca de la
presencia suficiente o insuficiente de la disciplina académica en el plan de estudios y de
la buena o mala articulacién de la misma en el plan, segin el lugar que se le otorgue a
las asignaturas de esa disciplina en aquel.

Cada asignatura de plan de estudios se identifica con una parte del contenido de la
disciplina académica y se justifica con razones pragmdticas, de tiempo, lugar en el plan
de estudios y preparacién del profesor, asi como por los objetivos del plan de estudios.
Esto es asi porque, de acuerdo con las tesis expuestas, puede mantenerse respecto de
cualquier relacién de contenidos de asignatura de plan de estudios lo siguiente:

1. Los contenidos de una asignatura de plan de estudios no se corresponden nece-
sariamente con los contenidos de una disciplina académica sustantiva. Por razones prag-
mdticas, que hemos visto ya, pudieran existir dos o tres asignaturas que repartan el
contenido de la disciplina académica sustantiva.

2. Los contenidos que se enseflan en una asignatura de plan de estudios son aqué-
llos que, no sélo estdn avalados por la investigacién de y en la disciplina cientifica, sino
que ademds responden a los objetivos de la disciplina y del curso dentro del plan de
estudios.

El conjunto de asignaturas que tiene que estudiar el alumno en un plan de estudios,
a fin de lograr el conocimiento requerido para alcanzar su graduacidn, se identifica ge-
néricamente como carrera. Y, de ese modo, puede decirse que, desde las diversas formas
de conocimiento que son susceptibles de aplicarse al 4mbito de realidad de la educacion,
se construyen los conocimientos de la educacién —entre ellos la Pedagogia—; ésta, junto
con las demas disciplinas de conocimiento de la educacién, convertidas en asignaturas,
tiene un lugar determinado en los planes de estudios de la carrera de Pedagogia.

Tiene sentido hacer esta introduccién acerca de la institucionalizacién de las diver-
sas formas de conocimiento aplicables a la educacién, porque vamos a hablar de decisio-
nes pedagégicas y de decisiones de politica educativa en este trabajo y ambos tipos de
decisién no responden al mismo dmbito de racionalidad, aunque tienen que ver con el
conocimiento de la educacién y con la carrera de Pedagogia.

En nuestra opinién la Politica de la Educacion es una disciplina académica del co-
nocimiento de la educacién. Es una teoria interpretativa de un dmbito de realidad: la
educacién. La Politica de la Educacién como interpretacién del &mbito de realidad ‘Edu-
cacién’, en la misma medida que se relaciona con metas de la educacién, social y moral-
mente sancionadas como valiosas, permite establecer reglas que dirigen la accién de
intervencion para lograr esas metas. Este tipo de reglas, es lo que se conoce como Poli-
tica Pedagdgica, que es la teorfa practica derivada de la Politica de la Educacién como
teorfa interpretativa. Este tipo de reglas, junto con las metas que se pretenden lograr,
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forman parte del conjunto conocido en su realizacién como politica educativa concreta
de un pais. Las decisiones de politica educativa exigen establecer las prioridades de ac-
cioén politica en el marco de la educacién y los modos de lograr esas prioridades. Las
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decisiones pedagdgicas se construyen a partir de los hechos pedagdgicos. Unas y otras,
decisiones de politica educativa y decisiones pedagdgicas, se construyen contando de
forma distintiva con el conocimiento de la educacién y apelando a supuestos diferentes,
como vamos a ver a continuacién (Tourifidn, 1987 y 1989: Rodriguez Martinez, 1989).

2. LA POSIBILIDAD DE HECHOS Y DECISIONES PEDAGOGICAS
2.1.  El cardcter axiolégico de los hechos

Hablamos de hechos y decisiones pedagdgicas, y esto quiere decir que del mismo
modo que los profesionales de la Psicologia, Sociologia, etc., establecen qué cosas son
hechos de su dmbito y cuales son procesos de toma de decisiones técnicas, el profesional
de la educacién debe estar en condiciones de establecer hechos y decisiones de su propio
ambito.

Ante un determinado suceso, evento o acontecimiento, el cientifico desarrolla todo
un proceso de elaboracién para relacionar sus afirmaciones con la realidad que expresan.
Ese proceso de elaboracion exige establecer ciertas cosas de lo sucedido —del aconteci-
miento— como hechos cientificos de su d&mbito que garantizan la verdad de lo que afir-
mamos acerca del acontecimiento (Ferrater, 1979, pp. 1447-1450).

En un sentido primario es cierto que ‘hecho’ es todo lo que sucede o acontece (Rus-
sell, 1977, p. 155). Ahora bien, en un sentido técnico, los hechos tienen una significa-
cién mas precisa; los hechos cientificos son construcciones organizadas que garantizan
la credibilidad del contenido de las proposiciones que hacemos acerca de los aconteci-
mientos (Tourifidn, 1987).

Esto es asi porque, la imagen que nos hacemos de las cosas, no es en absoluto redu-
plicativa; toda imagen selecciona necesariamente ciertos aspectos del original. Los estu-
dios actuales de la percepcién permiten afirmar que, si bien es verdad que lo que vemos
estd relacionado con las imdgenes de nuestras retinas, también es verdad que otra parte
muy importante de lo que vemos esté relacionado con el estado interno de nuestras men-
tes, nuestra educacién, nuestro conocimiento y experiencias y nuestras expectativas
(Chalmers, 1982, pp. 40-46).

Es obvio que esto no quiere decir que no podamos ver distintas personas la misma
cosa; por una parte el argumento nos sirve como prueba de que la imagen que nos hace-
mos de las cosas no es reduplicativa, y, por otra, nos sirve para comprender que los he-
chos cientificos estdn elaborados, porque nuestras experiencias directas e inmediatas no
son la garantia de credibilidad del contenido de las proposiciones que hacemos acerca de
los acontecimientos.

Popper —creador de los principios defendidos por el racionalismo critico— mantiene
dos tesis bésicas que sostienen el cardcter de los hechos cientificos:

a) La improcedencia de confiar en las experiencias observacionales directas e in-
mediatas.

b) La defensa de los hechos cientificos como construcciones afectadas de carga
tedrica.

Respecto de la primera tesis nos dice Popper lo siguiente:
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«Desde el punto de vista aqui establecido hemos de rechazar como totalmente infundada
toda epistemologia subjetivista que pretenda elegir como punto de partida eso que a ella
no le parece en absoluto problemdtico; es decir, nuestras experiencias observacionales
‘directas’ o ‘inmediatas’. Hay que admitir que, en general, estas experiencias son perfec-
tamente ‘buenas’ y ‘eficaces’, pero no son ni directas, ni inmediatas, ni mucho menos fia-
bles» (Popper, 1974, p. 75).

Todo el que busca un conocimiento absolutamente seguro tiene que basar sus crite-
rios en la creencia —lo cual es dificil de defender racionalmente— o en la revelacién por
medio de los sentidos, en el entendimiento de que esa pureza del origen garantiza la
liberacidn del error. Sin embargo, frente a estas concepciones hay que defender el caréc-
ter ‘espurio’ de esos criterios. Todo bidlogo admitird que nuestros drganos sensoriales
son eficaces la mayoria de las veces, pero negard que sean eficaces siempre y que poda-
mos confiar en ellos como criterios de verdad (Popper, 1974, p. 79):

«La base empirica de la ciencia objetiva, pues, no tiene nada de ‘absoluta’; la ciencia no
estd cimentada sobre roca; por el contrario, podriamos decir que la atrevida estructura
de sus teorias se eleva sobre un terreno pantanoso, es como un edificio levantado sobre
pilotes. Estos se introducen desde arriba en la ciénaga, pero en modo alguno hasta alcan-
zar ningiin basamento natural o ‘dado’; cuando interrumpimos nuestros intentos de intro-
ducirnos hasta un estrato mds profundo, ello no se debe a que hayamos topado con
terreno firme; paramos simplemente porque nos basta que tengan firmeza suficiente para
soportar la estructura, al menos por el momento» (Popper, 1977, p. 106).

Respecto de la segunda tesis, Popper mantiene que las observaciones, es decir, lo
que nosotros referimos de los acontecimientos en los enunciados bédsicos —que son los
que constituyen la base de credibilidad de la ciencia—, no son hechos puros, es decir,
cosas sucedidas o acontecimientos, sino aspectos significativos y seleccionados de los
mismos. L.as observaciones «son siempre interpretaciones de hechos observados, no he-
cho puros; es decir, son interpretaciones a la luz de teorias» (Popper, 1977, p. 103).

En el racionalismo critico los acontecimientos ocurren simplemente, pero se con-
vierten en hechos significativos por convencion, por acuerdo intersubjetivo. Evidente-
mente contrastamos los enunciados basicos, pero s6lo nos dedicamos a observar aquello
que es significativo para contrastar y falsear nuestra teorfa.

«Los enunciados bdsicos se aceptan como resultado de una decision o acuerdo, y desde
este punto de vista son convenciones. Por otra parte, se llega a las decisiones siguiendo
un proceder gobernado por reglas; y entre éstas tiene especial importancia la que nos
dice que no debemos aceptar enunciados bdsicos esporddicos —es decir, que no estén en
conexion légica con otros enunciados—» (Popper, 1977, p. 101).

Solo en la medida que nos ponemos de acuerdo en los enunciados basicos estamos
en condiciones de transformar una coleccién de contenidos en una disciplina cientifica.
Toda la ciencia necesita un punto de vista y problemas teéricos. Los partidarios de la
concepcidn heredada creen que el camino de la ciencia consiste en «recopilar y ordenar
nuestras experiencias, y que asi vamos ascendiendo por la escalera de la ciencia (...)
que si queremos edificar la ciencia tenemos que recoger primero cldusulas protocola-
rias» (Popper, 1977, p. 101). Lo cierto es que nadie sabria como dedicarse a registrar lo
que estd experimentando en un momento sin una teoria (Popper, 1977, p. 101).
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Cabe decir, por tanto, que en la investigacién cientifica, desde las tesis del raciona-
lismo critico, los hechos cientificos estdn afectados de carga tedrica, es decir, estan va-
lorados como adecuados para explicar los acontecimientos (Koertge, 1982; y, Radnitzky,
1982).

Por consiguiente, si no hay una certeza absoluta en la base empirica de la ciencia y
nuestras observaciones son interpretaciones a la luz de teorias, se sigue que los hechos
no son ‘aproblemiticos’, sino afectados de carga tedrica (Taylor, 1976).

Adviértase que de la afirmacidn anterior no se sigue que las teorfas cientificas sean
inconmensurables. Si bien es verdad que algunos autores han pretendido tal conclusién
andrquica (Feyerabend, 1981), debe quedar bien claro que las consecuencias derivadas
del cardcter axiologico de los hechos cientificos no supone necesariamente el abandono
del principio cientifico de ajustarse a la realidad.

En defensa de ese principio, Toulmin (1977 y 1974) insiste en la necesidad de acep-
tar que, si los hechos estdn afectados de carga tedrica y la meta de la investigacién es
construir una representacion mejor de la realidad y procedimientos explicativos mejores,
no puede mantenerse que los sistemas formales de proposiciones o los acuerdos en los
enunciados bdsicos brinden las unicas formas legitimas de explicacién cientifica:

«La racionalidad de la ciencia tiene menos que ver con la sistematicidad logica o con la
autoridad supuestamente indiscutible de cualquier cuerpo de ideas o proposiciones, que
con la forma en que los hombres abandonan un cuerpo de ideas o conceptos cientificos a

favor de otro o con las consideraciones a la luz de las cuales se disponen a hacerlo»
(Toulmin, 1974, p. 405).

El caricter axiolégico de los hechos cientificos permite entender sin dificultad que
cada cientifico en su 4mbito establece objetivamente las relaciones pertinentes. Un he-
cho biolégico no es cualquier tipo de hecho cientifico, porque el biélogo se ha ocupado
en delimitar y contrastar los enunciados que le permiten afirmar la pertenencia de deter-
minados hechos en su dmbito. En la misma medida que su conocimiento avanza, no sélo
puede atribuir valor bioldgico a més cosas, sino que, ademds, cabe la posibilidad de que
lo biolégico se defina de otra manera mds ajustada a la posible explicacién de la reali-
dad. El conocimiento no tiene, como hemos visto, garantia absoluta de certeza. En este
sentido, el valor de los datos se mejora. No se trata de que elijamos cosas distintas en
momentos histéricos distintos (hoy no es frecuente elegir el carro como transporte, aun-
que no negamos su valor), se trata més bien de reconocer que, al redefinir el &mbito de
pertenencia, los objetos que en un momento se valoraban —se eligiesen o no — pueden
perder su significacién. Es en ese sentido y no en otro en el que me parece que debe
entenderse que el marco tedrico restringe las posiciones de valor que justificadamente
puedan defenderse (Taylor, 1976, p. 165).

La propia organizacién intelectual configura el campo de investigacién de tal mane-
ra que el marco apunta con precisién a lo que debe explicarse.

Entre hechos cientificos y acontecimientos hay una relacién que acabamos de ver. Y
si no olvidamos que la organizacién intelectual del &mbito condiciona los hechos cienti-
ficos de ese dmbito es posible afirmar que en una mentalidad pedagdgica subalternada,
que niega significacién propia a los conceptos educacionales, hablando con precision,
s6lo existirfan hechos educativos, y hechos psicolégicos, sociolégicos, etc., segtn cual
sea la disciplina generadora desde la que interpretamos y damos significado a la educa-
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cion. Pero por la misma razén, puede decirse que, hablando con propiedad, los hechos
pedagdgicos corresponden sélo a la mentalidad pedagégica de la educacién que conside-
re a esta como dmbito de realidad con significacién intrinseca, es decir, capaz de ser
interpretado en conceptos propios de ese dmbito.

De acuerdo con la exposicion realizada, el acontecimiento se convierte en hecho pe-
dagégico significativo a la luz de la teoria. Es el propio marco tedrico el que nos dice
qué es lo que debe ser explicado, porque existe el cardcter axioldgico de los hechos.
Pero, ademads, los hechos tienen que contrastarse. Representamos el acontecimiento en
conceptos, pero no consideramos aceptable esa representacion, si no supera las condicio-
nes de prueba. Desde el punto de vista del descubrimiento, la teoria presupone el cono-
cimiento de ciertos acontecimientos. Desde el punto de vista de la justificacion, la teoria
precede a los hechos y dirige su produccién.

Pero, por otra parte, el cardcter axiolégico de los hechos tiene especial interés por-
que, de ese modo, el cientifico puede legitimar las orientaciones de su accién técnica-
mente desde su propio dmbito de competencia.

2.2. La orientacién de la accion desde los hechos

La tesis de que las cuestiones referidas a los fines de la accién son ajenos a los pro-
cedimientos de la racionalidad cientifica tiene su origen en un texto de Hume:

«En todos los sistemas de moralidad que se han encontrado hasta ahora, he observado
siempre que el autor procede durante algiin tiempo segiin la manera ordinaria de razonar
(...) pero de repente me sorprende encontrar que en lugar de los procedimientos usuales
es y no es, no hay proposicion que no esté relacionada con un debe o no debe. Se trata de
un cambio imperceptible, pero de consecuencias extremas. Pues como este debe o no debe
expresa una nueva afirmacion o relacion, es necesario que sea notado y explicado, y, que
al mismo tiempo, se dé una razon para lo que parece del todo inconcebible, a saber, como
puede ser esta relacion una deduccion a partir de las otras» (Hume, Tratado acerca de la
naturaleza humana. Libro III, parte I, seccién I).

Desde el punto de vista 16gico, todos los tratadistas reconocen que es posible derivar
una norma (debe) de una afirmacién factual (es). Deducir quiere decir etimoldgicamente
‘sacar de’; y en la conclusién de un argumento deductivo no puede haber nada que no se
hallare previamente en las premisas. Por esta razén si las premisas expresan relaciones
faticas, no hay modo de concluir proposiciones normativas. Asimismo, tampoco puede
apelarse a la induccién, como mantiene el naturalismo clésico, pues, afirmar que debe
hacerse ‘X’ porque produce las consecuencias ‘Y’ supone incurrir en la falacia naturalis-
ta del argumento de la pregunta abierta, es decir, siempre cabe preguntar si deben elegir-
se las consecuencias ‘Y’.

El salto 16gico entre es y debe existe (Radnitzky, 1980 y 1984; Hudson, 1974; Hud-
son (ed.), 1983; Muguerza, 1970; Tourifidn, 1983, 1984, 1987 y 1987a; Ferrater, 1979a).

Como dice Popper (1967, pp. 94-97) la decisién de luchar contra la esclavitud, por
ejemplo, no depende del hecho de que todos los hombres nazcan libres e iguales y de
que nadie nazca encadenado. Aun cuando todos naciesen libres, podria suceder que al-
gunos hombres intentasen encadenar a otros o que llegasen a creer, incluso, que es su
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obligacién ponerles cadenas. Precisamente por eso puede afirmarse que ante un hecho
cualquiera podemos adoptar diversas decisiones como, por ejemplo, alterarlo, protegerlo
de quienes quieren modificarlo, abstenernos de intervenir, etc.

Por las razones anteriores hechos y decisiones no se confunden. La deliberacién y la
formulacién de una decisién son hechos, pero lo que se ha decidido que debe hacerse no
es un hecho.

Es sabido, que este planteamiento no necesita revisién. Entre hechos y decisiones
morales hay un salto 16gico. Pero, al mismo tiempo, mantenemos que necesita suplemen-
tacién porque, como es sabido, acontecimientos intencionales y acontecimientos morales
no se identifican necesariamente. Frente a este planteamiento deben tenerse en cuenta
los siguientes argumentos: (Tourifidn, 1987 y 1987a):

a) Junto con el rigor sintictico debe reconocerse que, a nivel seméntico, las signi-
ficaciones de nuestros enunciados declarativos estdn afectadas por valoraciones y nues-
tros valores estdn apoyados en el significado que damos a los enunciados declarativos.
Como hemos visto ya, hay un cardcter axioldgico en los hechos. Justamente por eso,
cuando afirmamos que un trabajo tiene valor cientifico, estamos afirmando que ese tra-
bajo cumple todo aquello que cuidadosamente hemos podido significar como cientifico.

b) En esta misma linea, dice Bunge que hemos caido en una trampa del lenguaje al
considerar que el cardcter orientador de la accién viene por frases que contienen el tér-
mino debe.

Por una parte, existen comunidades primitivas que no disponen del término debe y
orientan su accion por medio de condicionales de la forma ‘si haces X’ te ocurrird Y.

Por otra parte, la diferencia entre ‘no debes hacer X’ y ‘si haces X te ocurrird Y’ es
primordialmente 16gica, no pragmatica. Unicamente, si al ‘debes’ le atribuimos caracter
absoluto e incondicional, la diferencia es de otro tipo, pero ello equivaldria irracional-
mente a afirmar que esta norma tiene vigencia cualesquiera que sean las necesidades y
circunstancias del sujeto que la elige:

«En cuanto advertimos que en el nivel pragmdtico se disuelven las barreras entre lo fdc-
tico y lo normativo, empezamos a sospechar que el lenguaje ha estado pensando por no-
sotros (...). Un andlisis incompleto —puramente sintdctico— nos ha hecho olvidar que una
expresion puede poseer un contenido o efecto orientadores de la accion sin que en ella
aparezcan términos ostensiblemente normativos» (Bunge, 1976, p. 18).

c) Una vez que nos damos cuenta que la relacién sintdctica no anula la relacién
semantica y pragmatica, la ciencia orienta la accién de manera inequivoca. Los enuncia-
dos nomolégicos (no hay maquinas de movimiento continuo) justifican enunciados nor-
mativos tales como ‘no intentaréds construir el mévil perpetuo’ (Bunge, 1976, p. 22). La
propia ciencia seria incapaz de progresar si, ante la diversidad de aparatos técnicos y de
teorfas de un 4mbito de conocimiento, no pudiese establecer normas frente a ellos que
orientasen la accién del investigador (Bunge, 1976, p. 24).

Adviértase, ademds, que estas normas son y se hacen dentro del propio dmbito de
conocimiento que la ciencia ha reservado para desarrollar su actividad. Son normas que
nacen del proceso. No me dice la ciencia si yo debo pasear o hacer ciencia. Pero dentro
del d4mbito cientifico elegido para trabajar —la economia, la biologia, la medicina, etc.—
es la propia ciencia la que dicta normas de orientacion de la accidn.
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d) Como dice Ladriere el paso de una proposicién cientifica nomolégica, a un
enunciado pragmadtico, orientador de la accién en ese dmbito no constituye en modo al-
guno una inferencia légica, representa un salto a nivel sintdctico, pero es un paso inevi-
table del ‘es’ al ‘debe’ en la consideracién pragmaética porque son actos engendrados por
esas proposiciones:

«La no realizacion de las operaciones prescritas implica inevitablemente el no funciona-
miento y hasta posiblemente la destruccion del sistema (en este caso, la ciencia). Esta for-
mulacion es la presentacion en forma negativa, de una prescripcion positiva que seria:
si se quiere hacer funcionar correctamente tal sistema, estas son las instrucciones (...)
lo que fundamenta la relacion de consecuencia es el conocimiento que se tiene de las
condiciones del funcionamiento del sistema en cuestion» (Ladriere, 1977, p. 108. La ne-
grita es nuestra).

En efecto, funddndose en el conocimiento del funcionamiento del sistema que traba-
ja (historia, quimica, medicina, o cualquiera otra de las disciplinas cientificas), el cardc-
ter axioldgico de los hechos legitima al cientifico para no aceptar sin mds cualquier tipo
de objetivo que la sociedad pudiera proponerle como punto de partida para la elabora-
cién de su teoria, porque, como ya sabemos, €l propio marco tedrico restringe el margen
de posiciones de valor que justificadamente puedan adoptarse. Existe, por tanto, una nor-
matividad intrinseca en la ciencia.

«Ya no es posible hoy en dia considerar la ciencia como un simple instrumento exterior en
relacion a los fines propuestos. Ya no es dable distinguir entre los medios y los fines y,
tanto que nos guste o no, nuestro destino y el de nuestra razon estdn consustanciados con
el desarrollo de la ciencia que ya no puede ser mds pensado en funcion del solo saber,
sino en su responsabilidad» (Spaey, et al., 1970, p. 51).

El cientifico no tiene que aceptar cualquier tipo de condiciones y objetivos como
cientificos para elaborar sus teorias, porque existen objetivos que pueden descartarse con
fundamento en el conocimiento del funcionamiento del sistema cientifico en que trabaja.
Si la teoria sustantiva de la educacién prueba que en las conductas programadas la con-
ducta a realizar por el alumno esta l6gicamente implicada con la funcién a la que se
vincula, no queda legitimado pedagdgicamente, y, por tanto, no se debe aceptar como
objetivo de investigacidn, construir una teoria en circunstancias restringidas cuya utiliza-
cién destruye o desprecia esa condicidn.

2.3. El fundamento de la decision técnica

El dmbito de la decision técnica se restringe a la elaboracién de reglas y normas que
se justifican desde el propio proceso de intervencidn (Tourifidn, 1987 y 1987a; Rodri-
guez Martinez, 1989).

La investigacion de la decision técnica defiende la fundamentacion de la eleccidn en
el conocimiento que se tiene del propio sistema. Es una orientacién de la accién —de
fines y medios— derivados directamente de la propia actividad elegida previamente
(Bunge, 1976, p. 40). El objetivo directo de la accién supone compromiso moral —hacer
ciencia— pero lo objetivos subsidiarios —qué se hace, cémo y qué voy a descubrir— son
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invenciones conceptuales, valoraciones y elecciones técnicas acerca de y sobre los datos
de competencia exclusiva del cientifico (Garcia Carrasco, 1985; Castillejo, 1985).

La eleccién técnica no es eleccién de medios para fines dados. Nos pueden proponer
fines, pero es competencia del cientifico decir qué objetivos pueden fundarse como ob-
jetivos del dmbito. La eleccion técnica es eleccion de fines y medios subsidiarios que
estan logicamente implicados en la tarea o lo que es lo mismo, eleccion de fines y me-
dios subsidiarios con fundamento en el conocimiento de la actividad a realizar.

De acuerdo con nuestra exposicién el esquema de eleccidn técnica podria expresarse
asi:

T(=C—>A)
A es el objetivo a conseguir, y estd legitimado por el marco tedrico.

Constriyase C.

Este esquema es el de la eleccion técnica, no sélo porque es una eleccién de un 4m-
bito determinado de necesidades, sino también porque el criterio de decisién se funda
estrictamente en el conocimiento del funcionamiento del dmbito en el que se actia.

Si tomamos como ejemplo una expectativa social (por ejemplo el bilingiiismo) el
proceso que se da es el siguiente. Previo a la accién, el profesional asume el compromiso
moral de educar —en lugar de hacer otra cosa— y de hacer bien su tarea. A partir de ahi,
la expectativa (el bilingiiismo) debe justificarse social y moralmente para la sociedad.
Posteriormente, la expectativa se convierte en meta por decision, entre otras cosas, Si
tiene valor educativo —que es asunto a resolver con el conocimiento de la educacién—. Si
se convierte en meta de la educacién esa expectativa, desde el conocimiento de la edu-
cacion se generardn reglas de intervencidon para hacer efectiva la meta (sujetos bilin-
giies). Asi las cosas, una vez que se acepta moralmente a una expectativa social, el
conocimiento de la educacién capacita al profesional para juzgar la valiosidad educativa
de la expectativa, para participar en la decisién de adoptar esa expectativa como meta
educativa y para desarrollar programas de intervencién pedagdgica, ajustados a hechos y
decisiones pedagégicas, que hagan efectiva la meta.

Cabe la posibilidad ciertamente, de que un determinado gobierno pretenda que todas
sus opciones se dirijan al sistema educacién como fines de la educacién, aunque no sean
compatibles con el conocimiento de la educacién. Cuando se fuerza al profesional a que
trabaje para lograr un cambio que el propio conocimiento de la educacién no confirma
como valioso nos encontramos con un problema préxico cuya solucién excede la com-
petencia cientifica.

En estas situaciones, o existen oportunidades para que el profesional no tenga que
actuar en contra de su cédigo cientifico, 0 nos encontramos en un sistema politico de
privacion real de libertades, o se convence al profesional de que no tiene competencia
alguna respecto de la indole pedagégica de las metas a conseguir. Con todo, debe quedar
bien claro que cualquiera de estas situaciones apuntan a la presencia o ausencia de opor-
tunidades para ejercer la competencia profesional, pero no invalidan el rigor 16gico de la
competencia profesional, en las finalidades educativas y pedagégicas. En cualquier caso,
lo que parece conveniente es que el cardcter participativo de la toma de decisiones, res-
pecto de las finalidades de la educacién, no anule en modo alguno la valiosidad educati-
va de lo que se decide como fin, ni la condicién de experto en el conocimiento de la
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educacién para el profesional de la educacién (Estler, 1988, pp. 305-320; Mitchell, 1988,
pp- 453-466; Tourifidn, 1987, pp. 178-181).

2.4. El limite de la decision técnica

Si no soslayamos la dimensién de la decision técnica, sigue siendo verdad que la
ciencia no es suficiente para resolver los conflictos morales, pues hay que dar un salto
16gico para resolverlos. Pero también es verdad que el propio proceso de intervencién
genera sus propias cuestiones acerca de sus metas que pueden ser resueltas desde el mar-
co de la racionalidad cientifica.

Desde esta perspectiva decisiones morales y decisiones pedagdgicas, no se confun-
den, porque ni los problemas morales se resuelven con el conocimiento pedagdgico, ni
los problemas pedagdgicos se resuelven con el conocimiento moral.

Esta afirmacién, que en principio puede parecer precipitada, se hace con la intencién
de clarificar el lenguaje y de evitar la neutralizacién de diferencias que una terminologia
menos precisa produciria entre conductas intencionales y morales. La distincién cldsica
entre acontecimientos morales, no morales e inmorales, puede retomarse a nuestro favor
y afirmar légicamente que toda conducta propositiva moral es a su vez intencional, pero
no es cierta la conversa, lo cual coloca a la educacién en una situacién distintiva.

A favor de nuestra tesis hemos de esgrimir también la clésica distincién entre fines
del objeto y fines del sujeto. La identificacién de ambos fines, como dice magistralmente
el profesor Gonzéilez Alvarez:

«no prueba nada porque confunde cosas que deben ser distinguidas y da por resueltas
numerosas aserciones cuestionables y hasta falsas (...). Es cierto que la ética se ocupa de
los fines; pero entiéndase bien, de los fines de su sujeto, no de los fines de los objetos que
pertenecen a otras ciencias. La ética se ocupa del fin de los actos humanos, y, para mejor
comprension, del fin del hombre, de quien los actos que estudia son (...). La educacion es
en el hombre; pero no por eso se identifica su fin con el fin del hombre. Ante confusion
semejante —demasiado frecuente por desgracia— anticipamos aqui que la educacion es pa-
ra el hombre (...). Sin embargo la educacion no es el hombre (...). Como la ética se ocupa
del ente moral (...) y la educacion no se sitia en una realidad de este tipo, la disciplina
que trae de la educacién no podrd quedar absorbida en la filosofia moral» (Gonzélez Al-
varez, 1977, p. 19).

Llegados a este punto del discurso, identificar sin mds conductas intencionales y
conductas morales en educacion, s6lo puede hacerse afirmando una de las dos siguientes
cosas que no pueden aceptarse por mds tiempo sin critica: o bien se dice que problema
moral y problema educativo son la misma cosa, o bien se dice que decisiones morales y
decisiones de educacién son la misma cosa. Ambas posiciones son refutables:

a) Problemas morales y problemas educativos no se confunden, porque no todo
problema educativo se resuelve con el conocimiento moral. Si todo problema educativo
es problema moral, se sigue que lo moralmente probado estd de manera automatica pro-
bado pedagégicamente. Frente a esta afirmacién tenemos la experiencia de determinadas
respuestas morales correctas que no pueden convertirse en metas educativas, porque se
sabe que no pueden ser aprendidas por los educandos, mientras no superen un determi-
nado nivel de desarrollo.
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Es obvio que en cuestiones morales, o que no estd vindicado moralmente, no se
convierte con legitimidad en objeto o instrumento de la intervencidn pedagdgica, por la
misma razén que, en cuestiones histéricas, no se convierte en meta de la educacién lo
que no esté probado histéricamente. Asimismo, y para la educacion, toda expectativa
social tiene que estar moralmente justificada. Todo esto es condicidn para entrar en lo
que podriamos llamar «candidato a meta de la educacién». Pero, para que algo se con-
vierta en meta de educacion, como ya sabemos, ademds de la fundamentacién propia de
su ambito, ha de poseer valor educativo —que es competencia propia del conocimiento de
la educacién. Posteriormente se convierte en meta, si se decide como tal frente a otras
alternativas de valor educativo.

Como dice el profesor Escamez el patrén educacional tiene unos componentes espa-
cio-temporales que permiten definir cuales de esas metas morales son objetivos legiti-
mos en educacién para un determinado nivel de desarrollo (Escdmez, 1986, pp. 32-37).

b) Decisiones morales y decisiones de educacién, tampoco se identifican. Desde el
punto de vista de la investigacién de la intervencién existe la decision técnica. El dmbito
de la decision técnica se restringe a la elaboracién de reglas y normas que se justifican
desde el propio proceso de intervencion (Tourifidn, 1987, pp. 156, 164).

El objetivo previo a la accién es el compromiso moral de elegir la tarea propia y
hacerla bien; pero las cuestiones propias de la tarea elegida (en nuestro caso, educacién)
—qué se hace, como y qué voy a descubrir— son invenciones conceptuales, valoraciones
y elecciones técnicas acerca de y sobre los datos de competencia propia del conocimien-
to de la educacion.

En nuestra opinién, existe, en efecto, un dmbito de la educacidn que se identifica con
el desarrollo de la dimensién moral. Desarrollar la dimensién moral es educar la decisién
del hombre respecto de su propia vida y de las justificaciones de las opciones de vida.
Pero incluso en esta dimension ha de reconocerse que el conocimiento moral es un co-
nocimiento especializado, distinto del de la educacion, que se utiliza en educacién para
el desarrollo de destrezas morales y que no anula el carécter cientifico-tecnolégico de la
investigacién pedagdgica de fines y medios implicados en el proceso de 1a educacién de
la moralidad.

Evidentemente, a través de la educacién se desarrolla la moralidad; pero en la acti-
vidad educativa hay que tomar mdltiples decisiones de tipo técnico. En todas ellas el
profesional tiene un compromiso ético previo, hacer bien su tarea, pero eso quiere decir
dominar el conocimiento cientifico-tecnolégico de la educacion.

Si no confundimos conocimiento de dreas culturales, conocimientos morales y cono-
cimiento de la educacidn, se entiende que es posible desarrollar para la funcién pedagé-
gica un conocimiento especifico que es estrictamente un conocimiento de hechos y
decisiones técnicas, de tal manera que pueda afirmarse con sentido, no sélo que cual-
quier medio no queda legitimado pedagdgicamente para alcanzar una meta social desea-
ble, sino también que cualquier meta social deseable no se convierte automaticamente en
una meta pedagdgica legitimada.

3. ELECCION TECNICA Y ELECCION MORAL

La existencia de elecciones técnicas en la ciencia, como eleccion de fines y medios
fundada en el conocimiento del funcionamiento de la actividad a realizar, hace que elec-
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ciones que hasta el momento se consideraban genuinas elecciones morales (como es el
caso de la eleccién del médico entre decir una verdad y salvar la vida de un paciente,
cuando éste estd en estado critico y la verdad que le comunica una noticia desagradable
va a provocar una reaccion negativa en su estado de salud, o como es el caso del profe-
sor que tiene que elegir entre respetar la condicidn de agente en el educando o inculcarle
la fidelidad al c6digo moral especifico de un determinado grupo) hayan pasado a tener
un fundamento de tipo cientifico, permite afirmar que las elecciones técnicas crean valo-
res morales. En la ciencia, no sélo hay valores de su 4mbito sino también normas técni-
cas que crean orientaciones de la accién. Técnicamente hablando el médico no debe
decir la verdad, si con ello destruye el sistema de curacién. Técnicamente hablando el
profesional de la educacién no debe inculcar fidelidad al cédigo de un grupo, si para ello
anula toda posibilidad en el educando de analizar criticamente los fundamentos del cé-
digo, porque eso va en contra de su condicién de agente y puede descartarse por tanto,
con fundamento de eleccién técnica. En cualquier caso esta peculiar situacién nos obliga
a reconocer que el contenido de la ciencia no estd libre intrinsecamente de esas valora-
ciones.

A nosotros como personas se nos plantean elecciones de tipo técnico de diverso gra-
do de libertad, una vez que hemos decidido ser profesionales de la educacidn.

a) Hay situaciones con grado de libertad del deber simple, son situaciones en las
que con fundamento en el conocimiento del funcionamiento del sistema, ponemos en
marcha las instrucciones que nos permiten lograr un aprendizaje en el alumno.

b) Hay situaciones con grado de libertad del deber mds urgente, son situaciones en
las que con fundamento en el conocimiento del funcionamiento del sistema, decido
aquellos objetivos que la propia situacion reclama o entre dos objetivos educativos que
son incompatibles en cuanto al momento de realizacién, si bien ninguno de ellos anula
radicalmente la posibilidad de elegir el otro en un momento posterior.

c) Hay situaciones con grado de libertad del deber fundamental, son situaciones en
las que con fundamento en el conocimiento del funcionamiento del sistema, decidimos
acerca de aquello que beneficia al sistema. Es el caso en que descartamos que no se
legitiman pedagdgicamente. Es el caso en que decidimos poner en marcha un objetivo
cuya ausencia anula radicalmente la posibilidad de eleccién de otros posteriormente
(eleccién de destrezas basicas, por ejemplo). Es el caso en que elegimos aquello que
favorece al sistema (eleccion de la adquisicién de una destreza intelectual con preferen-
cia a la adquisicién de un contenido cultural de un 4drea de conocimientos). Es el caso en
que decidimos no inculcar fidelidad a un cédigo, si para ello tenemos que anular la po-
sibilidad de respuesta critica de los alumnos a los principios que fundamenta el cédigo.

En todos estos casos el paso del ‘es’ al ‘debe’ estd fundado en el conocimiento del
funcionamiento del sistema. Son elecciones técnicas de objetivos y medios subsidiarios.

Pero ademds, a nosotros se nos pueden plantear, con esos diversos grados de liber-
tad, elecciones morales genuinas, es decir, se nos van a plantear opciones para orientar
nuestros personales objetivos de accién: ;jdebo ir a la escuela hoy? ;debo cumplir las
promesas hechas? ;debo respetar la vida de mi enemigo? En todos estos casos, la elec-
cién que orienta nuestra vida no tiene un objetivo, sino la simple y complicada afirma-
cién de que el valor de cada una de esas cosas se elige como meta ultima, aqui y ahora,
con caracter de opcién fundamental y sin un objetivo previo elegido. Cuando nos pre-
guntamos si debemos ir a la escuela hoy, no estamos haciendo una pregunta de eleccién
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técnica; si elegimos educar, debemos ir al lugar en que 1o hacemos. Nos estamos plan-
teando un problema moral: ;existe un deber més fundamental hoy para nosotros que ir a
la escuela? Por ejemplo ;debemos ir a la escuela, o debemos atender a nuestra madre
enferma? Ambas opciones son igualmente urgentes; las dos son requeridas por la situa-
cioén. Pero tenemos que decidir cual es la mas fundamental.

Las elecciones de la ciencia son técnicas porque se hacen a partir de un objetivo
previamente elegido. Es decir, un médico decide que no debe decir la verdad porque eso
es condicién necesaria para curar a un paciente (que es su d&mbito de actividad), pero la
ciencia no puede decirnos lo que es bueno moralmente hablando. Preguntas tales como
debemos ir a la escuela hoy, debemos elegir la educacién, no se responden desde la cien-
cia. Desde la ciencia sabemos qué cosas son de valor educativo, cémo lograrlas, y qué
debemos hacer una vez que hemos decidido educar, pero la ciencia no nos da la respues-
ta al problema de si debemos educar o hacer otra cosa, porque esa respuesta exige una
comparacion entre valores de cardcter relativo a las necesidades de cada persona para
orientar su propia vida (Ferrater, 1979a, pp. 119-155). No se trata de afirmar que, cuan-
do elegimos uno de esos valores, los demds no sean valiosos. Valor y eleccion son dis-
tintos. Se trata mds bien de resolver la cuestién de si hay un deber més fundamental que
el otro aqui y ahora. Cuando el médico dice que debe mentir 0 que no debe decir la
verdad a su paciente, lo hace con fundamento de eleccion técnica. No es que sea valioso
mentir, sino que hay un deber mds fundamental que decir la verdad, porque si lo que ha
decidido es curar, esa relegacién se impone como condicidn necesaria. Pero cuando es-
tamos centrados en el objetivo prioritario de la accién no estd claro cual es el patrén por
el cual decido. Si decimos que debemos sacrificar nuestra vida para mantener un secreto,
estamos haciendo un juicio moral que supone comparacién entre valores: el valor de la
vida y el valor de la promesa. Si decimos que debemos sacrificar nuestra vida para man-
tener un secreto cuyo desvelamiento implicaria desastres para el que nos lo ha confiado,
elegimos por las consecuencias. No hay duplicado de experiencia porque el argumento
inductivo, como hemos dicho al estudiar la decisién pedagégica, deja siempre la posibi-
lidad de preguntarse si debemos elegir las consecuencias ‘y’ que son las que se producen
al elegir nuestra vida a pesar de los desastres que le ocasione al que me ha confiado el
secreto. Tampoco nos basta la eleccidn técnica con su paso del ‘es’ al ‘debe’ porque sélo
sirve para fundamentar elecciones dentro del sistema, es decir, una vez que uno ha ele-
gido ya respetar la promesa.

Hoy estamos en condiciones de afirmar que la ciencia no es suficiente para resolver
una opcién moral, esta opcion es personal y la ciencia no la realiza por nosotros. Ahora
bien, que no sea suficiente no quiere decir que no sea necesaria. Del hecho de que una
cosa exista no se sigue que sea bueno (moralmente) que exista, pero el que sea bueno
(moralmente) que exista depende de un claro conocimiento de lo que es (Kolhberg,
1971; Toulmin, 1979 y 1980; Turiel, 1984; Asch, 1968; Bunge 1976, pp. 76-77). En este
mismo sentido se expresa Brandt cuando afirma que la argumentacion racional no esté
fuera de las elecciones morales: las actitudes, las reglas 16gicas de razonamiento y los
principios apoyados en el conocimiento son componentes de la elecciéon moral (Brandt,
1982, pp. 288-297).

Toda eleccién moral se hace en base al mejor conocimiento tedrico de las situacio-
nes en las que debo elegir (Feinberg, 1979; Foot, 1974; Peters, 1979 y 1974). Si nosotros
decimos que debemos destruir las razas inferiores, enuncio una proposicién moral que es
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incorrecta porque carece de fundamento tedrico, ya que estd demostrado que no existen
razas inferiores. En la misma medida que nuestro interés es descubrir y mantener la ver-
dad, diremos que ese enunciado moral es objetivamente inferior al enunciado ‘no har4s
discriminaciones raciales’ (Bunge, 1976, p. 55).

Es necesaria la ciencia para resolver los conflictos morales. No es suficiente, porque
la eleccién moral se hace con respecto a las necesidades que nosotros tengamos en cada
momento, y decidir cual de nuestras necesidades es méds fundamental supone una refe-
rencia a nuestros sentimientos, actitudes e intereses, que nosotros podremos corregir y
variar, si descubrimos que su fundamento cognoscitivo no es correcto, pero que no po-
demos tenerlos en el momento de adoptar la decision.

Asi las cosas, la neutralidad moral intrinseca nos parece una afirmacién exagerada y
poco ajustada a la realidad de la accién. Es cierto que la ciencia no elige moralmente por
nosotros, pero un componente basico de la eleccion moral depende de la ciencia. Que la
ciencia no haga juicios morales genuinos por nosotros, no quiere decir que nosotros los
podamos hacer correctamente sin la ciencia, y si esto es asi, hay competencia de la cien-
cia en juicios morales genuinos, al menos para decir cudndo una norma moral tiene fun-
damento tedrico (Dunkel, 1972; Thomas, 1972).

4. DECISIONES TECNICAS Y DECISIONES DE POLITICA EDUCATIVA

La decision es un acto por el que se responde, de acuerdo con las oportunidades, a
una realidad interna y externa que modifica la premiosidad de las necesidades (Tourifidn
1989a; Rodriguez, 1989). En general, la decisién identifica un curso de accidn, por eso
se dice que la teorfa de la decisidn trata el problema de la eleccién entre dos o mas cur-
sos de accién, que son decisiones posibles, en orden a encontrar el dptimo, segun las
preferencias del decisor. En este sentido, tomar una decision es elegir, entre varias alter-
nativas posibles, una de ellas. Precisamente por eso puede decirse que tomar una deci-
sién es realizar un juicio sobre esas alternativas y elegir la que se considere mejor. Y
esto, en el fondo, no es mds que afirmar un valor que se elige (Garcia Hoz y Medina,
1986; Gémez Bezares, 1986; Tourindn, 1989a).

Otro modo de acercarse a la decisioén es considerarla como proceso. En este caso la
decision es «el proceso mediante el cual se llega a la eleccion de un curso de accion
entre un conjunto de cursos alternativos» (GOmez Dacal, 1981, p. 14). Entender de este
modo la decisién implica atribuir al proceso «un dinamismo racional continuo, mediante el
cual, partiendo de ciertos datos y efectuando un andlisis y una valoracion sobre la conve-
niencia y sobre las consecuencias de las soluciones alternativas posibles, respecto de un
determinado objetivo, se llega a efectuar la eleccion final» (Jiménez, 1986, p. 134).

Las decisiones que se toman en la Politica, en general, y en la Politica Educativa, en
particular, se centran , fundamentalmente, en establecer las prioridades y estrategias de
logro que el poder politico, en su funcién de servicio, cree necesarias para el buen fun-
cionamiento del Estado o del Sistema Educativo (en el caso de la Politica Educativa) vy,
en ultima instancia, para la mejora de la Sociedad.

El objetivo general de la decisién en politica educativa es determinar cuales son las
necesidades que demanda la sociedad en materia educativa y como se pueden satisfacer,
para establecer, de acuerdo con los presupuestos econdémicos, cuales son las prioridades
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educativas que se pueden alcanzar y cuales, por consiguiente, deben ser financiadas. En
este sentido las decisiones de la politica educativa tienden a cubrir la demanda social o
las necesidades en materia educativa de modo diverso, segtn las concretas circunstan-
cias de cada periodo de gobierno.

La eleccién de los fines y la asuncién de las estrategias de logro a nivel politico
constituyen lo que denominamos decisiones politicas, es decir, aquellas decisiones que
adopta el poder politico para satisfacer, tanto las demandas sociales como las metas de
logro que aquel cree prioritarias con respecto a otras finalidades o estrategias en esa cir-
cunstancia concreta de gobierno. Estas decisiones se basan en variables no s6lo del 4m-
bito sobre el que se ejerce la accidon de gobierno —salud, vivienda, agricultura, etc.—, sino
también en otras variables de otros 4mbitos de la realidad, como el econémico, el ideo-
16gico, el socio-cultural, etc. (Rodriguez Martinez, 1989).

En lineas generales, las decisiones politicas son aquellas que adopta el poder politico
como prioritarias para el desarrollo de un dmbito, teniendo en cuenta las demandas y las
necesidades sociales del mismo, asi como las interpretaciones que sobre estas demandas
y necesidades sociales se hacen desde los distintos ambitos de la realidad. El esquema de
la decision politica podria ser representado de la siguiente forma:

P=XivYivZi > A)V,(X2vY2vZ, »>B) V(X3 v YsvZ; > C)

Donde:

A, B, C, son expectativas sociales sobre dmbitos especificos (sanidad, educacion, vi-
vienda, etc.), que son objetivos a conseguir y que estdn legitimadas por el conocimiento
propio de cada dmbito y reconocidas socialmente como necesidad de ese 4mbito deter-
minado.

X; Y; Z son distintas alternativas para alcanzar A, B, C, justificadas con el conoci-
miento propio de ese dmbito.

P es la decision politica que fija la prioridad de una expectativa sobre otra desde el
punto de vista politico basdndose en variables socio-culturales, econémicas e ideolégi-
cas, basicamente, y asume una expectativa y un modo de lograrla.

Si trasladamos el esquema de la decisién politica a la decision de politica educativa,
nos encontramos con que:

PE:(XlVYlel——)AE)VS(XQVYQVZQ——)BE)VS(X3VY3VY3—>CE)

Donde:

Ag, Bg, Cg, son metas educativas, reconocidas socialmente y legitimadas por el cono-
cimiento del dmbito ‘educacién’.

X; Y; Z son alternativas para alcanzar las metas. Estas alternativas se establecen por
medio del conocimiento de la educacién (experiencial, teoria practica o tecnologia espe-
cifica).

Pr es la decisién de politica educativa que fija la prioridad de una de esas metas con
su alternativa de accién bajo variables de oportunidad, eficacia, coherencia socio-cultu-
ral, pertinencia ideoldgica y posibilidad econ6mica, basicamente.

Con la decisién de politica educativa, entramos, por tanto, en un &mbito de raciona-
lidad que desborda el 4mbito cientifico-tecnolégico: la forma de conocimiento praxica,
que se aplica con todos sus postulados a la decisién politica que tiene su caracter distin-
tivo frente a las decisiones técnicas y morales, como hemos visto. Puede afirmarse que
la decisién técnica se identifica con reglas y normas derivadas del propio proceso, en
funcién del conocimiento que se tiene del dmbito especifico y a partir de la eleccién
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primaria de trabajar en ese dmbito. A su vez, la eleccién moral no es eleccién dentro de
un dmbito, sino confrontacién de dmbitos diversos respecto de la propia vida y proyecto
personal; es la ordenacién que hace el hombre de sus exigencias de acuerdo con las re-
laciones que se dan en la realidad en cada dmbito de su existencia. Por su parte, la elec-
cién politica es, con propiedad, ordenacién de metas y alternativas de accién para
lograrlas, pero no respecto de la propia vida personal sino respecto del bien comun vin-
culante en la sociedad.

El complejo cientifico-tecnol6gico se caracteriza en nuestros dias por el cambio de
consideracién de la actividad que le es propia. «La accion adaptativa (a objetivos dados)
es sustituida por la accion prospectiva que se propone de antemano los objetivos y ordena
los medios disponibles (...) la ordenacion se hace en funcion no de un desarrollo inevitable
de los fenomenos, sino de un proyecto general que impone los objetivos, fija las priorida-
des, los criterios de eleccion, las normas de actuacion» (Ladriere, 1977, p. 118. La negrita
es nuestra). El conocimiento tecnoldgico, en tanto que intervencién en los acontecimientos,
afecta al objeto mismo investigado. Las decisiones técnicas en el conocimiento tecnoldgi-
co afectan a los programas de investigacién y al estado real del objeto intervenido.

Existe, ademds, un conocimiento prdxico (politico-préctico, para otros autores). Es el
encargado de orientar la accidn respecto de los objetivos directos de la accién en el or-
den comun vinculante. Para este conocimiento no basta la racionalidad cientifico-tecno-
16gica. Es necesaria pero no suficiente.

La teoria y la tecnologia son en este sentido ‘impraxicas’ (no suficientes para resol-
ver conflictos praxicos), pero no estdn desligadas de la vida ‘praxica’. Algunos, a partir de
aqui, sienten la tentacién de vincular ciencistamente la moral a la ciencia, elevando a rango
de verdad dltima la verdad cientifico-técnica (Quintanilla, 1981, pp. 111-114). Pero este mo-
do de actuacién implica que «la ciencia y la técnica adoptan el papel de una ideologia
(..//...) el progreso cientifico técnico, sometido a control se convierte él mismo en fundamen-
to de legitimacion de toda opcion moral (...//...) el niicleo ideoldgico de esta conciencia es la

ta se funda en perspectivas tedricas absolutas» (Habermas, 1984, pp. 86, 96, 99 y 165).

Consiguientemente, tiene sentido afirmar que el investigador ni dicta los fines de la
politica (no es suficiente la racionalidad cientifica), ni estd al margen de esas orientacio-
nes del objetivo directo de esa accidn (es necesaria la racionalidad cientifica), ni tiene
que estar sometido a cualquier propuesta de objetivo subsidiario para su dmbito de tra-
bajo, porque es suficiente la racionalidad cientifico-técnica para decidir fines y medios
subsidiarios. Pero, por la misma razdén, el politico que elige moralmente hacer bien su
trabajo, no queda sometido sin més a los dictados técnicos.

Nos parece un error subsumir la racionalidad préxica en la racionalidad cientifico-
tecnolégica. No comprender ese error es abrir la legitimacién de la destruccion de pue-
blos enteros por el simple hecho de observar los efectos. Al cientifico se le plantean
problemas de eleccién técnica; con fundamento de eleccidn técnica es perfectamente le-
gitimo que un médico decida mentir a su paciente para salvarle la vida, que un bidlogo
descubra los efectos de una plaga y sepa controlarla, o que un pedagogo no acepte como
objetivo educativo la destruccion de la condicién de agente del educando. Pero al biélo-
go, al médico, al pedagogo se les plantean problemas de acciones morales genuinas que
no pueden resolver con su competencia técnica sino humanamente con racionalidad pra-
xica: ;es licito que se use el descubrimiento biolégico acerca de los efectos de una plaga
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en contra de los hombres?, ;es licito que se utilicen las personas como conejos de indias
para experimentos clinicos?, ;es licito mermar la eficacia de la educacién escatimando
las partidas del presupuesto? Estas cuestiones son ejemplos de las situaciones en las que
la eleccién moral estd presente (Tisseltus y Nilsson, 1971; Koestler et al. 1969; Polanyi,
1964; Scheuerl, 1984). Pero, ademads, al bidlogo, al médico o a las personas, se les pue-
den plantear problemas politicos, si ese es su campo de trabajo y estos no se resuelven
desde la ciencia o desde la moral.

Asf las cosas, la cuestién fundamental en el debate «ciencia-moral-politica» no es el
litigio acerca de la neutralidad de la investigacidn, sino la pretensién de ciencismo, es
decir, el intento atractivo de ir més alld de la decision técnica —propia de la indagacién
cientifica— sélo con la decisién técnica o el paternalismo derivado de una identificacién
de las decisiones técnicas y de las decisiones politicas con las decisiones morales.

En nuestra opinién, puede afirmarse que el conocimiento cientifico de la educacién
estd presente en la identificacion de las necesidades y en la elaboracion de modos de solu-
cionar necesidades. Pero la decisién es politica, porque no se puede escoger la solucién sélo
con el conocimiento técnico de cada 4mbito (Pedagogfa, Medicina, Arquitectura, Etica, Mo-
ral, etc.) sino que se escoge teniendo en cuenta otras variables propias de lo politico para
establecer la prioridad como pueden ser en nuestro caso, con respecto a la educacion, el
econdmico, el ideoldgico, el social, el cultural, etc. en cada circunstancia concreta.

Siendo esto asi, la decision de politica educativa, por su propia estructura, no puede
contradecir el conocimiento del &mbito sobre el que se decide, porque es parte integrante
del proceso de toma de decisién; pero puede soslayarlo, restdndole oportunidad. Este es
el caso de una politica educativa que justifica la merma de inversién, porque se ha pres-
tado més atencidn a la sanidad que a la educacién ese afio, y, consecuentemente, destina
el presupuesto en buena parte a aquella necesidad, pues, con criterios politicos adecua-
dos, se conviene que aquella es la accién decidida. De este modo no hay contradiccion
con el conocimiento de la educacién; pero se acepta implicitamente que la tarea educa-
tiva no serd la prioritaria en esa ocasion a efectos de inversion.

El postulado bésico de la decisién politica es que ésta es correcta siempre que no se
contradiga lo demostrado por el conocimiento propio del ambito de la realidad sobre el
que se decide (en nuestro caso, la educacién). Se entiende, por tanto, que la decision
politica parta casi siempre de alternativas y soluciones que le presentan los técnicos de
cada dmbito (informes de expertos). En este sentido, el politico no tiene que decidirse
necesariamente a favor de un determinado problema, pero en el problema que elija como
prioritario, ha de adoptar la solucién satisfactoria por el conocimiento técnico del 4mbito
al que pertenece el problema. Esto es asi, porque en su decisién cuentan variables exter-
nas e internas al &mbito que se convertird en prioritario. Estas alternativas o soluciones
que presentan los técnicos o especialistas se conocen genéricamente como decisiones
técnicas y se fundamentan en el conocimiento que se tiene del &mbito en el que se deci-
de (en nuestro caso, el conocimiento de la educacién).

5. DECISIONES DE POLITICA EDUCATIVA Y FINALIDADES

Antes de concluir este trabajo, quisiéramos llamar la atencién sobre una de las vir-
tualidades mds peculiares de las decisiones de politica educativa: por el hecho de cen-
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trarse en la oportunidad para priorizar y por el hecho de afectar a variables internas y
externas al problema que se prioriza, en la decision de politica educativa, las finalidades
no son estrictamente hablando criterios de decisién externos al propio sistema y tienen
que ser consideradas como constantes aceptadas provisionalmente en los procesos de
planificacién.

Nos parece importante destacar esta tesis, porque su afirmacién supone una conmo-
cién en la validez del esquema «fin-medios».

En el esquema fin-medios, el fin designa aquel efecto o complejo de efectos que han
de justificar la accion. El esquema fin-medios postula, en su idea fundamental, una rela-
cién entre valores, como dice Luhman:

«el establecimiento de los fines supone que el valor de los efectos que se tienen como fin,
acierta a fundamentar la accion (.../...) el concepto de fin y medio presupone una relacion
causal, pero no la describen en cuanto tal, sino que mds bien expresan, al igual que el
principio de transitividad, una relacion axioldgica entre los efectos del obrar (...). Este
esquema (como sigue diciendo Luhman) es una inversion de la historica y abandonada
idea del fin como causa de los medios, pues no es que se diga que el fin causa los medios,
sino que los medios son causa de un efecto pretendido» (Luhman, 1983, pp. 42-43).

As{ las cosas en el esquema fin-medios, el fin es un efecto pretendido que, depende
de valores preconcebidos y puede fijarse por tanto de antemano (Wheeler, 1976, p. 86).

La obra de Dewey Democracia y educaciéon aborda el problema de los fines desde la
critica del esquema fin-medios. Dentro de una determinada actividad

«la distincion medio-fin es una distincion de conveniencia. Todo medio es un fin temporal
hasta que lo hayamos alcanzado. Todo fin llega a ser un medio de llevar mds alld a la
actividad tan pronto como se ha alcanzado. Lo llamamos fin, cuando sefiala la direccion
futura de la actividad a que estamos dedicados; medio, cuando indica la direccion presen-

te. Todo divorcio entre el fin y los medios disminuye la significacion de la actividad» (De-
wey, 1971, p. 118).

La apelacién a la experiencia que hace este texto obliga a aceptar la relatividad del
esquema fin-medios. La caracterizacion de un factor como fin o como medio depende de
la perspectiva temporal escogida. La relatividad del fin y de los medios es enteramente
familiar al pensamiento moderno. No es posible por cuestién de espacio detenerse en el
desarrollo que hace Luhman de esta tesis. Sin embargo, nos parece pertinente insistir en
varias cuestiones que dificultan la firmeza del esquema medios-fines.

La primera cuestion es el postulado del orden preferencial transitivo. Cuando el fin
es un efecto pretendido, su justificacidon se hace en términos de la valiosidad del efecto,
lo que significa acudir necesariamente al postulado del orden preferencial transitivo. Es-
te postulado mantiene que, si A —que es un valor-— es preferible a B —que es otro valor—
y B es preferible a C, se sigue que A es preferible a C. Es este postulado de transitividad
el que se mantiene en el esquema medios-fines, porque, en dltima instancia, el valor del
efecto que se tiene como fin, justifica la accién.

En principio, y frente a esta posicién, debe recordarse que los valores no son inver-
siones més o menos intensas de un determinado valor previo y ultimo, sino cualidades
relacionales susceptibles de conocimiento. Precisamente por eso, cada valor vale en el
ambito del conocimiento en que es descubierto y creado, y, también por eso, la eleccién
de un valor de un dmbito no sustituye al de otro.
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Por otra parte, los estudios de la 16gica de la preferencia han permitido comprobar
que el modelo de preferencia transitivo sélo es aplicable, tautolégicamente, si el hombre
se orienta transitivamente. D. J. White, (1979, p. 32) muestra que, en la compleja situa-
cion del obrar humano, mantener la transitividad no es realista, porque ello supone fijar
las preferencias de la accién, sélo para mantener el principio, con independencia de las
oportunidades y al margen de la influencia de las circunstancias en la premiosidad de las
necesidades.

En este sentido, las teorias de mayor credibilidad en el campo de la organizacion,
actualmente, defienden, no el postulado de la transitividad, sino el de los standars satis-
factorios de decisién. J. G. March y H. A. Simon en su obra Teoria de la Organizacion,
que lleva cinco ediciones en castellano, mantienen esta posicién y afirman que los stan-
dars satisfactorios ocupan generalmente la decisién, porque la cuestién no es buscar en
un pajar la aguja mds puntiaguda, sino una aguja lo suficientemente puntiaguda para co-
ser (March y Simon, 1981, p. 155).

La segunda cuestién que dificulta la firmeza del esquema fin-medios es una conse-
cuencia del postulado del orden preferencial transitivo. Cuando se postula la transiti-
vidad, se estd imponiendo la organizacién vertical de los fines y de los agentes
encargados de cumplirlos. El fin de la cipula de la organizacién se convierte en algo
externo para los diversos niveles de ejecucién del sistema y se reduce al minimo la
autonomia profesional en los niveles inferiores, pues los fines, ni se deciden en cada
nivel, ni son orientadores, es decir, ‘fines-previstos’, sino ‘fines fijados’. De manera con-
creta dice Dewey:

«El vicio de los fines externamente impuesto tiene sus raices profundas. Los maestros los
reciben de las autoridades superiores; estas autoridades los aceptan de lo que es corrien-
te en la comunidad. Los maestros los imponen a los nifios. Como primera consecuencia,
la inteligencia del maestro no es libre; estd reducida a recibir los fines dictados desde
arriba. Con muy poca frecuencia el maestro se ve libre del dictado del inspector oficial,
del texto de metodologia (...). Esta desconfianza respecto a la experiencia del maestro se
refleja entonces en la falta de confianza respecto de las respuestas de los alumnos» (De-
wey, 1971, p. 21).

Las criticas a los sistemas de organizacién Tayloristas, que es la que corresponde al
esquema vertical de decisién, son conocidas en el momento actual. Las criticas no son
en este caso sindnimo de absoluto abandono del modelo, sino de conveniente transfor-
macion para lograr una mejor adecuacién a las situaciones que plantean los sistemas de
gestién. En nuestro campo, tanto las criticas tradicionales (Wheeler, 1976, p. 199), como
las més recientes (Gimeno, 1988, pp. 167-175) coinciden en que el caricter externo de
los fines hace que la planificacion de largas cadenas de derivacién desde los fines de la
ctiipula carezcan de efectividad, porque la diversidad de tareas de los agentes en cada
nivel de la cadena genera criterios decisorios diferentes y provoca discontinuidad (Gime-
no, 1988, pp. 168, 169 y 344). De manera muy especial el profesor Garcia Carrasco in-
siste en la imposibilidad de reducir la complejidad de la accién a esquemas lineales y en
la necesidad de adscribir el concepto de fin a sistemas con una dimensién plural y no
excesivamente personal en la definicién de los actores (Garcia Carrasco, 1986, p. 132).

La tendencia apunta a sustituir los modelos verticales de decisién por modelos sisté-
micos en los que el cumplimiento de fines no se realiza mediante planificacién de largas
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cadenas de derivacion, sino primariamente a través de la formacién de subsistemas. El
supuesto bdsico es que puede desarrollarse una coordinacion suficiente, aceptando que
los subsistemas tienen su propia identidad, su propia organizacién de variables, de tal
manera que pueden contemplar desde su propio nivel de decision todos los fines lejanos
o externos a manera de factores ambientales. De este modo, no es el fin el que se frac-
ciona hasta resultar irreconocible en algunos niveles (Wheeler, 1976, pp. 37-40, 117-140
y 199; Gimeno, 1988, pp. 121-126), sino que cada nivel de intervencién o subsistema
—Administracién central, Comunidades Auténomas, Centros escolares, profesor en el au-
la— tiene sus propios fines y contempla los correspondientes a los demads niveles a modo
de variables ambientales que serdn integradas seguin su compatibilidad con los criterios
de toma de decisiones del subsistema (Luhman, 1983, p. 243-250).

La tendencia actual de la investigacién apunta la comprension de los fines desde es-
quemas sistémicos. Este tipo de esquemas, que en nuestro campo han sido introducidos
por el profesor Sanvisens, tienen hoy en nuestro dmbito construcciones sistematizadas
que permiten continuar el estudio de las cuestiones que en este apartado hemos plantea-

do con objeto a avanzar en las decisiones de politica educativa (Sanvisens, 1986, pp.
33-51; Castillejo, 1987, pp. 103-104; Castillejo y Colom, 1987; D’Hainaut, 1988).
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