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SUMMARY .—In this paper, the author attempts to show the essentialy
contested character of the concept of education. Frecuently, education has been
presented as a human practical action. However, in many contexts this thesis
has been employed to elaborate a reflective and ethical perspective of educatio-
nal profesion, as an alternative approach to a technological one, or, to the con-
trary, to justify the primacy of technological rationality on moral rationality in
the educational process. In order to achieve a holistic perspective of education,
both claims must be avoided. Concretely, the author propose to make up the
tradition of practical philosophy, in which technical and ethical dimension of
human action shaping a practical structure particularly linked with forms of
practical cognition. In addition to this, the paper attempts to check some of the
most important contributions in this field of educational research.

INTRODUCCION

Est4 bastante extendida la conviccién en el &mbito de la investigacion pedagdégica de
que toda accién educativa es, sustancialmente, un modo prdctico de intervencién. Con-
siderada en términos de «accion» la actuacién educativa, pedagdgicamente planificada,
es una accion prictica que posee una légica y discurso especifico, distinto, aunque no
contrapuesto, a la légica del discurso tedrico. La diferencia esencial entre ambas moda-
lidades de discurso se encuentra en que mientras el primero tiende a la realizacién de
procesos de deliberacién, construccién de juicios practicos y toma de decisiones, el se-
gundo busca la produccién de nuevos saberes y la elaboracién fundada de proposiciones
universalizables.

La atencién especial que numerosos tedricos y filésofos de la educacion han presta-
do al anélisis de la cognicién préctica en la accién educativa y a la investigacién de los
procesos de pensamiento, juicio y toma de decisiones pedagdégicas, sin duda ha contri-
buido a delimitar un campo de investigacién verdaderamente interdisciplinar, que aun
puede verse potenciado desde la perspectiva de las denominadas «ciencias cognitivas».
En este trabajo el acento principal se pondra en la perspectiva de la filosofia de la edu-
cacion —entendida como filosofia practica de la accién educativa— y mi prop0sito princi-
pal serd intentar esbozar los delineamientos, posibles lineas de trabajo y temas
fundamentales de dicho campo de investigacion.
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Concretamente esta revision se sitda en el punto de confluencia de dos debates peda-
gogicos principales, los cuales, en los dltimos afios, han generado una extensa produc-
cién bibliogréfica cuyo nicleo fundamental estd contribuyendo a la reconsideracién de
la accién educativa como una practica reflexiva.

El primer debate —de indole epistemoldgico— se refiere a la consideracion de la edu-
cacién como disciplina cientifica, susceptible de generar un conocimiento pedagégico
cientificamente auténomo y capaz de predecir y controlar regularidades entre diferentes
acontecimientos educativos (Belth, 1971; Tourifian, 1987). El segundo debate, relaciona-
do con el analisis de los procesos de profesionalizacion de las practicas sociales, se re-
fiere bédsicamente a la discusién de los criterios que deben definir la condicién
profesional de las actividades educativas y de los principales modelos de racionalidad en
que se asienta la pretension profesionalizadora en el ambito de la educacién (Carr, 1989;
Goodland, Soder y Sirotnik, 1990; Kultgen, 1988; Novoa, 1987; Schon, 1983; 1987).

Ambos tipos de debates han promovido distintas clases de expectativas en nuestro
campo. Algunas de ellas conectan directamente con planteamientos innovadores sobre la
cuestién de la relacién entre pensamiento pedagdgico y accién educativa; otras han pre-
tendido promover la reconsideracion del papel que las diversas tecnologias pueden llegar
a ejercer en el 4mbito educativo —procurando favorecer con ello un cambio de perspec-
tiva ante la tecnologia educativa misma, la cual ha pasado a concebirse hoy como tecno-
logia eminentemente procesual, cognitiva e intelectual- y, finalmente, un ultimo
conjunto de expectativas han revitalizado el interés por el estudio del caricter practico
de la actividad educativa, de sus principales dimensiones criticas y principios explicati-
vos (Carr, 1987; Daniels, 1975; Damiano, 1988; Elliot, 1990; Groundy, 1991; Harnett y
Naish, 1978; Hohan, 1990; Jackson, 1986; Knight y Smith, 1989; Kratochwill, 1987;
Langford, 1989; Manen, 1991; Macdonald, 1992; Mackenzie, 1991; Pearson, 1989;
Reid, 1978; Sockett, 1989).

Este articulo, que pretende ser una contribucién tedrica a esta ultima cuestién y sen-
tar algunas bases para la formulacién de una teoria de la educacién como practica refle-
xiva, reconoce su deuda filoséfica con varias tradiciones de pensamiento. En primer
lugar, con la tradicién de pensamiento aristotélico sobre la racionalidad practica, la cual
modernamente se ha visto enriquecida, de un lado, por Gadamer —al haber resaltado la
dimension comprensiva e interpretativa del concepto de conocimiento préctico aristoté-
lico (Gadamer, 1967, 1977 y 1981)— y, por otro, por Habermas, quien a través de su
teoria critica y de la accién comunicativa afiade a las nociones de los anteriores autores
el concepto de «competencia comunicativa» y una fuerte dimensién intersubjetiva, vol-
viendo con ello mas comunicable el saber que el conocimiento practico produce (Haber-
mas, 1987 y 1989). La segunda fuente de inspiracién de este estudio se encuentra en
Dewey —tanto en su teorfa de la investigacién como en sus formulaciones sobre la incer-
tidumbre y el pensamiento reflexivo (Dewey, 1950, 952, 1966, 1989)— y en Schon y
Argyris, quienes, tanto conjunta como separadamente, han contribuido a la reorientacién
de la ensefianza y el aprendizaje de las profesiones y a la reformulacién del pensamiento
reflexivo y la investigacién accion (Schon, 1983, 1987, 1992; Argyris y otros, 1987;
Argyris y Schon, 1974).

Pero este estudio debe mucho también a una tercera fuente tedrica, a saber: a las
teorias psicoldgicas constructivistas y estructurantes —de cuyo €xito en la aplicacién pe-
dagégica de sus constructos tedricos dan cuenta precisamente las teorias del aprendizaje
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significativo y del aprendizaje por reestructuraciéon. Al menos dos de sus mas evidentes
consecuencias o implicaciones pedagdgicas se tienen en cuenta en este estudio, las-cua-
les confirman el caricter que la practica educativa tiene de accion. En primer lugar, que
la relacion entre los procesos de ensefianza y aprendizaje no define una relacién de cau-
sa-efecto, sino que aquélla estd destinada a promover una actividad mental autoestructu-
rante —unos determinados principios de accién en el alumno, el cual no mantiene con el
objeto de conocimiento una relacién meramente individual—, la cual es fuente del apren-
dizaje significativo. Aqui, lo que se ha dado en llamar «ayuda pedagdgica», la interven-
cion del educador, es fundamental. Y precisamente de esta ayuda pedagdgica se
pretende inferir en este estudio su cardcter fuertemente reflexivo. En cualquier caso esta
primera idea muestra que la educacion, como actividad del alumno y del docente, se
constituye como accién. La segunda implicacion tiene que ver con la actuacién docente
y el modo en que utiliza y aplica el conocimiento en su actividad. También en este con-
texto debe darse necesariamente una mediacién reflexiva. El saber se articula en una
estructura cognitiva de mediacién reflexiva configurdndose como plan interior de ac-
cién, siendo su fin la conformacién de una situacién pedagégica en situacion educativa.

Aunque estas conclusiones son por igual sumamente pertinentes a la hora de explo-
rar la estructura practica de la accién educativa, y la génesis del aprendizaje en el edu-
cando, o en su caso, del saber pedagdgico en el educador, interesa, sobre todo, subrayar
la importancia de la segunda tesis formulada, ya que en ella se sitia —como he mostrado
en otro lugar (Béarcena, 1993)- la raiz de la naturaleza reflexiva del acto pedagdgico.
Teniendo en cuenta, por tanto, la naturaleza y objetivo de este articulo él mismo estaré
dividido en cuatro secciones fundamentales.

En la primera parte apuntaré algunas razones por las cuales es util realizar un mejor
uso de la confrontacidn critica entre tradiciones de pensamiento e investigacion educati-
va rivales para esclarecer el sentido de la educacién como accién préictica, dada la esen-
cial contestabilidad que recorre, desde el punto de vista l6gico, al concepto mismo de
educacién. Ademads, insistiré en la idea de que la investigacién educativa, dado el caréc-
ter de practica que la educacién tiene en si misma, puede obtener sus mayores cotas
de desarrollo cuando se adopta un sentido fuerte de comunidad de investigacién y
aprendizaje, dentro de la cual los investigadores reconocen su deuda intelectual con
una tradicién de pensamiento que se vuelve racional, y en buen orden, en la medida
que la abren a la confrontacién critica con otras tradiciones rivales. Aunque en el
fondo exista siempre un nucleo de intraducibilidad entre las diversas tradiciones, 1o
cierto es que la discrepancia en ciertos aspectos, entre dos tradiciones rivales, muestra la
medida en que sus respectivos lenguajes han sido, previsiblemente, asimilados y enten-
didos por los otros. Desde este punto de vista, y aunque s6lo sea por esto, el fruto de tal
confrontacién siempre serd la consecucién de una mayor racionalidad en nuestras pro-
pias discrepancias.

La segunda parte estard dedicada a encuadrar el actual debate sobre la naturaleza de
la accion educativa dentro de un marco explicativo de mayor alcance, el cual esté presi-
dido por el interés de revitalizar, justamente, la tradicién del pensamiento e investiga-
cioén aristotélica, tradicién para la cual las relaciones entre pensamiento y accién
adquieren un matiz distinto y realmente innovador.

En la tercera parte se revisaran brevemente algunas de las més significativas contri-
buciones al estudio de uno de los conceptos particularmente implicados en el anélisis de
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la intervencién educativa como accidn, a saber: la naturaleza e implicaciones de la cog-
nicion practica en la accion pedagédgica.

La ultima parte del trabajo intentard destacar aspectos de interés y todavia necesita-
dos de mayor atencién y andlisis, relacionados con la estructura o configuracién de la
educacién como actividad préactica.

1. EL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACION Y LA RACIONALIDAD DE LA TRADICION

Cualquier intento que pretenda discutir filoséficamente, y en profundidad, la natura-
leza de la accién educativa exige una explicita referencia al modo en que ésta se consti-
tuye practicamente, esto es, a la forma, o formas, en que la actualizacién educativa se
configura como una compleja practica humana. Cuando se intenta una tarea de estas ca-
racteristicas, lo normal es recurrir a la distincién aristotélica entre praxis —o accion— y
poieseis —o actividad—, con el objeto de ofrecer una visién completa, y lo menos reduc-
cionista posible, de la educacién como actuacién humana (Bércena, 1989).

Ahora bien, cuando se procede de este modo se hace algo mds que recurrir a un
sistema de pensamiento —en este caso el aristotélico— antiguo. En el fondo, lo que se
hace es recurrir a una tradicién de pensamiento, investigacién y préactica. Y al recurrir a
ella se hace la tradicién misma un método de investigacién y de conocimiento.

Muy particularmente, desde la tradicion aristotélica se ponen en evidencia dos fuer-
tes afirmaciones, las cuales comparten un presupuesto comun, que deseo comenzar a dis-
cutir en este articulo, cuyo propdsito es revisar el importante nimero de aportaciones
que actualmente estdn repensando el cardcter prictico de la actuacion educativa. La pri-
mera afirmacion es que la educacion es un concepto esencialmente contestable y polémi-
co, una nocién cuyo esclarecimiento depende de la confrontacién critica de diversas
tradiciones pedagdgicas. Y la segunda que la educacion es, por encima de todo, una ac-
tividad moral que no entra en contradiccion, bajo determinadas condiciones, con plan-
teamientos tecnoldgicos (Bércena, Gil, Jover, 1992 y 1993).

El presupuesto comin que comparten estas afirmaciones es el papel fundamental
que las diversas tradiciones intelectuales sobre educacion estdn destinadas a cumplir en
la conformacién moral y pedagdgica del acto educativo. Aunque el acto de autodefini-
cién y autoposesion del hombre, como sujeto ético, es un acto inexcusablemente perso-
nal, sin embargo la situacién humana, en tanto que tal, es significativamente una
co-situacién, esto es, una situacién de convivencia, dado que la situacién de los demds
afecta directamente a mi acto personal de autodefinicion y autoposesion. De acuerdo con
esta consideracién antropoldgica, se explica que la vida humana tenga una fuerte dimen-
sién social e histérica. Y la accién que contribuye, por encima de todas las posibles, a la
conformacién humanizadora del hombre es, justamente, la educacién. De este modo,
puede sefialarse, por un lado, que en tanto que humanos no partimos de cero, sino justa-
mente de un legado y una tradicién que es necesario incorporar significativamente y con
la cual confrontar para lograr un sentido unitario de la vida humana. Y precisamente este
hecho, el tener que realizar un proyecto coherente y unitario de vida humana es lo que
no se puede hacer separadamente de la comunidad y de una tradicién de la cual somos
sus genuinos herederos. Por la misma razén, en segundo término, la tradicion juega un
papel fundamental en la explicacién de la accién educativa en tanto que accién humana
y préctica social.
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La importancia del concepto de tradicién es, por tanto, doble. Es importante para dar
sentido al concepto de educacidn, el cual alcanza sus mas amplias posibilidades de desa-
rrollo 16gico mediante la confrontacién de las diversas tradiciones culturales e intelec-
tuales de pensamiento pedagdgico. Simultdneamente, la tradicion se nos presenta como
una forma de conocimiento sustancialmente practico. En efecto, como veremos en segui-
da, toda tradicién incorpora una cierta teoria del conocimiento. Este va a ser el primer
asunto que voy a tratar.

La idea que he planteado en primer término es parcialmente aporética. Como con-
cepto, la educacién es definible y delimitable. Pero como concepto esencialmente con-
testable, la definicién del término que nos ocupa no tiene ficil cabida en una
estipulacién tedrica acabada y concreta. Se trata, por tanto, de un concepto genuinamen-
te dindmico, exigido de contraste intersubjetivo sociohistéricamente determinado y, en
definitiva, miltiple. La educacién se nos aparece como un concepto de significacion
multiple, tan s6lo abarcable teéricamente en el marco de un proceso dindmico de discu-
sién racional, critica e intersubjetiva.

Ahora bien, el concepto de educacién, atin siendo esencialmente contestable, no pue-
de significar cualquier cosa. Hemos dicho que posee una cierta contextualizacién social
e histérica, y precisamente la historia —y principalmente la narrativa, quizé sobre todo la
literatura— asi como los contextos sociales dotan de pleno significado, aunque tal vez
con desigual valor y rivales unos frente a otros, a nuestro concepto. No obstante, es po-
sible obtener un cierto conocimiento o saber de la educacién. Pero, ;cOomo acceder a este
conocimiento dado el cardcter contestable de la educaciéon?; ;de qué método hemos de
servirnos para proceder en esta empresa?

Estas son interrogantes claves para elaborar una cierta epistemologia de la teoria pe-
dagégica, si se me permite la expresiéon. Porque el conocimiento del fenémeno educati-
vo, su elaboracién como saber utilizable en la practica educativa, exige, de hecho, la
aplicacion de un método de trabajo particular. Y éste no es otro —no es otro en el contex-
to de este articulo, ya que es en el contexto de éste estudio donde se propone— que el
método de recurso a las tradiciones rivales.

La cuestién que se propone es sencilla, y probablemente no muy original, aunque,
asi lo entiendo yo, suficientemente importante como para recordar de nuevo de qué se
trata. En efecto, la educacién es un concepto de una larga historia y tradicién. Una tra-
dicioén, como ha explicado Zubiri, es un legado, un testigo, una entrega de formas de
estar vivientemente en la realidad. La tradicion tiene que ver con la dimensién histdrica
de la vida humana asi como con su condicién narrativa.

Como dice Zubiri, «la tradicién es continuidad de formas de vida en la realidad, y no
sOlo continuidad de generacién del viviente (...) Gracias a estar viviendo en la realidad,
el hombre llevard una vida no enclasada sino abierta a cualquier realidad. Para ello no
basta con que cada hombre reciba una inteligencia sino que necesita que se den en su
inteleccién mismas formas de vida en la realidad. El hombre no puede comenzar de cero.
Y en esto es en lo que consiste la tradicidn, y el carécter histérico de la realidad humana:
en la entrega de formas de vida en la realidad, fundadas en un hacerse cargo de la reali-
dad» (Zubiri, 1986, 201).

Se trata de formas de pensamiento, creencias, sentimientos, valoraciones, tradiciones
de investigacion y de précticas que, generacion tras generacion, han ido elaborando y
entregando las generaciones adultas a las nuevas generaciones como ayuda para que és-
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tas puedan instalarse convenientemente en la vida que van a vivir. Segun ha sefialado
Robert Bellah, «una tradicién es un modelo de interpretaciones y juicios que una comu-
nidad ha elaborado a través del tiempo. Es una dimensién inherente a toda accién huma-
na. Nunca se puede abandonar del todo la tradicién, aunque si se puede criticar una
tradicién desde el punto de vista de otra. Tradicién no se opone a razén. A menudo es
un debate continuo y razonado sobre el bien de la comunidad o institucién cuya identi-
dad define» (Bellah, 1989, 396).

Desde este punto de vista, una tradicién incorpora una cierta teoria del conocimien-
to, pues esencial a ella es que el pasado nunca sea algo rechazable, de lo que podamos
liberarnos, sino mas bien se configura como comentario y explicacion del presente. Pre-
cisamente MaclIntyre subraya esta dimension histérica, y también social, de la tradicién
(Maclntyre, 1987, 185 y ss.). Como teoria o forma de conocimiento, la tradicién muestra
que cada teorfa particular, o conjunto de creencias cientificas o morales, se entienden y
justifican, hasta donde sea ello posible, como miembro de una serie histérica; una serie
dentro de la cual lo posterior no es necesariamente superior a lo anterior, ya que una
tradicién puede progresar o degenerar. Lo importante es que esté en buen orden, es de-
cir, que exista progreso. En realidad, segtin Maclntyre el progreso de una tradicién se da
desde dentro de ella misma, pero en contraste con otras tradiciones rivales. La rivalidad
puede ser muy fuerte, tanta que siempre exista entre ellas algiin nicleo principal intradu-
cible. A pesar de todo, en primer lugar siempre cabe recurrir a alguna tradicion extrafia
que sea capaz de aportar los recursos necesarios para comprender mejor las limitaciones
e incoherencias de nuestra propia tradicién de pensamiento, investigacion y préctica. Y
por otro lado, tal y como ha pretendido mostrar en Tres versiones rivales de la ética, la
admisién de una significativa inconmensurabilidad e intraducibilidad en las relaciones
de dos sistemas de pensamiento opuestos puede ser, de hecho, un prélogo para el debate
racional y para un cierto tipo de debate a partir del cual una de las partes contendientes
aparezca racionalmente superior a la otra (MaclIntyre, 1992, 28).

Muchas de las criticas que ha recibido el recurso a tradiciones de pensamiento exis-
tentes para explicar lo actual, se han originado por la falsa creencia de que tradicion se
opone a razon. Esta objecion parte de un presupuesto falso, porque toda tradicion impli-
ca reconocimiento, el cual es un acto eminentemente racional y cognitivo, aunque no
s6lo. Cada tradicién tiene su propia racionalidad, una racionalidad que le es intrinseca, y
de hecho sélo es posible traducir el lenguaje de una tradicién rival desde el conocimien-
to y la racionalidad de una, dentro de la cual nos instalamos libremente.

La entrega de una tradicién, o de un conjunto de ellas, implica, en cierta medida,
educacion. Implica una educacién como iniciacién, es decir: la iniciacién en las formas
de conocimiento publico compartido. Tal iniciacién es, en el fondo, un proceso de civi-
lizacién y humanizacién (Peters, 1966; Oakeshott, 1982; Elliot, 1992).

De civilizacién, porque lo entregado se tiende a sintetizar, o cristalizar, en formas de
conocimiento que actdan como lentes conceptuales para acceder e interpretar la realidad.
Y en este sentido la educacién no es otra cosa que un proceso de acceso a la realidad,
introduccién a la realidad. En ellas se sintetiza la historia de las contribuciones que ha
realizado la humanidad, en todos los campos del saber. Y también es un proceso de hu-
manizacién, porque el proceso en cuestion tiene asignado no meramente el propésito de
actualizar un especifico caudal de conocimientos en la joven generacién, sino el objetivo
de que este corpus doctrinal se incorpore vitalmente en el sujeto a fin de que sus estruc-



LA ESTRUCTURA PRACTICA DE LA ACCION EDUCATIVA 65

turas de decision interna —estructuras que en todo caso son estructuras morales— se con-
formen y permitan la realizacién de un proyecto personal de vida en sociedad, de carac-
ter humanizador.

Este proceso de iniciacion se da, como hemos dicho, en todas la fases del proceso
educativo del sujeto, y lo mismo da que hablemos de unas u otras disciplinas o campos
del saber. Pero es bésico para el éxito del proceso que el sujeto sepa escuchar. Es decir,
que el individuo aprenda a sujetar temporalmente su criterio de valoracion al de quienes,
antes que €él, elaboraron la parte del saber que le es entregado. Como se ve, se trata de
una sujecién temporal, por tanto nunca permanente, del criterio personal de valoracién.
Por consiguiente, no se trata de anular su capacidad de enjuiciamiento critico, sino de
que esta capacidad critica vaya madurando en la medida que el saber trasmitido se vaya
aprendiendo significativamente. Es este un punto crucial: el aprendizaje significativo de
algo.

Se aprende significativamente cuando un sujeto es ayudado por otro para que pueda
realizar una actividad mental propia en la que fundamentalmente se sacan a la luz los
conocimientos y experiencias de que dispone ya como base o fundamento para acceder
al sentido de lo nuevo. No hay aprendizaje significativo de algo nuevo si no tiene senti-
do para nosotros; y algo tiene sentido en la medida en que se vincula a lo que ya cono-
cemos o hemos experimentado. En el aprendizaje significativo, por asi decirlo, el
conocimiento es construido por el sujeto, el cual no se sitda frente al objeto de conoci-
miento estableciendo una mera relacién individual con €l. La ayuda de otro —del educa-
dor, del adulto, o de una tradicién ya elaborada— es esencial para que se dispare esta
actividad autoestructurante o reconstructiva.

El engarce que la tradicién tiene con el conocimiento de la educacién es importante.
Porque la educacion confiere una cierta identidad. Lo que tiene identidad es real, y jus-
tamente una tradicién, como hemos dicho, es una entrega de formas o modos de estar
vivientemente en la realidad. No invita al enclasamiento, sino a la apertura. Las diversas
tradiciones de pensamiento pedagdgico contienen precisamente el significado que el fe-
némeno educativo tuvo en un contexto social y cultural dado, e invitan por ello a revisar
el presente a su luz. Nuestros conceptos y significados se fundamentan de este modo, de
acuerdo con una cadena histérica, en conceptos y significados pasados. Construimos
nuestros conceptos con la ayuda de realidades y significaciones pasadas, que guardamos
en nuestra memoria histérica acumulada. Y ello responde, en suma, a la fuerte dimen-
sioén histérica de la que se alimenta y a la vez es constitutiva nuestra existencia. Por ello
tienen tanto poder explicativo, comprensivo e interpretativo las narraciones, y en espe-
cial las narraciones literarias. En este punto, Rorty tiene razén en buena parte de las tesis
planteadas en Contingencia, ironia y solidaridad.

Ahora bien, ;en qué tipo de conocimiento consiste la tradicién? Sin duda se trata de
una forma de conocimiento préactico, como hemos apuntado. Particularmente, las tradi-
ciones de pensamiento pedagdgico son formas de pensamiento préctico, de un saber de
la practica, pues la educacion es una actividad, una practica. Tal vez, incluso, la educa-
cién no sea una préctica natural. Quiero decir que la educacioén no es algo que crezca
naturalmente. La metafora del crecimiento —tan utilizada en pedagogia para explicar el
concepto de educacién— no es 1til para explicar el sentido del fendmeno formativo. En
este punto, el recurso a las metaforas, a las analogias, es muy ttil, pues en parte confirma
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tanto la rivalidad existente entre las tradiciones de pensamiento pedagdgico como la na-
tural contestabilidad de la educacién misma.

Pues bien es relativamente facil mostrar las implicaciones que tiene para nuestro te-
ma el hecho de pensar la educacién desde tradiciones intelectuales y pedagdgicas de in-
vestigacién y pensamiento. Quisiera destacar dos.

La primera es que el recurso a tradiciones rivales de pensamiento fortalece el sentido
de pertenencia a una comunidad de investigacién. Con ello, el mero y sencillo hecho de
pertenecer a una profesion se convierte en algo més importante que la pura reivindica-
cién de derechos laborales. Cuando se piensa la préctica profesional desde el convenci-
miento de la pertenencia a una tradicién de pensamiento se fortalece un sentido fuerte de
comunidad intelectual y de investigacion.

La segunda implicacién tiene que ver con la fundamentacién tedrica de la accién y
las decisiones que se toman en la propia prictica o actividad. Desde el anterior conven-
cimiento, la teoria pedagdgica fundamenta la accién aportando una vision tedrica am-
plia, y ampliada, de los fenémenos con los que se trabaja. Con ello se fortalece una
actitud esencial para promover el sentido y el pensamiento reflexivo: la apertura de men-
te, la actitud que no busca tanto fundamentar las decisiones en una teoria como en una
perspectiva tedrica, incluso contemplativa. Es la actitud, en definitiva, que no prejuzga
las fuentes tedricas de evidencia segun el origen de donde provengan, sino que es recep-
tiva, atenta a lo real, a la realidad, tanto presente, como pasada.

2. CONOCIMIENTO PEDAGOGICO, ACCION EDUCATIVA Y EL PROYECTO MODERNO DE UNA
FILOSOFIA PRACTICA

La pretensién por volver mas técnicamente eficaces los procesos de intervencién pe-
dagogicos se ha ido afianzando, en las ultimas décadas, al hilo de la consolidacién de la
educacién como disciplina cientifica. Debido tanto al generalizado convencimiento de
que la actividad educativa es en ultima instancia una clase de accién préctica, como a la
necesidad de acompaifiar el notable aumento del interés por la educacién con una adecua-
da capacitacion tedrico-técnica de los principales agentes que intervienen, como profe-
sionales de la accion educativa, en su ejercicio habitual y cotidiano, lo cierto es que la
tecnologia educativa parece haberse convertido en una clara necesidad que no cabe ra-
zonablemente cuestionar.

Hace varias décadas la tecnologia educativa, centrada en los «resultados» més que
en los «procesos», era con razon criticada a causa del tipo de relacién extrinseca que
acababa por definir con respecto a la actividad educativa donde se aplicaba. En cambio,
pocos partidarios de la tecnologia de la educacién negarian hoy que a ésta debe conce-
birsela como un proceso, mas que como producto, esto es, como una «tecnologia intrin-
seca de la educacién» de indole eminentemente cognitiva e intelectual. Existen
importantes razones —tedricas, filoséficas, pedagdgicas, histéricas, culturales, y de otra
indole— capaces de explicar este cambio en el modo de concebir a la tecnologia educati-
va y de justificarla como buena para la pedagogia pues la accién educativa no puede
pretender hacer valer su importancia moral —debido a la relevancia y valor de su propé-
sito fundamental: la progresiva ayuda a la construccién del hombre, en su calidad de
humano- si al mismo tiempo se convierte s6lo en un desencadenamiento de aconteci-
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mientos que se escapan a todo control racional y eficaz del agente. Aceptar, de este mo-
do, el caricter ético de la actividad educativa exige, como primera medida, hacer visible
la voluntad de eficacia y de conocimiento racional de la tarea educativa; su desencade-
namiento intencional, secuencial y racional.

De acuerdo con este planteamiento inicial, constituye una urgente necesidad, deriva-
da incluso del sentido comiin, deslindar claramente las criticas que pueden realizarse a
los planteamientos tecnicistas de la educacién del enjuiciamiento a los enfoques sus-
tancialmente tecnolégicos. Ambas perspectivas no se confunden. A pesar de todo, el
empuje de determinados planteamientos tecnolégicos en educacidon han generalizado
progresivamente, como tesis incuestionablemente ciertas, diversas ideas que, tras una in-
vestigacion mds detenida, se revelan, al menos, suficientemente problemdticas como pa-
ra convertirlas, sin més, en un lugar comun.

La primera es la creencia de que el proceso de intervencion educativa es una actua-
cién préictica que, en cuanto tal, hace de sus especificos problemas cuestiones exclusiva-
mente técnicas. Se piensa que la racionalidad pedagdgica es principalmente una clase de
racionalidad tecnolégica que, siguiendo un esquema modificado de relacién medios-fi-
nes, afirma que aquéllos mantienen una relacién de dependencia légica con las finalida-
des. Se generaliza la conviccién de que la racionalidad pedagégica y la racionalidad
educativa son formas de «racionalidad prictica», vale decir: tecnolégica. No sirve, pues,
distincién alguna entre formas operativas de racionalidad —una técnica y otra moral o
praxica— pues con la implantacién de la moderna civilizacién tecnoldgica —eminente-
mente cognitiva y centrada en procesos— se ha vuelto tan superflua como initil la vieja
distincién aristotélica entre pensamiento productivo y pensamiento practico o préaxico.

Cuando estas ideas se incorporan a la préctica, los habitos profesionales y al acervo
profesional de los educadores, el conocimiento pedagdgico en su conjunto, y la produc-
cién de nuevo saber sobre educacion (cada vez mds obligado, como no podia ser menos,
a atender los problemas que se presentan en la realidad), se constituye progresivamente
como conocimiento estrictamente tecnolégico. Con ello, la racionalidad pedagdgica
margina de la idea misma de «racionalidad» el tipo de saberes, bien tedrico bien mora-
les, cuyo principal objetivo es, sin embargo, volver mds reflexiva y critica la prictica
educativa. Normalmente tiende a concederse, académicamente, que este tipo de saberes
cumplen un papel de estricta, ambigua y superflua «formacién pedagégica cultural» de
los educadores, maestros o pedagogos, segin se trate. Existe «concesion» de papel de
formacién cultural para cierto tipo de saberes. Esta «concesion» tiene diversas fuentes de
origen, y de hecho, contrariamente a la determinacién teérica de la tecnologia educativa
como proceso, en la practica ésta no pasa de ser muchas veces mds que un producto al
servicio de la pretensién de medir la calidad educativa por resultados estadisticamente
cuantificables. Tiende a pensarse que, en el fondo, todo enfoque critico y reflexivo de la
actividad educativa afirma la reflexividad y la critica al precio de la eficacia pedagégica,
tal y como este concepto queda definido desde posiciones tecnoldgicas determinadas.

Por otro lado, el ambito de investigacion centrado en la consideracion de los docen-
tes como profesionales reflexivos, desde luego ha aportado luz a la explicacién de los
procesos de pensamiento y toma de decisiones de los educadores, aunque en ultimo tér-
mino su mayor debilidad se encuentre, tanto en su escaso poder normativo —las investi-
gaciones al uso son extraordinariamente descriptivas— como en ocultar 1o que constituye
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la maxima preocupacién de los investigadores: acabar con la divisién del trabajo social
entre maestros y pedagogos, a quienes acusan de nuevos sofistas.

Ahora bien, a pesar de que una buena porcién de este ambito de investigacién forma
parte de lo que se ha dado en llamar el «contexto psicoldgico de la ensefianza», resulta
indiscutible que sus ultimos desarrollos se han venido enriqueciendo con significativas
contribuciones filoséficas, mostrandose con ello el grado en que toda pretensién profe-
sionalizadora de las distintas funciones pedagdgicas —las de docencia y otras— necesaria-
mente pasa por el redescubrimiento critico y acentuacién del caricter reflexivo de la
practica pedagégica. En este sentido, muchas de las cuestiones actualmente debatidas en
relacién a estos temas —desde el estudio de los procesos mentales de los educadores has-
ta los problemas de la relacion entre la teoria y la préctica, y otros— forman parte sin
ninguna duda de lo que tal vez cabria denominar como contexto de discusién filoséfico
de la actividad educativa.

Paralelamente a este interés profesionalizador, asimismo se ha subrayado la necesi-
dad de capacitar tecnolégicamente a las distintas figuras profesionales de la educacién,
con el objeto de que puedan responder en sus respectivas actuaciones con mayor eficacia
y realismo a las demandas y expectativas que la sociedad en su conjunto parece tener
sobre la educacidn. Este esfuerzo de capacitacion tecnoldgica es concomitante de la exi-
gencia de profesionalizacién en educacién, como por lo demads lo serfa en cualesquiera
otras ocupaciones profesionales. No obstante, parece indudable que todavia existe mu-
cho camino por recorrer hasta que dentro de la comunidad de profesionales de la educa-
cién exista verdadera eficacia y entendimiento mutuo, asi como para lograr que sus
procesos de razonamiento y pensamiento sean el auténtico reflejo de un cuerpo de cono-
cimiento pedagdgico cientificamente constituido y vélido para explicar, diagnosticar,
justificar y, en ultimo término, normativizar, la practica educativa. Nada de ello se logra-
rd, sin embargo, si se carece de unidad entre los profesionales de la educacién, rompién-
dose el mondlogo colectivo que todos deploran y el distanciamiento entre la teoria y la
préctica.

Sin embargo, la educacién, concebida como objeto de conocimiento, ha sido pensa-
da por algunos autores como un dificil campo de investigacion en el que las expectativas
habituales de la ciencia —predecir y controlar regularidades entre acontecimientos— se
ven ampliamente limitadas por el hecho de que més que un puro «suceso» la educacion
es una accion deliberada e intencional que entrafia un importante caricter ético. El estu-
dio de la accién humana —sea ésta la educativa u otra— exige no sélo produccién de ge-
neralizaciones y explicacién de acontecimientos, sino, muy fundamentalmente, de
justificacion. El acto de justificacion, o de justificar, siempre entrafia un importante nu-
cleo moral; porque justificar es hacer justicia, dar respuestas —responder— y ser respon-
sable. Con el avance y el progreso tecnolégico, esta necesidad se ha vuelto un
imperativo, especialmente para el caso de una tarea prictica como la actividad educati-
va. En esta investigacién justamente se pretende abordar el andlisis de las diferentes im-
plicaciones que la consideracion de la educacién como accién tiene, intentando
contribuir con ello a un debate —que se desarrolla ya en las postrimerias del siglo XX-
en relacion a la discusién de la constitucién préictica de la intervencién educativa y de
sus principales dimensiones criticas.

En efecto, muchas disciplinas pedagdgicas han partido de este dato —el cardcter de
«problema préctico» de la educacion— a la hora de reflexionar epistemolégicamente so-
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bre si mismas y justificar sus concretas aportaciones. Ahora bien, lo cierto es que la no-
cién de «préctica» es habitualmente entendida de diverso modo. Mientras unos entien-
den por «practica» una cuestioén técnica, otros pensaran que por ella debe entenderse una
praxis o actividad moral de predominio de bienes y fines internos.

Como consecuencia de la pretension de predominio de una de las dimensiones expli-
cativas de la educacién como actuacién humana, y del olvido de la intrinseca compleji-
dad que entrafia la explicacién de la naturaleza de la educacion, se hace verdaderamente
dificil encontrar un planteamiento suficientemente holistico sobre la actividad educativa
que sea capaz por propia naturaleza de explicar coherentemente las diferentes dimensio-
nes constitutivas de la educacién como accién, haciendo que, en dltimo término, consiga
ser ésta una integral de actividad productiva y de accién. Constituye éste un importante
nicleo de complejidad del estudio de la naturaleza de la educacion.

La consideracidn de esta tarea como préctica reflexiva se convierte para algunos, asf,
en alternativa a los planteamientos que acentian su naturaleza de actividad técnica —
cuando, como hemos dicho, la tecnologia educativa cada vez parece mostrarse como
proceso de intervencidon cognitivo y racional en el acto pedagégico— y ambos, también
en ocasiones, muy limitadamente incluyen determinaciones éticas en la préactica de la
educacidn, a juicio de otros autores. Por otra parte, las investigaciones referidas al pen-
samiento de los profesores —que pretenden restaurar en parte la tradicién establecida por
Aristételes sobre la racionalidad del pensamiento préctico— tan s6lo en contadas ocasio-
nes logran recoger toda la riqueza contenida en la fundamental nocidn de «conocimiento
practico».

Pues bien, en este estudio se parte del reconocimiento del lugar central que este con-
cepto ocupa en la aludida tradicién, y especificamente para cualquier tentativa orientada
a pensar la educacion como actividad practica. Muy concretamente se sefiala la urgencia
de extender, para la investigacion tedrica y filoséfica de la educacidn, esa nueva sensibi-
lidad que en las tultimas décadas se deja sentir en relacién a los valores propios de la
tradicion de la filosofia préctica, y cuyas propuestas nucleares resultan pertinentes para
el ambito concreto de las ciencias de la actividad humana —como la ciencia educativa—,
en las cuales muy especialmente cabe requerir que sus profesionales logren un adecuado
planteamiento de las relaciones entre el pensamiento y la accidn; entre la teoria y la
practica. De hecho, muchas de las tentativas actuales orientadas a la investigacién de las
relaciones entre la teorfa y la préctica en la educacién han fracasado justamente por no
partir de la realidad o fendmeno que se supone pretendian explicar, comprender y diri-
gir: la actividad educativa.

Ahora bien, para comprender con exactitud todo lo que ello significa, hay que revi-
sar, por una parte, la naturaleza de la cognicién préctica en la educacién, y, en segundo
término, recordar que en el andlisis de la naturaleza de la actividad educativa no se ha
llegado a un acuerdo pleno acerca de lo que conlleva subrayar su caricter de «practica».

3. LA COGNICION PRACTICA EN LA ACCION PEDAGOGICA: UNA REVISION CRITICA
Acerca del primer asunto sefialaré que las actuales investigaciones, vinculadas fun-

damentalmente a la tradicién angloamericana, que se han dedicado al estudio del pensa-
miento practico de los docentes y educadores y a la investigacién de sus procesos de
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deliberacion, obtencién de juicio y toma de decisiones, con haber contribuido notable-
mente a mejorar la calidad de la practica profesional, sin embargo, han solido marginar
el estudio de las bases éticas de los procesos de reflexién y cognicion practica en educa-
cién (Fenstermacher, 1988; Liston y Zeichner, 1987). También sobre este punto la inves-
tigacién que presentamos intenta realizar una especifica contribucidn, ya que pretende
vincular el debate actual sobre el pensamiento practico en educacién con los fundamen-
tos éticos —no exclusivamente deontoldgicos— de la dimensién reflexiva de la practica
educativa. En el marco de la actuacién educativa, los razonamientos que elaboramos con
la intencién de guiar la accién producen un tipo de «saber normativo» que, por el mismo
fin al que tienden (la direccién de la accién con fines a la vista), evocan la existencia de
una actividad mental o proceso cognitivo de cardcter eminentemente practico (Manen,
1990). Evidentemente, la cognicién produce un cierto tipo de saber; pero la produccién
de saber pedagodgico (el saber referido al conocimiento «técnico», no simplemente co-
mun, de la educacién) no se realiza desde un solo procedimiento: los procedimientos de
obtencién del saber en pedagogia, o en el contexto de la accién educativa, son multiples.

Asi pues, los procesos de razonamiento practico —aquéllos que tienen lugar en el
contexto de cualquier tarea practica— producen, en primer lugar, un cierto saber (consti-
tuido por un cuerpo de datos e informacién determinada) y, en segundo término, tienen
un caricter normativo en el sentido de que su elaboracién se lleva a cabo con la finalidad
de que el pensamiento dirija las acciones, principalmente, a través de la adopcién de
unas decisiones cuyo fundamento se encuentra en el saber producido por el mismo razo-
namiento pedagdgico. Tomar una decision es, asi, tomar partido por un curso de accién
determinado; esto es, hacer que la actividad se desarrolle en la linea que precisamente
define la decision adoptada. Pero una correcta elaboracion del razonamiento pedagégico
no se puede realizar en el vacio. Se razona a partir de un conocimiento ya adquirido, de
un cuerpo de datos e informacién, etc. Puede decirse que el razonamiento pedagdgico se
organiza en torno a dos fuentes cognitivas.

En primer lugar, sobre la base del saber teérico elaborado por distintas disciplinas
educativas y, en segundo término, sobre la base de los datos y el material que aporta el
conocimiento de la realidad donde se actia. El saber que producen las disciplinas educa-
tivas no es s6lo tedrico, en el sentido de ser el producto de especulaciones generales,
sino en el sentido que la ciencia moderna atribuye a la nocién misma de «teorfa»: saber
susceptible de establecer leyes o normas generalizables. El conocimiento de la realidad,
por su parte, es mas bien practico y ajustado a determinados contextos o realidades, 1la-
mémoslas asi, sociohistdricas; a veces muy subjetivo, con frecuencia condicionado por las
creencias o supuestos creenciales en los que se basa el mismo acto cognitivo del educador,
etc. Es un «conocimiento multiple» y, hasta cierto punto, limitado: primero, porque sus
fronteras son las que marcan la realidad a partir de la cual se obtiene conocimiento y,
segundo, porque no es especulativo ni abstracto, sino que se limita a registrar lo que hay,
y en todo caso a ordenar la informacién que se pueda extraer.

A partir de este marco de consideraciones —que replantean la cuestion de la relacién
entre pensamiento y accién en educacién— sabemos que cuando se intentan formular mo-
dos de relacionar aquellas instancias, muchas veces las soluciones han solido venir en la
direccién de reconsiderar la formacion inicial de los profesionales reorientando el cardc-
ter de los conocimientos tedéricos, volviéndolos mds practicos u orientados a la préctica,
o acompafndndolos de més ocasiones para practicarlos. En mi opinién, esta via lleva en
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s{ misma el germen de su propio fracaso, al menos en la medida que no se vea acompa-
flada por un esfuerzo paralelo especificamente orientado a ensefiar a pensar pedagogica-
mente al profesional en contextos de incertidumbre, 1o que, a mi juicio, es tanto como
iniciarles en un complejo proceso de aprendizaje de los modos de operar de la cognicion
préctica.

Por lo que se refiere a la segunda cuestion planteada anteriormente, me gustaria de-
jar claro que mi intencidn en esta investigacion, por lo que se refiere a la determinacién
ética de la naturaleza préctica de la educacién, no es subrayar dicho cardcter a costa de
la dimensién tecnoldgica que este quehacer posee. Més bien la cuestién serd llegar a com-
prender el exacto lugar que las destrezas técnicas deben ocupar en la tarea. Por lo demds,
pienso que una adecuada integracién de la formacién tecnoldgica en el 4mbito genérico de
la formacién humana exige una modificacion de la concepcién de la propia ciencia peda-
gogica de modo que pueda liberarse de algunas servidumbres actitudinales y acometer la
investigacién de los problemas que plantea la entrada del desarrollo tecnolégico en el
mundo educacional. Sea como sea, una investigacion sobre la naturaleza practica de la
actividad educativa mostrard la necesidad de seguir trabajando en tres ideas centrales:

1. En primer lugar, que la actividad educativa esté regida por un principio de incer-
tidumbre, es decir, por tipos de incertidumbres estructuradas y no estructuradas, siendo
éstas ultimas las que suponen el mayor desgaste reflexivo para el educador (Eraly, 1988;
Holt, 1987; Barcena, 1992).

2. En segundo término, que la intervencion pedagdgica reclama la creacién de mar-
cos interpretativos de accién, de modo que con ello se dé paso a un enfoque deliberativo
y reflexivo. Esta idea puede encontrar en la nocién de conocimiento practico una de sus
posibilidades de desarrollo y fundamentacién més sélidas.

3. Finalmente, que como forma de actuacién humana, dentro del proceso de inter-
vencion educativa, los acontecimientos y situaciones que se crean se encuentran en es-
trecha dependencia del tipo de decisiones pedagdgicas que los educadores toman. Como
forma de actuacién préctica, la tarea educativa es una empresa moral, y cabe por tanto
explicar y justificar la posibilidad de su consideracion profunda e inherentemente ética
(Bércena, 1989, 1991a; Barcena, Gil y Jover, 1992 y 1993).

En las dltimas décadas asistimos a un empefio tedrico bdsicamente centrado en el
establecimiento de la racionalidad y la accién verdaderamente humanas. Ambos concep-
tos son centrales para la investigacién del caracter préactico de la actividad educativa,
pues, en cuanto tal, su racionalidad especifica es la racionalidad préctica, y en cuanto
actuacién préctica, una accién en sentido estricto: intencional y deliberada.

Un reflejo en nuestro 4mbito de este movimiento de rehabilitacién de la razén préc-
tico lo encontramos en las investigaciones realizadas por Gauthier (1963) sobre la natu-
raleza de los «problemas précticos», que han influido en la elaboracién de un enfoque
practico-moral para el estudio del curriculo, principalmente a través del desaparecido
Schwab (1985), y los posteriores desarrollos de William A. Reid (1978). Para éste ulti-
mo, los problemas curriculares se constituyen basicamente como asuntos practicos in-
ciertos y singulares estrechamente relacionados con la deliberacién y la reflexién, y sus
notas caracteristicas principales son las siguientes:

a) En primer lugar, son cuestiones que han de ser respondidas de acuerdo a las exi-
gencias de una situacién concreta y particular, aiin cuando la respuesta reclamada sea no
hacer nada.
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b) En segundo término, este tipo de problemas exige un continuo proceso de toma
de decisiones, ya que a toda accidén precede una decision y a ésta la deliberacion. Pero
es distintivo de ellos que tales decisiones se apoyen en inciertos fundamentos. No existe
una firme base que nos asegure una decisién correcta. Justamente por ello, responder a
las demandas que los problemas practicos reclaman precisa tener en cuenta un importan-
te nimero de elementos y factores colaterales.

¢) En tercer lugar, todo problema prictico se presenta como caso singular y unico
que demanda una respuesta ad hoc. En esta clase de cuestiones con frecuencia nuestras
decisiones se enfrentan ante la necesidad de elegir entre fines y valores en conflicto, y la
dificultad, o casi imposibilidad, de poder predecir un resultado seguro y exitoso.

En una palabra, un problema prictico estd inmerso en la esfera de lo incierto y de la
inseguridad. Y es justamente esta razon la que explica que las zonas indeterminadas de
la practica educativa supongan para el educador un gran desgaste reflexivo, deliberativo
y de enjuiciamiento responsable (Schon, 1983; 1987; Jackson, 1986; Powell, 1980; Po-
lanyi, 1989; Scheuerl, 1984; Tvershy y Kahnemann, 1974; Vickers, 1983; Zabalza,
1987; Zaret, 1981). Stenhouse (1984) habia reconocido este ultimo aspecto también en
sus trabajos. Pese a las innumerables interrogantes y dudas que ha planteado la defensa
que este autor realizd en su Humanities Curriculum Project del conocido «principio de
neutralidad de procedimiento», inspirado en los principios de procedimiento formulados
previamente por Peters (1966), lo cierto es que el «modelo de proceso» por €l ideado
—como alternativa al «modelo de objetivos de conducta», de cardcter mds bien tecnicis-
ta— es esencialmente critico y profesionalizador para los profesores.

Desde el dngulo filoséfico, la propuesta hermenéutica de Gadamer (1981 a; 1981 b;
1977; 1966) y la teoria critico-comunicativa de Habermas (1989; 1987), también se han
dejado sentir en la literatura pedagégica especializada, tanto en los enfoques deliberati-
vo-reflexivos de la ensefianza y de la formacion del profesorado (Angulo Rasco, 1989;
Dewey, 1989; Eisner, 1979 y 1983; Floren y Clark, 1988; Gimeno, 1988; Harris, 1986;
Kniter, 1985; Reid, 1978, 1979 y 1981; Roby, 1985; Rubin, 985; Trumbull, 1983; Wes-
tbury y Wilkof, 1978; Zeichner, 1987), como en la formulacién de una teoria critico-in-
terpretativa de la practica educativa (AAVYV, 1986; AAVYV, 1989; Beyer, 1988; Bredo y
Feimber, 1982; Carr, 1990; Carr y Kemmis, 1988; Grundy, 1991; Liston y Zeichner,
1987; Popkewitz, 1988). A modo de resumen, puede advertirse la existencia de una tri-
ple via de investigacién —que entre si presentan profundas concomitancias— dentro del
marco del movimiento de rehabilitacién de la razén prictica.

En primer lugar son destacables los estudios relacionados con el andlisis del
pensamiento de los profesores, toma de decisiones y elaboracién de juicios en mar-
cos pedagodgicos de actuacion prefigurados, aunque dotados de zonas de incertidumbre e
indeterminacién. Los principios rectores de este campo son, sustancialmente, tres: a) la
conviccién de que lo que los profesores y otros educadores hacen estd fuertemente in-
fluenciado por su pensamiento, que a menudo es tacito y poco estructurado; b) la con-
viccién de que la préctica de la ensefianza, y en general toda actividad educativa, se basa
en un cuerpo mas o menos sistematico de conocimientos, actitudes, destrezas y creen-
cias; y ¢) la conviccién de que, como profesional, el educador es un agente reflexivo
llamado a tomas de decisiones y elaborar juicios de naturaleza moral (Calderhead, 1987;
Cruickshank, 1981; Elbaz, 1983; Grant, 1984; Halhes y Olson, 1984; Smith, 1987; Villar
Angulo, 1988; Wittrock, 1989).
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En segundo término, la teoria y la filosofia de la accién humana ha venido propor-
cionando interesantes desarrollos en orden a una comprensién mas real de la prictica
educativa. Destacan aqui la nocién de «problema practico» —en la linea del mencionado
Gauthier (1963)— y también las investigaciones analiticas encaminadas a la determina-
ci6én de la «red conceptual de la accién». Este tipo de trabajos podrian ser extraordina-
riamente aprovechables para la exploracién y caracterizacién puramente descriptiva de
«la educacién como accién», en el sentido de describir y analizar los discursos en los
cuales el hombre —en nuestro caso el educador— «dice su hacer», y haciendo abstraccion
de la calificacién moral de la misma. Tal es la propuesta, previa a la misma ética, que
para el &mbito general de la filosofia de la accién hace Paul Ricoeur (1988).

Dentro de una linea de trabajo politico-socioldgica, son asimismo innegables las
aportaciones que sobre la pareja de nociones «accidén-discurso» y sobre el concepto de
«accioén social» han realizado, respectivamente, H. Arendt (1974) —en «La condicién hu-
mana»— y Max Weber (1984), en sus investigaciones metodoldgicas sobre esta cuestion.
Interesantes comentarios aplicados a nuestro campo podemos encontrar en trabajos co-
mo el de J. Masschelein (1990).

La investigacion de la naturaleza de las profesiones recientemente ha llegado a en-
marcar las diferentes actividades sociales segun el tipo de operaciones mentales, destre-
zas y especifica racionalidad —técnica o prictica— mds apropiada a los objetivos que
persiguen. Destacan aqui los estudios de Schon (1987; 1983), sobre el concepto de «re-
flexién en la accién» y las «zonas indeterminadas de la practica profesional», y los de
Argyris (1987) sobre la nocién de «action science».

Finalmente, a todo lo anterior habria que afiadir algunos sugerentes desarrollos que
acentiian la necesidad de pensar la educacién como arte, sea en la direccién de los plan-
teamientos de A. Tom (1984) —que piensa en la ensefianza como en un «oficio moral»
(moral craft)- o en la de Luis J. Rubin (1985), que concibe al profesor como un «artista»
comprometido en la eleccion de fines educativos dotados de un valor superior, en el uso
de procedimientos imaginativos e innovadores para alcanzarlos y con el cultivo personal
de ciertas habilidades y destrezas que faciliten esta tarea.

4. LA ESTRUCTURA PRACTICA DE LA ACTIVIDAD EDUCATIVA

Una de las conclusiones a que conduce el estudio de lo més significativo de esta
literatura es que las actividades del tipo de tarea educativa se encuentran regidas, como
antes se dijo, por el principio de incertidumbre, y que su direccioén precisa siempre la
mediacién de un tipo particular de reflexién: la deliberacién moral. De acuerdo con este
punto de vista, y también desde una perspectiva profesionalizadora de las actividades
relacionadas con la educacion, se ha venido reclamando para una adecuada direccion de
la practica educativa una mayor acentuacién de los procesos reflexivos de deliberacién
junto a la conformacién moral de la propia accién educativa. Es decir, la conviccidn de
que el educador, como profesional, es un agente reflexivo que no puede separarse de la
creencia de que, simultdneamente, es un agente moral cuyas decisiones pedagdgicas y
juicios educativos deben desplegarse sobre la base de una estructura cognitiva de mora-
lidad firmemente asentada, esto es, sobre la base de una estructura ética general.
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Pues bien, su desarrollo en los educadores supone y exige la simultdnea mejora de
sus procesos de reflexién, de comprensién moral de las situaciones educativas y de con-
formacién ética —en base a principios morales de procedimiento— de las acciones peda-
gbgicas.

De acuerdo con estas ideas, se puede decir que donde verdaderamente acaba diluci-
dandose la condicién de actividad y de accién de la educacién es en el andlisis de su
condicién de actuacién humana. Asi pues, de lo que se trata es de situar conveniente-
mente los dos pilares de la constitucidn prictica de la tarea educativa —el ser actividad
(técnica) y accidén (préxica)— en su lugar adecuado.

En efecto, la educacién puede ser concebida como un objeto de estudio y como una
especifica clase de actuacion humana. Como «objeto de estudio», la educacién se carac-
teriza por una cierta complejidad tedrica y prictica. Y en este sentido, afirmamos como
principio bésico que la «educacién» es un dificil campo de estudio e investigacién en el
que las expectativas habituales de la ciencia —predecir y controlar regularidades entre
acontecimientos— se ven ampliamente limitadas, pero no anuladas, porque la educacién,
m4s que un mero «suceso» es una «accion» cuya finalidad es configurar intencionalmen-
te situaciones pedagdgicas (Widlak, 1984). Tal configuracién no es posible realizarla al
modo en que desde la investigacién cientifica se aplica un cierto saber o cuerpo de co-
nocimientos para corroborar hipétesis. Como «actuacion humana», la educacién tiene un
indudable caracter préctico, y asi suele referirse uno a la educacién como a una «practica
social», una «préactica politica», una «préctica moral», una «préctica técnica», etc, de-
pendiendo, en cada caso, del énfasis que se desee subrayar. En cualquier caso, en tanto
que actuacion, se constituye en una «préctica plural».

Toda préctica posee, al menos, tres rasgos esenciales: bienes internos, que permiten
sostener al agente en la bisqueda de los fines propios de la tarea; determinadas reglas
(en parte «bdasicas», porque explican el funcionamiento de la actividad; y en parte «es-
tratégicas» ya que muestran como obtener éxito en ella, por ejemplo combinando refle-
xivamente determinadas reglas bésicas); y, finalmente, modelos especificos de calidad,
excelencia y autoridad (Maclntyre, 190; 1988; 1987; Pearson, 1989; Bércena, 1989 y
1991b).

Concebida en estos dmbitos, la actuacién educativa puede ser explicada atendiendo,
al menos, a cuatro dimensiones fundamentales, que a su vez se estructuran, por pares, en
dos ambitos estructurales distintos (el dmbito productivo de actividad y dmbito praxico
de accién). A tales dimensiones las llamaré «dimensiones criticas de la educacién», ya
que es crucial atenderlas para tener éxito y a la vez dar sentido humano a la actuacién
educativa.

En efecto, la actuacién educativa es tanto «actividad» como «accién», las cuales se
ensamblan estructuralmente en virtud del principio de responsabilidad, y en torno a las
cuales se estructuran las siguientes cuatro dimensiones: la dimensién tecnolégica, en la
que destaca el principio de eficacia; la dimensién artistica, en la que destaca el principio
del tacto; la dimension reflexiva, que se relaciona con el principio de incertidumbre; y la
dimension ética, que se fundamenta en el principio de libertad. En principio, la primera
tiene que ver con el «dmbito productivo de actividad» de la educacién, y las restantes
con su «ambito praxico de accién»; y digo «en principio» porque s6lo abstrayéndolas es
posible distinguirlas dibujando sus contornos y perfiles separadamente. En la realidad, la
tecnologia dice estrecha relacién a procesos de cognicién prictico-reflexiva, y la accion
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reflexiva a la idea del tacto pedagdgico —que ya para Herbart era un mediador entre teo-
ria y préctica. Por lo mismo, sus respectivos principios reguladores funcionardn, unos
frente a otros, como coprincipios (ver figura 1).

De acuerdo con ello, puede afirmarse que el conocimiento de la educacién presenta
una pluralidad de formas, pues el saber sobre educacién tiene que ver satisfechas las
exigencias que demandan estas cuatro dimensiones. El conocimiento pedagdgico, en
efecto, se puede producir desde distintas clases de acciones, desde distintas formas de
pensamiento y a partir de distintos actos de contemplacién. De este modo, y salvando lo
dicho hasta ahora, cabe hablar de un saber tedrico-tecnoldgico (que explica, disefia y
planifica); de un saber préctico reflexivo (que capacita para la deliberacidn, la elabora-
cién de juicios y la toma de decisiones pricticas); y de un saber prudencial (que busca
fundamentar éticamente la actuacién educativa).

EDUCACION

se puede concebir

/’///, como

OBJETO DE ACTUACION
ESTUDIO HUMANA
Complejidad tedrica
caracterizado de caracter
por

Complejidad prictica

Basicas ~_ Bienes internos —

7 Reglas PRACTICO
Estratégicas /
Modelos de autoridad
AMBITO PRODUCTIVODE — AMBITO PRAXICO DE
«ACT’IVIDAD» (Resultados) «ACCIOlN» (Logros)

; — | [ | L
DIMENSION DIMENSION DIMENSION DIMENSION DIMENSION
TECNOLOGICA  ARTISTICA REFLEXIVA ETICA COMUNICATIVA
EFICACIA TACTO INCERTIDUMBRE LIBERTAD DIFERENCIA
Conocimiento Conocimiento Razonamiento
tedrico-tecnologico — préctico-reflexivo » prudencial >
Explicacién, disefio  Deliberacion, juicios, Fund®" ética
planificacion toma de decisiones

Figura 1.

Asi pues, cuando se afirma que la accién educativa tiene un caricter practico, parte
de lo que se puede pretender querer decir con ello es que se trata principalmente de la



76 FERNANDO BARCENA ORBE

intervencién en una cierta realidad —la del educando- en la que juegan un papel esencial
los procesos reflexivos de deliberacion, la elaboracion de juicios y la toma de decisiones.
Desde este punto de vista, considerada como un problema a resolver, la accién educati-
va, 0 pedagdgica, es un problema practico; esto es, el tipo de problema que se resuelve
mediante la aplicacién de determinados conocimientos y técnicas de modo primordial-
mente reflexivo y deliberando sobre las situaciones donde se actiia, estimando diversas
realidades, o juzgidndolas, tomando decisiones y haciendo determinadas cosas; actuando,
en definitiva.

En resumen: los profesionales de la educaciéon —maestros, docentes, en general los
educadores— intervienen dentro de los procesos que les ocupan de distinta manera y mo-
viéndose, por asi decirlo, en planos de actuacién diversos. Dicho con otras palabras: en
su actuacién pueden mostrar un grado de competencia que no es posible calificar sola-
mente en los términos de una «competencia técnica». Indudablemente, en ocasiones ac-
tdan de una forma realmente técnica (ajustando medios a fines dados), pero otras veces
lo hacen de una forma reflexiva, y en otras de modo que, quiza precisamente por haberlo
hecho de este tltimo modo, conduciéndose a partir de criterios o principios éticos. A
estas diversas formas de actuacién podemos denominarlas genéricamente «dimensiones
explicativas de la accién pedagodgicax.
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