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RESUMEN

Se plantean las lineas maestras de una Epistemologia Pedagdgica. La Pedago-
gia se entiende como campo de conocimientos sobre los fendmenos educacionales.
Estos fenémenos pertenecen a muchas categorias de sucesos: procesos vitalmente
necesarios, acontecimientos del mundo de la vida, procesos de influencia dirigidos
hacia metas racionalmente buscadas, sistemas institucionales decididos por razones
politicas, sucesos comportamentales consecuencia de la configuracién y de las con-
diciones que plantean sistemas y entornos sociales. Los autores plantean una sinte-
sis de la actividad de conocimiento y sus formas en este campo.

SUMMARY

The guide lines of a Pedagogical Epistemology are stablished. Pedagogy is
understood as a field of Knowledgment about educational phenomena. These phe-
nomena belong to many categories of events: vitally necessary process, events of the
world of life, process of influence directed to rational chosen goals, institutional sys-
tems decided by political means, behavioral events as a result of the shape and con-
ditions stablished by social ambience and social systems. The authors propose a
synthesis of the konowledgement activity and its types in this field.
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1. PRIMERA REFLEXION...

Corrientemente los planteamientos epistemoldgicos en el campo de las cien-
cias de la educacién presentan algunas caracteristicas generales. De un lado, resul-
ta frecuente encontrar investigaciones sobre Teoria de la Educacién, tratados e
incluso tesis de doctorado en las que el autor, al plantear el marco o encuadre
general de sus consideraciones, se ve en la necesidad de remover todo el campo
de la racionalidad humana o hasta de reconsiderar criticamente toda la epistemo-
logia, lo que, sin duda, es un proyecto excesivo. De otro, también es frecuente
entender las lineas epistemolégicas generales que los filésofos de la ciencia o del
conocimiento han planteado a lo largo de la historia como alternativas irreducti-
bles respecto a las cuales se ha de tomar previamente postura, antes de acometer
una Teoria de la Educacion; asi, unos se deciden por planteamientos de herme-
néutica de las significaciones antropolégicas de los sucesos y procesos educacio-
nales, otros lo hacen por planteamientos y ejercicios de critica y otros, finalmen-
te, se concentran en la bisqueda racional de sistemas de acciones racionalmente
construidos para la consecucién de metas, lo que es lo mismo que plantearse las
posibilidades técnicas de influencia sobre el comportamiento dentro de los objeti-
vos generales que se proponen en el sistema de las acciones educativas. Y estas
opciones se plantean también como irreductibles. Finalmente, y por lo general,
estos trabajos suelen proceder en la mayoria de los casos en dos tiempos: bis-
queda de materiales selectivos de reflexién en la filosofia del conocimiento, en pri-
mer lugar, y posterior acomodacion de la reflexion pedagogica a esos materiales
previamente seleccionados.

Sin embargo, la epistemologia ha procedido en sus trabajos de otra manera.
El epistemélogo tomé como objeto los productos elaborados por los cultivadores
de un campo determinado y analiz6 los procesos racionales implicados en los mis-
mos, es decir, se tomo la accién racional en un campo determinado como criterio
de la accién posible en el presente para desentrafiar la forma de pensamiento
implicada de hecho'. Y ello por un realismo sin discusion: porque ese anilisis
epistemoloégico se propone desentrafiar el contexto racional de invencién y el con-
texto racional de demostracién. Plantear otra alternativa no seria propiamente
construir una epistemologia sobre ese conocimiento, sino proponer un programa
alternativo de investigacion por razones ontolégicas (o de naturaleza de los acon-
tecimientos), gnoseolégicas (o de la propia racionalidad) o por razones simple-
mente estratégicas (si es que el conocimiento advierte que por otros caminos no
se llega a ninguna solucién corroborable de los problemas que se plantean).

En este trabajo nosotros iremos por derecho a los problemas educacionales y
a las formas de racionalidad que de hecho se ejercitan en el campo pedagogico;
se trata de una sintesis que toma en consideracién todos esos hibitos aludidos y

1. Un proyecto parecido es el que se plantea en el reciente campo de investigacién de la forma-
ci6én ambiental cuando los autores buscan la construccién de una racionalidad ambiental. LEFF, E.
(comp.) (1994): Ciencias Sociales y formacion ambiental. Ed. Gedisa, Barcelona.
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las polémicas que se han planteado, situando el problema en un punto que per-
mita nuevos avances.

2. ... Y, EN CONSECUENCIA, OTRAS CONSIDERACIONES PREVIAS.

Es obvio que un tratado de Teoria de la Educacién, o una investigacion sobre
algiin problema fundamental de la educacién, no puede ser un tratado de episte-
mologia; con base en este argumento y en la reflexion que precede advertimos
que este articulo® contiene mucha informacion fruto de la observacién sobre el
modo de conocimiento que se activa en las acciones de formacién en dos senti-
dos: tanto el referido a quien disefia o promueve la accién de formacién (agen-
cia) como el relativo a la actividad mental de quien se beneficia (para bien o para
mal) de la acciéon de formacién, puesto que el conocimiento plantea problemas
para quien actia y para quien le toma como objetivo. La perspectiva pedagdgica
se caracteriza precisamente no tanto por el interés de construir racionalmente
conocimiento sobre la educacién —cuestion esta que se da por sobreentendida—
cuanto por el objetivo especifico de que de hecho el sujeto elabore cualitativa-
mente su accion al tiempo que elabora cualitativamente su conocimiento.

Pero, aunque no se trate de elaborar un tratado de epistemologia, somos
conscientes de que la orientacién epistemoldgica que se siga afecta no solamente
a los puntos de vista respecto a la racionalidad posible en los fenémenos educa-
cionales, sino también a la manera de entender la funcién pedagdgica e incluso al
marco socioprofesional de los trabajadores de este campo. Con todo, no convie-
ne olvidar que estamos ante niveles de accion diferentes: La Pedagogia, en tanto
que dmbito de conocimiento, asume responsabilidades sobre el conocimiento
pedagobgico y debe tender a conocer, explicar y dar razén de fenémenos y acon-
tecimientos educativos (ya veremos cémo y para qué); en la funcidén pedagdgica
el conocimiento se implica en decisiones de acciéon y en el marco socioprofesio-
nal confluyen variables de muy diverso orden, de otras 6rdenes’.

La segunda consideracién toma como punto de partida la actividad mental del
actor de quien procede la influencia; esta actividad es quien orienta la decisién de
accion y la instrumentalizacion de los recursos con los que se pretende actuar.

2. El contexto de este articulo es un trabajo mas amplio que en forma de libro o tratado de Teo-
ria de la Educacién estdn realizando los autores en la actualidad.

3. En este planteamiento estamos aceptando que la Pedagogia constituye un campo de conoci-
mientos; que los fendmenos y acontecimientos educativos no los constituye la Pedagogia sino que le
son previos; que la accién educativa es un componente del mundo de la vida de los hombres y su
secuencia tiene lugar a partir de la actividad mental de quienes estén implicados en ella y no solamente
de los pedagogos; que el conocimiento pedagégico depende del gremio de cultivadores que observen,
describan, expliquen... los fendmenos educativos y su valor estd en funcién del método de produc-
cién y que, por ultimo —sin que ello signifique lugar de eslabén en la cadena—, las profesiones peda-
gogicas se legitiman en funcién de la utilidad-inutilidad, eficacia-ineficacia de las acciones que pro-
muevern.
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Ahora bien, esto implica reconocer que dicha actividad mental puede promover-
se, que en esa promocién pueden intervenir las iniciativas de agencias de forma-
cién y que todo ese proceso puede ser observado y al menos en parte conocido
y explicado (dar razén del mismo); de hecho, padres, profesores y maestros en
general discurren su accién y solicitan conocimiento con vistas a la accién. Pues
bien, el conocimiento implicado en la accién de formacién y el conocimiento
sobre el proceso de formacién constituyen el campo de conocimiento de la Peda-
gogia, formando parte a su vez del 4mbito mis general de las denominadas cien-
cias del espiritu, ciencias humanas o ciencias sociales”.

Frente a ello, afirmar que la educacién es un ambito de ciencia imposible
deberia indicar meramente que el propésito general de la educacién no es cienti-
ficamente alcanzable o que la accién educativa en el mundo de la vida de las per-
sonas no puede decidirse en todos los casos a partir de aplicaciones de conoci-
mientos cientificos, pero esto ocurre en todos los campos. La educacién es un
proceso vitalmente necesario del mundo de la vida de las personas y la Pedago-
gia es un campo de conocimientos sobre problemas que se plantean en la educa-
cién; afirmar que no se conoce nada de los procesos educaciones con garantias
analogas a las de otros campos de conocimiento es negar evidencias o ignorarlas,
y pensar que con lo que se conoce se puede resolver el problema educativo de
los hombres no deja de ser un atrevimiento.

En tercer lugar, también resulta obvio que, al construir una Teoria de la Edu-
cacion, no podemos partir de cero; es necesario crear un marco de referencia inte-
lectual que plantee las condiciones necesarias, presupuestos, para poder llevar a
cabo la tarea, tanto en el sentido de disponer para el conocimiento pedagdgico
(actitud para el conocimiento) como en el sentido de mostrar las condiciones para
poder producirlo. Precisamente la preocupacién por la disposicién ante el cono-
cimiento es, en este caso, una caracteristica de la perspectiva pedagégica. No nos
preocupamos meramente por la construccion de la Pedagogia sino por la forma-
cién pedagogica; en lo primero podemos coincidir parcialmente con el objetivo de
todas las demds ciencias humanas, la segunda es una caracteristica propia. Ello
quiere decir que el campo paradigmatico de la produccién de acciéon pedagdgica
ha de ser el campo en el que se aprende o forma una persona en pedagogia; éste
serd sociolégicamente el mejor espacio para la legitimacién del conocimiento
pedagogico.

Pues bien, el concepto de presupuesto se presenta aqui aludiendo a varios
significados. De un lado, estamos aceptando que la Teoria de la Educacién no
puede constituir un sistema de pensamientos y de proposiciones sin fundamentos
de partida, como si para construir esa teoria tuviésemos que replantear todo el
arbol del conocimiento y de manera especial toda la epistemologia. Declaramos

4. Estamos aceptando ahora que toda accién educativa implica conocimiento; que el conoci-
miento pedagdgico requiere de alglin modo de corroboracidn y contrastacién; que esos conocimien-
tos, producidos por muchos cuitivadores, existen, se siguen elaborando... y que es posible rastrear en
ellos las formas de construccién con criterios epistemolégicos.
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que todo aquello con lo que contamos y que se aporta desde otros campos de
conocimiento representa el conjunto de condiciones ontoloégicas y cognoscitivas,
incluso pragmaticas, desde las cuales llevamos a cabo nuestra tarea; una tarea que
no quiere agotarse en el mero conocer lo que acontece en la educacion y en la
formacion del sistema comportamental humano, sino que pretende alcanzar el
punto en el que se pueda favorecer esta categoria de accion social. Esta es la
manera de reconocer que otros campos de conocimiento fundamente a éste de la
Teoria de la Educacién, en la medida en que se tienen en cuenta sus aportaciones
para esta elaboracion.

De otro, estos supuestos estin aludiendo a una cierta experiencia de los auto-
res, la cual contiene lo que ha sido su propia formacién en tanto que ésta contri-
buye a formar la l6gica de la observacién desde la que construyen sus interpreta-
ciones de lo que acontece; resume la situacién en la que llevan a cabo su
actividad, lo que compone el contexto de su observacion e interpretacién para
este texto; y, mediante la confrontacién reflexiva con otros observadores y con los
hechos de la educacién, proponen un horizonte para el pensamiento y la accién
pedagdgicos que se transforma en proyecto de conocimiento. No se abandona
conscientemente al escribir este trabajo la condicién de que se trata de una pro-
puesta curricular para alumnos o profesionales de la pedagogia, o simplemente
para quien sea su lector. Por lo tanto, no serd una construccién mimética, sino que
descarnard los acontecimientos educacionales que son de hecho y las acciones
educativas tal como son observadas y para ensefiar a observarlas; este articulo pro-
pone, pues, el marco que delimita y aclara el significado y el sentido que atribui-
mos al proceso de formaciéon.

Lo primero recoge la légica de la construcciéon de un tratado o texto de Teo-
ria de la Educacién; lo segundo representa un criterio psicopedagégico de elabo-
raciéon de un texto de Teoria de la Educacion.

Por ultimo, y en funcién de los puntos anteriores, el conocimiento pedagégico
resultante no serd, pues, dogmitico, sino falsable y reconstruible. La falsabilidad
como criterio quedard ampliamente cubijerta en la medida que otros campos de
conocimiento que se toman como argumento andan corroborando sus construccio-
nes y en la medida en que se declara que se trata de un punto de vista de los auto-
res. Esto ocurre fundamentalmente porque nuestro conocimiento, todo conocimien-
to, mas que constituir la percepcion de lo que acontece representa la medida en la
que se cuenta con lo que se observa para construir nuestros propios pensamientos.

3. EL OBJETO DE LA PEDAGOGIA COMO PROBLEMA

Si tomamos la educacién como el conjunto de procesos mediante los cuales
los humanos modifican su sistema comportamental y lo acomodan interactiva y
creativamente al contexto exterior (medio sociocultural activo influyente), caben
varias perspectivas de estudio.

Una de ellas va dirigida a los procesos mediante los cuales se llevan a cabo
tales modificaciones y cambios en el sistema comportamental, tanto respecto a la
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instauracion de una clase de comportamiento (usos sociales, espectros lingtisticos,
internalizacion de normas, configuracion de actitudes, aprendizajes de contenidos,
competencia en la resolucion de clases de problemas, aprendizajes de princi-
pios...) como en lo referente a su calidad en funcién de objetivos-metas, y las
influencias que lo inducen o potencian, los estadios por los que pasa o la evolu-
cion del proceso educativo en el tiempo y en el contexto. Es la visién del proce-
so educacional haciéndose, mientras tiene lugar, en su devenir; por ejemplo, la
evolucion del criterio moral, o la del esquema corporal, el proceso en la expre-
sion oral o escrita, el de la motricidad... El estudio genético del comportamiento
y el de los sistemas de influencias que lo alimentan, lo impulsan, lo facilitan, lo
frenan. Tal es el contenido de ese campo de la Pedagogia que solemos denomi-
nar hoy Psicopedagogia del desarrollo. La Teoria de la Educacién se comprome-
tera, sin describirlo en sus particularidades de estadio a estadio (es tarea de la Psi-
cologia evolutiva y de la Psicopedagogia del desarrollo), con el caricter genético
y evolutivo de la actividad mental y con el hecho de que la formacion, por lo
tanto, es proceso vital que dura toda la vida.

La otra perspectiva es la del estado de cosas en una situacién dada, lo que
implica la toma de conciencia del estadio o momento de formacion, el cual con-
tiene tanto el momento del desarrollo de la unidad psicosomatica como el momen-
to mental (infancia, adolescencia, adultez, ancianidad) junto al momento del con-
texto en el que se encuentra un sujeto o un grupo humano. Y ello porque el paso
siguiente estard en dependencia tanto del estado de cosas en los sujetos como de
las caracteristicas de los procesos de influencia que se generen desde las agencias
educacionales; puede darse acoplamiento entre lo uno y lo otro o desacopla-
miento.En este sentido la mala educacién y los destrozos también forman parte de
los procesos educaciones; ontolégicamente el conocimiento del proceso y la valo-
racién del proceso forman parte de la misma clase de fenémenos ambos compo-
nen el Ambito de los asuntos de la Pedagogia. La “logica” de la persona adaptada
y la “l6gica” del psicético forman parte de los fendmenos mentales de interaccion
con el entorno por los que tiene lugar el proceso de socializacién en un caso y en
otro, en el sujeto denominado normal y en el sujeto que sufre anomalias. En este
momento de la Teoria de la Educacién debemos construir un mapa en el que
posteriormente queden insertados coherentemente las cuestiones de la educacién
de sujetos con problemas y la psicopatologia educacional.

Ello implica que la actividad mental humana entra en la 6rbita de la Pedago-
gia con un doble interés: como sistema de acciones del sujeto que evoluciona
adaptativamente en el contexto sociocultural y como proceso mediante el cual se
elaboran representaciones de lo que estid ocurriendo o ha tenido lugar; la activi-
dad mental del sujeto que se educa y la actividad mental mediante la cual se cons-
truye el conocimiento pedagdgico. La primera no espera a la segunda para pro-
ducirse; la formacion tiene lugar con o sin la Pedagogia. La segunda puede tener
mas o menos desarrollo y estar mas o menos proximo al que racionalmente es
posible. Pero la distincién en todo caso entre conocimiento pedagdgico y acciéon
educativa es fundamental; esta distincién es un presupuesto para todo conoci-
miento, la distincién entre ser y ser objeto de conocimiento. La Pedagogia es cono-
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cimiento, la educacién es accién, aunque ambos hayan de encontrarse interrela-
cionadas; pero es enorme la cantidad de fenémenos educacionales que tienen
lugar sin el lazarillo de la Pedagogia, como hay cantidad de fenémenos educacio-
nales que la Pedagogia identifica pero respecto a los cuales no puede dar una
explicacién sistematicamente corroborada, y otros de los que da explicacion pero
no puede intervenir sino meramente aconsejar porque los actores en la situacion
no pueden ser vicariamente sustituidos. Entre educacién y Pedagogia se da la
misma diferencia que entre cosmos y Astronomia o entre materia y Fisica.

4. MODALIDADES DE DISCURSO EDUCACIONAL

Desde las primeras reflexiones filoséficas sobre el conocimiento humano se
advierte que éste se produce para satisfacer dos grandes intenciones: dar cuenta
de lo que acontece y dirigir la accion. En el primer caso se explica, se da razén
del acontecimiento; en el segundo se actia y se da razén de la accion. La prime-
ra intencion es dominante en la ciencia, la segunda intencién es dominante en la
técnica-tecnologia. Ello contempla la posibilidad de plantear dos clases de condi-
ciones que satisfagan las exigencias de una explicacién que se denominara cien-
tifica: en la primera la accién se toma como un acontecimiento mis, en la segun-
da los acontecimientos pueden ser estudiados de manera que permitan al hombre
generar nuevas clases de acciones y acontecimientos; en la primera se explica pero
no se pueden cambiar los acontecimientos, en la segunda la explicacion se busca
precisamente para cambiarlos.

Para toda la actividad racional sobre los acontecimientos del mundo pueden
observarse dos tradiciones en el ambito occidental’.

Denominamos a la primera tradicién aristotélica. En ella se parte de la perca-
tacidn-observacion de acontecimientos; la actividad racional tiene como objetivo
progresar desde la observacién hacia los enunciados generales que contengan las
propiedades de la especie o el género al que pertenecen los acontecimientos estu-
diados; a este proceso se le denomina induccién. Puestos tales principios y actuan-
do como premisas se podrin construir explicaciones (deducciones) respecto a
acontecimientos particulares, constituyendo una relacién causal la que existe entre
las premisas y la conclusion, por ejemplo, de la observacién de la actividad que
se refleja en las acciones humanas inducimos la mente como propiedad de la
especie humana, a partir de lo cual podemos explicar el juego infantil como acti-
vidad mental.

Desde el inicio de esta tradicion la explicacién causal de un fenémeno con-
tiene cuatro aspectos: la causa material, formal, eficiente y final. Pero, aun cuan-
do la explicaciéon deberia dar cuenta de todos esos principios de explicacion, la
pregunta ;por qué tal acontecimiento? solia saldarse de manera inexcusable decla-

5. Seguimos de cerca el pensamiento de MARDONES, J. M. (1991): Filosofia de las ciencias huma-
nas y sociales. Materiales para una fundamentacion cientifica. Ed. Anthropos, Barcelona.
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rando su finalidad (telos), tanto si nos referimos a acontecimientos humanos, ani-
males o de entes fisicos. Ahora bien, el acontecimiento que tiene lugar en un ente
y que declara o descubre a la observacion sus propiedades no sélo tiene una fina-
lidad, sino que también muestra una facultad-facultades que producen tales cam-
bios especificos, las cuales se encuentran identificando la esencia (naturaleza) del
ente considerado. Facultades y finalidades constituyen coloquialmente los ingre-
dientes basicos de las explicaciones en esta tradicién y han configurado la nomen-
clatura basica al menos en lo que se refiere a las ciencias humanas y particular-
mente en la Pedagogia. Este modo teleoldgico de explicar permite alcanzar el
sentido o la comprensién del acontecimiento; la tradicion central del pensamien-
to pedagdgico se ha compuesto de descripciones de facultades y propuesta-valo-
racién respecto a fines y metas.

Este planteamiento venia siendo criticado y revisado casi desde su aparicion
—ya se dan indicios en Platén— y de manera especial desde la segunda mitad del
siglo XII. En el siglo XVI tiene lugar el cambio profundo que motiva la apariciéon
de la ciencia moderna. Precisamente esta otra tradicién, que en ese momento se
promueve, también se fundamenta en lo que la realidad tiene de acontecimiento,
pero la explicacion se entiende como el descubrimiento de las leyes por las que
se rige como suceso. NO es pues una preocupacién por lo que es el mundo, sino
por como funciona, y con este conocimiento re-construir la accién del hombre en
el mundo. La racionalidad en el acontecimiento tendrd pues dos vertientes indi-
solubles correspondientes a los dos intereses fundamentales del conocimiento: la
razén que lleva a la ley (ciencia en general) y la razén que lleva a la accidon (téc-
nica en general), ambas indisolublemente unidas; en el fondo de este plantea-
miento se encuentra un interés pragmatico: encontrar el cémo, ya que se consi-
dera que es el nacleo del por qué.

El discurso en esta segunda corriente recupera una tradicién platénica en la
que el texto de la naturaleza estaba escrito en lenguaje 16gico-matematico; no
seran, pues, sustancias lo que tengamos que buscar sino estructuras, sistemas de
relaciones, modelos de funcionamiento... todo lo cual quedara expresado en su
version mas genuina por un esquema o férmula légico-matemadtica, no necesa-
riamente una cantidad aunque la medida serd el fonema mas empleado en este
idioma de la ciencia. El planteamiento del humanismo filoséfico de la época que
profundiza en este esquema mental y proporciona la actitud cientifica que des-
cribe Francis Bacon junto al interés pragmatico de la burguesia incipiente que
proporciona a su vez el marco social para la actitud tecnolégica dejan enfocado
el encuadre para la asociacion entre la descripcion ideal o conceptual del uni-
verso y la experiencia artesanal, entre el modelo y la estructura, entre el artificio
y el artefacto. La explicacidon causal ahora es una puerta abierta al experimento y
éste una puerta abierta a la tecnologia. El cientifico no aprende de la naturaleza
sino que la interroga; como dirfa Kant, las cosas giran en torno al entendimiento
del hombre. Desde esta posicion del mundo en direcciéon a los intereses huma-
nos, desde este planteamiento es desde donde se descubre el acceso racional
para indigar los aspectos psicolégicos, sociales, histdricos, ideolégicos y criticos
sobre la propia ciencia.
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A partir de aqui la reflexién sobre el conocimiento cientifico intentara, alter-
nativamente, o recuperar la comprension finalistica o radicalizar mas atn la for-
malidad del discurso. En cualquier caso, diremos que entre los intereses de los cul-
tivadores de las ciencias humanas y en especial de la Pedagogia se dan también
estas variantes de posicion, actitud y planteamiento. También la educacion tuvo
una tradicion de accion, muchas veces sin dejar huella escrita; desde el taller arte-
sano a las escuelas de gramatica se puede perfectamente rastrear la tradicion téc-
nica de la accién educacional, aunque la mas sistematica haya sido la explicaciéon
finalistica. Esta tradicion de discurso pedagogico ha sido tan fuerte que incluso se
separd disciplinadamente de la denominada Pedagogia Experimental, en vez de
vincular organicamente en la reflexién el producto de los anilisis de finalidad
junto al de la investigacion experimental; todavia hoy ni siquiera se incorporan
como argumento los resultados de los movimientos de renovacién pedagdgica,
aunque se postula un discurso pedagogico de reflexion en la acciéon. J. M. Mar-
dones desarrolla una sintesis clara del proceso que sigue esta controversia y sus
etapas hasta nuestros dias.

Junto a estas formas de abordar el conocimiento de la realidad en general vy,
como hemos visto, también de la realidad educativa, en todo discurso cientifico —
y también en el pedagdgico— se presentan de entrada algunos problemas que no
conviene pasar por alto:

a) El primero se deriva del hecho de que los productos del conocimiento
cientifico difieren en algunos aspectos del conocimiento ordinario, precientifico o
simplemente fundado en el sentido comun; sin que, por ello, afirmemos que es
posible la nitida demarcaciéon de ambos tipos de conocimiento o la invalidez racio-
nal del uno y la verdad absoluta del otro, las diferencias que aparecen son impor-
tantes y perfectamente reconocibles, v.gr., el caricter hipotético-deductivo de las
ciencias naturales o el de la demostracion en la légica y las matematicas sin que
cuenten el significado en las proposiciones frente a la argumentacion con lagunas
y el papel de los contenidos de significacién en el conocimiento ordinario. Pues
bien, en Pedagogia se emplea la palabra ciencia, algunas veces, como si fuera un
supuesto que no hay necesidad de comprobar; en los textos que contienen el
conocimiento en las ciencias humanas, en mayor medida que en las ciencias natu-
rales, suele componerse el discurso con contenidos de procedencia un tanto hete-
rogénea: enunciados propiamente cientificos o procedentes de teorias bien for-
madas, junto a enunciados derivados de modelos conceptuales cuyo origen se
encuentra mas en concepciones filoséficas, unido todo a generalizaciones de la
experiencia, reglas técnicas...

b) En segundo lugar, siendo cierto que lo que la ciencia intenta conocer
puede ser indicado diciendo que consiste en la realidad, ésta se ofrece a los sen-
tidos como un tejido de trama demasiado fina; su conocimiento implica un modo
de acercamiento que supone recortes, reducciones fenoménicas, que en el fondo
no son sino reconstrucciones. Este proceso selectivo tiene lugar en todo tipo de
conocimiento; de ahi que el objeto de la ciencia no sea un dato, sino su primer
problema. También en educacién la manera de formular los problemas condicio-
na el resto de la actividad intelectual y, sobre todo, el método aplicable tanto en
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la propuesta cognitiva como en la posibilidad de verificacién de la misma. El pri-
mer entrenamiento, pues, de quien pretende formarse cientificamente deberia ser
el relativo a la formulacion de problemas, puesto que es la condicién necesaria
para aprender a resolverlos.

©) En tercer lugar, y como consecuencia, la reflexién que cualquier ciencia
hace sobre su propio objeto implica el uso de un tipo particular de conocimien-
to, el cual se expresa a través de la metodologia mediante la que ese campo de
conocimiento progresa. En las ciencias formales es la demostracion mediante
reglas de inferencia, en las ciencias naturales o factuales en algiin momento de la
demostracién la prueba contiene la corroboracién de enunciados mediante expe-
rimentos-experiencias controladas. En las acciones comunicativas entre sujetos
sociales la validez del conocimiento aceptado se asocia tanto con elementos de
calidad interna de la argumentacién como con los componentes de la situacion:
persona con la que se interactGa, vinculos afectivos, posicion social de los inter-
locutores, etc.

En el caso concreto de la Pedagogia los tres problemas citados son particu-
larmente importantes; precisamente por ello queremos dejar constancia aqui de
algunas advertencias que entendemos primarias a este respecto.

La primera se refiere al hecho de que en el fendmeno educacional se dan tres
vertientes entre si conectadas: en la educacion tienen lugar procesos (o sistemas
de ellos) de cambios en el comportamiento (o en las diferentes categorias de com-
portamientos); en la educacién se valora un producto (o el resultado integral de
los tipos y valores de comportamiento y aptitudes que aparentan haber alcanzado
los sujetos) y en la educacién todo tiene lugar dentro de un sistema transaccional
o de relacién de influencia (el fenémeno educativo no es comprensible sin inter-
vencion, sin la interferencia del mundo de la vida en el comportamiento); los roles
sociales especificos, los sistemas educativos y las profesiones pedagdgicas apare-
cen a este respecto como componentes no exclusivos ni unicos del mundo de la
vida. Cualquier otra perspectiva que no contemple en los fenémenos educativos
al menos estas tres vertientes esta llamada a cometer reduccionismos importantes
en su anilisis.

La segunda advertencia consiste en que la Pedagogia coincide en parte con
otras ciencias sobre el mismo campo de significados (v. gr. el aprendizaje, la moti-
vacién...), sobre todo con la Psicologia, la Antropologia...; por esta razén debe
plantearse un criterio mediante el cual se justifique si existe o no cierta autonomia
y de qué orden o clase es. Este segundo aspecto de la cuestion es muy importan-
te a efectos de identificacion profesional, aunque no es esencial para la determi-
nacién de la calidad del conocimiento que cultivan los pedagogos, pues €ste no
depende de si trabajan solos o acompanados, si lo producen ellos o se lo pro-
porcionan otros profesionales.

La tercera advertencia estriba en que el calificativo de racional atribuido al
hombre se justifica por su capacidad de produccién intelectual-simbdlica. Los pro-
ductos de tal capacidad intelectual, en cuanto a la férmula de produccién y en
cuanto a las reglas como se organizan, son muy heterogéneos; van desde la pro-
duccion mito-poética a la mas formalizada de la l6gica y las matematicas, pasan-
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do por toda la actividad intelectual que caracteriza al conocimiento ordinario, las
generalizaciones de la experiencia, las reglas técnicas, los sistemas tecnologicos,
las ciencias. Precisamente el hecho de que el fenémeno educativo penetre todos
los entresijos de la vida en sociedad (educacién formal, no formal e informal o
difusa) posibilita que todos los hombres en circunstancias muy diferentes puedan
tener sobre la educacién multitud de experiencias y de opiniones, denominadas
usualmente teorias personales sobre la educacion.

Con todo, reconocemos que de entrada no queda suficientemente claro que
un fenémeno descrito con tal amplitud intensiva (la practica totalidad de la activi-
dad mental de un sujeto es componente de los fenémenos educacionales) y exten-
siva (en la totalidad de los individuos, durante toda la vida y para todas las épo-
cas de la humanidad), ademas de evolutivo en el tiempo, pueda ser directamente
objeto de conocimiento cientifico. Sin embargo, tal manera de presentar el objeto
no es abusiva, pues con ello no hemos hecho otra cosa que mostrar la direccion
que seguird nuestro conocimiento; el problema empieza cuando —y si— el
pedagogo pretende no quedarse en conceptos sobre la generalidad (sobre la edu-
cacion en cuanto tal, como suelen decir algunos) y decide acotar problemas, que-
dando entonces obligado a encontrar el método de resolucion, o se plantea dile-
mas de accién, teniendo que afrontar en este caso la ética y también la técnica en
funcién del caricter o contenido del dilema (;qué debo hacer?, ;qué y cémo puedo
conseguirlo en estas circunstancias...?).

Si a ello anadimos que la educacién es, ademas de proceso natural, una ins-
titucién cultural, un fenémeno de segundo orden y, en cuanto tal, intimamente
vinculado al tiempo y al espacio humano..., algunos terminan por pensar que no
es susceptible de explicaciones cientificas (ciencia imposible), dada la particulari-
dad de sus caracteres y fenomenologia; su tinico modelo de racionalidad seria el
de la racionalidad praxica, una especie de declaracién de intenciones que debe
dirigir la accién educativa, pero sin aspirar a poder dar explicaciones de lo que
esta pasando.

En definitiva, que cuando hablamos de Pedagogia podemos estar refiriéndo-
nos a cosas bien distintas: la fuente intelectual desde la que, de hecho, se justifi-
can acciones o se explican procesos (fuente que puede consistir en una generali-
zacién de la experiencia o en un mito) o bien al producto de la aplicacién del
llamado método cientifico a la descripcion y resolucién de problemas educacio-
nales, en cuyo caso hablamos de explicaciéon de derecho en sentido estricto. Ello
plantea la cuestion de la naturaleza de la explicacion en tanto que referida a fend-
menos mentales o humanos en general y a los educativos en particular: si hay mas
de una clase de explicacién o si se dan varias formas de racionalidad, actividad
racional de varias clases.

5. CONTROVERSIAS METODOLOGICAS EN LA RACIONALIDAD DE LAS CIENCIAS HUMANAS

Ya hemos aludido, siguiendo las sugerencias de J. M. Mardones, a las dos
grandes tradiciones en el planteamiento de la racionalidad: 1a que pretende encon-
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trar el sentido del acontecimiento y la que pretende dar cuenta de la relacién cau-
sal del acontecimiento.

En el caso de la Pedagogia, desde Herbart, la actividad intelectual real de
quienes se ocupan de cuestiones relacionadas con el proceso de formacioén de los
humanos tiene como dos lineas de reflexion: una inductiva, que se fundamenta en
la observacién y buisqueda de leyes de funcionamiento (en aquel momento la
nocién de experimento se encontraba asociada a la de induccién), y otra deduc-
tiva, cuyo fundamento se encontraba en la filosofia prictica (ética), ya que la fina-
lidad de los procesos educaciones consistia en la moralidad; de hecho, las dos
lineas de trabajo de los pedagogos se orientan bien por la investigacién empirica,
bien por su dependencia teleolégica. Ahora bien, para que esta doble fundamen-
tacion pueda admitirse, se supone que el método de la ciencia y la forma de expli-
car puedan originarse por cualquiera de las dos tradiciones epistemoldgicas e
incluso en zona de confluencia entre ellas; o lo que es lo mismo que se acepte y
reconozca la racionalidad propia de los acontecimientos humanos.

Después de la Revolucion Francesa el ideal cientifico y el éxito de las cien-
cias naturales alcanzan al ambito de las cuestiones sociales y humanas. Este era el
espiritu de los “idedlogos” del Instituto de Francia® y el mismo que intentaron apli-
car al analisis de la racionalidad de las cuestiones humanas y de las cuestiones del
Estado; algunos incluso hablaban de la fisica experimental del alma. La tradicién
galileana queda recogida en todas las formas de positivismo, aunque mejor seria
decir que, independientemente de la escuela filoséfica, en el positivismo se man-
tienen las caracteristicas siguientes, siguiendo de nuevo a J. M. Mardones:

a) Monismo metodolégico, 1o que no necesariamente implica reduccién al
ambito fisico del ente mental, pero si unidad de procedimiento de indaga-
cién y unidad de reglas de formacién de las explicaciones.

b) El modelo de la explicacion cientifica sera el que se constituye en las cien-
cias fisico matematicas.

¢) La explicacién causal determina de una forma u otra el descubrimiento de
una ley que rige en el caso particular, en la cual se subsume, encuentra su
razén y su categoria.

d) El interés de la ciencia se contiene en el enunciado del “conocer para pre-
ver, para poder”; es decir, el dltimo estadio del interés por el que se ejer-
cita la racionalidad cientifica es la racionalidad tecnolégica, el sistema de
la ciencia culmina su finalidad en el sistema tecnolégico, motivo por el que
se la califica de razén instrumental.

En el primer cuarto del siglo XX se apuran mais estos postulados y se especi-

fica que tan sélo los enunciados légicamente (matematicamente) analizables y
empiricamente comprobables tendrian la consideracion de cientificos; es lo que se
denomina positivismo l6gico o en general filosofia analitica. El llamado Circulo de

6. Garcia CARRASCO, ].: “Reflexiones historico-pedagdgicas ante los “élements d’idéologie” de Des-
tutt de Tracy”, Historia de la Educacion. Revista Interuniversitaria, (1982) 219-227. “Ideologia y Peda-
gogia”, Enrabonar: Quaderns de Filosofia, (1983) 27-51.
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Viena se propuso como aspiracion la reconstruccion légica y lingliisticamente uni-
taria de todos los enunciados de la ciencia, exactitud l6gica que se complementa-
ria con la exactitud del experimento como corroboracion. A la Pedagogia le lle-
garon estas preocupaciones en forma de una mayor precisiéon lo6gica en los
enunciados, siguiendo aquel criterio de Ryle acerca de que “la geografia l6gica de
los conceptos mentales se encuentra muy mal sefializada”. K. Popper demostrara
en su racionalismo critico que este programa no es alcanzable; no se puede
demostrar empiricamente cada enunciado de las teorias cientificas, en el origen de
las teorias cientificas se encuentra la conjetura o hipétesis y el sistema de propo-
siciones se construye deductivamente hasta llegar a un experimento relevante para
la teoria. El sostenimiento de la teoria no se apoya en la verificacién sino en la
falta de prueba en contrario, en la falsabilidad. La ciencia no sera la verdad abso-
luta, sino la verdad hipotética; la unidad metodolégica se identifica con el esque-
ma légico basico de la explicacion cientifica.

Ese esquema aplicado a la Pedagogia es el que permite, dada su intencién
de intervencién, ser entendida exclusivamente como Tecnologia. El esquema
légico aqui partiria de un propésito, objetivo o meta; toma en consideracion el
conocimiento cientifico relevante y, en funcién de ambas premisas, concluye un
curso de accion entre cuyos efectos (corroboracidén-evaluacién) se incluyan los
previstos. Este planteamiento supone tomar en consideracién la diferencia entre
educacién en tanto que acontecimiento vital necesario, con o sin pedagogia, y
la Pedagogia en tanto que actividad profesional o técnica de intervenciéon en
procesos educaciones. Dentro de las acciones profesionales habria generaliza-
ciones de la experiencia, reglas y acciones técnicas y campos cientificamente ela-
borados y tecnologias. Es evidente que debemos tomar nota de la diferencia
entre las exigencias metodolégicas de la racionalidad en la ciencia y el desarro-
llo real de un capo cientifico determinado, pero lo que se dirime en estas tradi-
ciones epistemoldgicas no es si un campo se encuentra mas o o menos desa-
rrollado, sino si se pude desarrollar por una u otra corriente o sencillamente no
aspirar a la racionalidad.

El rechazo de aquellos cuatro caracteres anteriores para el ambito de las cien-
cias humanas y, como consecuencia, el rechazo de los mismos como caricter de
la racionalidad cientifica es lo que unifica a los autores que se clasifican dentro de
la denominada corriente hermenéutica (Dilthey, Simmel, Wewer...); el principio
metodoldgico del anilisis hermenéutico considera que el componente observable
en los acontecimientos humanos es la puerta desde la que inferir el estado de
cosas interior, en lugar de tranquilizarse con el descubrimiento de la estructura que
tal comportamiento comparte con el resto de la naturaleza. A este proceso hacia
dentro es al que desde Droysen se le denomina en esta corriente comprension; el
dentro y la interioridad del acontecimiento puede analizarse como subjetivo tanto
como objetivo e histérico. Queda planteada la diferencia, sin renunciar a la racio-
nalidad, entre ciencias naturales y ciencias humanas, tanto si la distincién se cifra
en que en éstas el objeto es sujeto (Dilthey), como si subraya que los hechos que
estudian son sucesos particulares (ideograficos) en vez de buscar como explica-
cién la ley (ciencias nomotéticas en Windelband) o como si se atiende al objeto
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en tanto que caracterizado por una relacion de valor (Wewer) en la que se fun-
damenta su relevancia y significatividad.

Entre las dos guerras mundiales aparece la denominada Escuela de Francfurt,
por el lugar donde enseniaba Horkheimer. El grupo de fil6sofos que la compone
continda los planteamientos de Hegel y Marx e incorpora los de Freud (Sociopsi-
coandlisis) para elaborar la teoria critica social; el objetivo es el de configurar un
proceso racional (metodologia) que, al tiempo que permita la comprensién de la
sociedad capitalista, instituya la razén emancipadora y cree la actitud y las condi-
ciones para una vida mejor (Adorno, Marcuse, Fromm... Habermas). En este plan-
teamiento se rechaza la primacia de la observacion y la del hecho como realidad
por antonomasia. El contexto de justificacion forma parte esencial del aconteci-
miento cientifico; lo que la ciencia investiga (contexto de descubrimiento) y expli-
ca debe continuarse con la explicacion de porqué lo investiga. El razonamiento en
la ciencia no puede concluir en su sistema légico de proposiciones, sino que debe
alcanzar al contexto sociopolitico e histérico que da cuenta de la prioridad de sus
objetivos y de la dindmica de sus desarrollos. Este es el entorno real de los pro-
blemas epistemologicos: esta totalidad social es la que proporciona la verdadera
objetividad de los fendmenos que estudia la ciencia y esta objetividad la propor-
ciona la teoria critica.

Frente a los principios del positivismo, el pensamiento critico propondra
otros:

a) En el origen de la ciencia no se encuentra un problema epistemolégico

sino problemas reales y practicos de la sociedad, es decir, contradicciones.
El principio de las ciencias sociales se encuentra en las contradicciones
sociales.

b) El método de las ciencias es unico, la razén critica; pero el ultimo nivel
de critica a las propuestas de la razén no serd, como en el positivismo,
la contrastacién del enunciado con el experimento (lo que reduciria la
funcion racional de las ciencias humanas), sino el momento hermenéuti-
co en el que se da cuenta efectiva de la voluntad emancipadora y de anti-
cipacion de un mundo social cualitativamente mejor; el hecho empirico
prueba el enunciado de la razén, pero la razén ha de quedar con auto-
nomia respecto a los hechos que se constituyen en problema y por lo
mismo también a los hechos y experiencias que se tomen como via de
demostracion. La critica no se entiende meramente como critica de argu-
mentacion, sino también como critica de objeto y critica de sujetos vin-
culados en el sistema en el que se producen las decisiones sobre objeti-
VOS y procesos, critica social.

o) El interés de toda la actividad racional ha de ser el de la calidad de vida y
el valor de vida en comunidad, el denominado interés emancipador.

Posteriormente se ird mas alla y se propone distinguir entre la verdad légica-
mente necesaria y la verdad contingente en la que es la necesidad de la situacidn
la que se impone a la razén, con lo que se vuelve a recuperar la intencionalidad
y la teleologia como prioridad explicativa. Cuando la intencién toma relevancia, lo
hace en el interior de una situacién (descripcion) y no otra, con lo que se sitia en
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el ambito del silogismo practico vy del contexto de la accién’. P. Winch® extiende
el papel del contexto a la misma elaboracion de la explicacion, indicando que la
comprensién del comportamiento social debe servirse del mismo entramado con-
ceptual por el que decidieron configurar su comportamiento los actores del
mismo. Schiitz’ indica que el proceso metodologico de la comprensién en las
ciencias sociales es el de la elaboracién de segundo orden, construccién concep-
tual sobre la construccién observada. De ahi la natural prolongacién en la pers-
pectiva “etnografica” que encuentra su alimento inicial en los trabajos de los antro-
pologos.

J. Habermas centrara el analisis en el interés, como la escuela de Francfurt. El
interés que persigue la razén tipifica el proceso racional que construye y las reglas
metodolégicas de la indagacién que promueve, pero ninguno de tales intereses
puede considerarse como el valor absoluto. El cientifico debe comprender el
caracter intersubjetivo de la razén y, por lo mismo, la funcién previa del lenguaje
y la comunicacién; la complementariedad de los métodos estriba en que en las
ciencias humanas se pretende la cuenta de los motivos y fines por los que los
acontecimientos tienen lugar.

Algunos, por el camino de la pluralidad metodolégica, terminan por luchar con-
tra el método™ y proponer “un todo vale epistemolégico”, asimilando la razén posi-
ble en la accién a la accién artistica. Frente a estos se encuentran los que definiti-
vamente asumen la pluralidad de métodos en el quehacer de la ciencia y en el
ejercicio de la razén, lo cual incluye admitir entre las posibilidades de explicacién
aquéllas que alcanza la reflexién y que tienen la forma de generalizaciones débiles.

En el campo pedagdgico se da un debate sobre la opcién racional para la
construccion de la Teoria de la Educacion, presentindose aquellas corrientes como
alternativas irreductibles. Nosotros opinamos, en cambio, que son complementa-
rias, precisamente por lo que cada una presenta como perspectiva o punto de vista
del analisis:

— Si se toma el fendmeno educativo en su conjunto, en tanto que fenémeno
esencial de la condicién humana, se legitima el anilisis de su significacion
antropolégica o la hermenéutica del mismo.

— Si se toma el fenémeno educativo como sistema de accidén social tal y como
se configura en instituciones, funciones, profesiones, politicas y actividades
sociales, el planteamiento critico serd pertinente y necesario.

—Si se toma en consideraciéon el fenémeno educativo en cuanto quedan
implicados procesos y sistemas de acciones de influencia, se buscan metas
y se disefian cursos de accién, deberan plantearse criterios de eficacia, con
lo que aparece una clara propuesta tecnolégica.

7. WriGHT, G. H. voN (1980 v.o. 1971): Explicacion y comprension. Ed. Alianza, Madrid.
8. Winch, P. (1972): Ciencia social y filosofia. Ed. Amorrortu, Buenos Aires.
9. ScHuTz, A. (19720: Fenomenologia del mundo social. Introduccion a la sociologia comprensi-
va. Ed. Paidés, Buenos Aires.
10. FEYERABEND, P. K. (1981): Contra el método. Ed. Tecnos, Madrid.
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Las tres perspectivas son imprescindibles en la reflexién pedagdgica para no
quedar perdidos en las meras intenciones, inhibidos de responsabilidad o pres-
cindir de la evaluacién respecto a la acciéon posible.

6. LA FUNCION QUE CUMPLE EL PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
DEL METODO EN PEDAGOGIA

Una de las vertientes mas significativas del comportamiento cultural contem-
poraneo es el de la bisqueda y consecucion de amplitud, densidad y calidad en
el ambito cientifico. Como dice X. Zubiri, probablemente sélo se puede comparar
a esta realizacion la metafisica griega, el derecho romano vy la religién de Israel; la
importancia del planteamiento cientifico para la identificaciéon cultural del hombre
moderno nadie la pone en duda.

Preguntarnos “de nuevo” (no ex novo) por la identidad cientifica de un
campo de conocimiento supone plantearnos la caracterizaciéon epistemolégica de
nuestra actividad intelectual sobre la que cabalgan nuestros criterios de racionali-
dad en la practica educativa.

Pero existe una segunda razén para justificar la importancia del problema: en
la respuesta, y la aceptacién como vilida de la misma, se juega, en buena medi-
da, parte de la justificacion social del pedagogo y la modalidad de su capacitacion
profesional.

La profesionalidad se entiende como atribucién o propiedad de la accidn.
Profesién es un concepto que, en el campo de las acciones sociales, alude colo-
quialmente a un modo particular de ejercitarlas; por eso distinguimos entre quien
se ocupa profesionalmente y quien actia como mero aficionado. No es un térmi-
no que tenga claros los limites de su aplicacién; dentro de €l se cuelan las mas
variadas ocupaciones. La actividad profesional se concentra en torno a un cuerpo
mas o menos amplio de conocimientos y destrezas; en las ocupaciones mas alta-
mente profesionalizadas tales conocimientos se garantizan y validan, al menos en
buena parte, mediante el empleo del método cientifico, por mis que no sean Uni-
camente las acciones que ese método pueda garantizar las Unicas que ejecutan
esos profesionales en tanto que tales. En otras profesiones los conocimientos se
concentran en meras generalizaciones de la experiencia y en conjuntos de reglas
técnicas; la expresion de los mismos toma sus codigos del lenguaje coloquial
incorporando elementos especificos que recuerdan términos cientificos. Y en otros
casos, finalmente, el conocimiento se manifiesta en la exhibicién de destrezas per-
ceptivo-motoricas y se define la habilidad ostensivamente, como en muchos casos
de profesiones artesanales o en el caso de los deportistas o de los artistas. Algu-
nos autores rechazan lo que denominan perspectiva profesional en el anilisis de
la funcién pedagdgica, situando esta funcién dentro de los quehaceres emancipa-
dores; esto tiene el inconveniente, sin que rechacemos la intencionalidad, de crear
un discurso especial para quienes trabajan en la educacién, volviendo a sacar la
educacién de su condiciéon de accién social para situarla en un dmbito peculiar,
con lo que el riesgo de terminar en mistica social es grande. El interés emancipa-
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dor es propio, como hemos visto, de todas las acciones sociales globalmente con-
sideradas; el ambito profesional se compromete con ese interés y se plantea ade-
mas la eficacia en los procesos y metas que asume como propios.

En el caso de las acciones pedagdgicas es mucha la experiencia y el conoci-
miento acumulado a lo largo del tiempo v tiene distintas procedencias. Ello quie-
re decir que el modo de vida humano, racionalmente equipado y lingiiisticamen-
te expresable, al tiempo que se desenvuelve y cambia histéricamente, se carga de
patrones de comportamiento de influencia o ensefanza entre unos actores socia-
les y otros; queremos decir que, siempre que aprendemos algo, por el mismo
hecho de aprenderlo, aprendemos lo que se nos ensefia y alguna manera de ense-
farlo. Al hacerlo, en el fondo, aprendemos lo que realmente se nos muestra: el
contenido de un acto de ensefianza. El discurso educacional se posibilita e insti-
tuye en el mismo acto en el que se aprende; de ahi que buena parte de ese dis-
curso sea discurso social y no meramente discurso de o entre profesionales. Y asi
debe ser, porque la cultura en cuanto tal —como decimos— contiene como parte
relevante los modos y maneras mediante los cuales las gentes se comunican y per-
suaden, como también contiene los criterios dominantes respecto a la aceptacién
y validacién de conocimientos, opiniones y pareceres sobre la calidad del mundo
de la vida y de la adaptacién-desadaptacion a él.

En particular, el modo de ser del conocimiento pedagdgico es el de un cono-
cimiento que no se contenta con las explicaciones, sino que intenta como objeti-
vo dirigir el curso de la accién dentro de un amplio abanico de secuencias posi-
bles (no incompatibles con la naturaleza de nuestro sistema comportamental),
plausibles (no contradictorias en principio con el contexto cultural) e incluso alter-
nativas respecto a una misma meta, con lo que el conocimiento disponible —cien-
tifico o no— se toma en recurso para las decisiones de accién. De ahi que hable-
mos de ensefar, motivar, organizar... y también, v. gr., de dinamizacién cultural
de zonas rurales (hemos vertido/introducido en el medio rural un animador cul-
tural) o de disenos de educacion basica de adultos en zonas rurales asi como de
estrategias alternativas par conseguir aumentar la participaciéon oral en un grupo
de adultos reunido con la intencién de conseguir cumplimentar un disefio de edu-
cacion basica en un Aula de Cultura.

Es habitual afirmar que la peculiaridad que la ciencia tiene consiste en el
modo como opera para alcanzar algin objetivo determinado, o sea, en el método
cientifico y en la finalidad para la cual se aplica dicho método.

Resumiendo lo dicho en este epigrafe: cuando nos preguntamos sobre si y
por qué una disciplina tiene la condicién de cientifica, no estamos preguntando,
ante todo, si el objeto de que se ocupa o pretende ocuparse es diferente de aque-
llos otros por los que otras ciencias sienten curiosidad; no buscamos distinguir, en
primer lugar, una ciencia de otra, sino distinguir la ciencia de la no-ciencia, dis-
criminar la validez del conocimiento que se aplica a la decisién de accion; nos pre-
guntamos si es posible el modo de conocer cientifico respecto de un tipo deter-
minado de fenémenos. Por otra parte, esa pregunta tiene poco interés responderla
a priori, de antemano; lo verdaderamente importante es acometer la tarea. La
Pedagogia pasé mucho tiempo diciendo “es posible, pero todavia no lo hemos
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hecho”, como también pasé mucho tiempo estudiando epistemologia para tratar
de encontrar lo que le conviene. Ademas, la enorme acumulacidén de experiencia
y reflexioén a lo largo del tiempo por parte de los profesionales de la educacién y
l]a ensefianza ha supuesto un sistema de comprobacion no experimental, pero si
adaptativo, de la validez de muchos procesos; de ahi la importancia de estudiar
no solamente lo que los tratados de pedagogia contienen, sino también analizar
los procesos primarios por los que en el mundo de la vida los hombres modulan
y modularon su comportamiento al margen o fuera de toda institucion pedagdgi-
ca, incluso antes de que éstas aparecieran, y los modos de hacer comunes a los
profesionales de la educacion.

7. LA OBJETIVACION ACADEMICA DE LA PEDAGOGIA

La condicién de cientificidad de la Pedagogia no es, pues, una cuestién de
hecho ni una cuestién cuantitativa sino cualitativa, como lo es la descripcién del
objeto o tema de estudio. La manera como se describa el objeto de la indagacién
pedagdgica determina la posibilidad de 1a aplicacién del método cientifico o la de
cualquier otra forma de pensamiento; tal descripcién proporciona la perspectiva o
puesta en razén del objeto de nuestro anilisis.

7.1. Reflexion sobre el contenido y reflexion sobre el modo de adquisicion.

Si atendemos al contenido de significaciones que la palabra educacién arras-
tra en su uso consuetudinario y que fija el Diccionario de la Lengua Espafiola,
obtenemos varios complejos de significaciones:

— “crianza, ensenanza y doctrina que se da a los nifnos:..., en definitiva, la pre-
sentacién y proposicion de buenos usos o de usos valorados como buenos''. En
un lenguaje mas culto y antropoldgico se habla de proposicion de patrones de
comportamiento sancionados positivamente por la colectividad. No se refiere, sin
embargo, a la mera formulacién de los usos y patrones, sino también a la tarea y
quehacer, la accién, por la que tales patrones se implantan en el comportamiento
de los individuos; comportamiento de todo orden y nivel, desde el racional al
manipulativo.

11. Entre esos usos es evidente que las comunidades humanas incluyen catilogos de comporta-
mientos sociales y reglas de comportamientos que denotan “saber estar”, formas de comunicacién no
verbal a través de las cuales se manifiestan “valores de convivencia”, aunque superficialmente se
entiendan como deleznables. Nos referimos a las reglas de urbanidad, reglas de indumentaria, corte-
sia... etc.; no siempre la arbitrariedad estd en su origen. Sirvan de ejemplo la obra de SQUIACCIARINO
(1990): El vestido habla. Ed. Cétedra, o la de KONIG, O.: Etologia del uniforme, que Inenius Eibl-Eibes-
feldt cita como el inicio cientifico de la Etologia cultural, en (1993): Etologia del comportamiento.
Manual de Etologia bumana. Ed. Alianza-Psicologia, Madrid, p. 19.
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Esta primera objetivacion, reconstruccion conceptual, del fenémeno educa-
cional perfila tres orientaciones diferentes al discurso educacional: a) hermenéuti-
ca o interpretativa del significado y funcién antropolégica y social de tales usos y
las jerarquias de valor desde las que se practican las justificaciones y se generan y
alimentan los usos; b) critica de usos y patrones, constitucion y propuesta de nue-
vOs usos y patrones y ¢) andlisis de los criterios de accion, de las secuencias de
acciones mediante las cuales los usos y patrones son implantados o se generan en
el comportamiento. Por los dos primeros puntos de vista nos aproximariamos a
tareas propias de la llamada filosofia practica, mientras que por el tercero estaria-
mos dentro de los proyectos de una tecnologia del comportamiento humano o,
como algunos suelen decir, de una ciencia normativa.

— Pero, ademas de las significaciones anteriores, se ha introducido en el uso
lingliistico una variante de sumo interés: “desarrollar o perfeccionar las facultades
intelectuales y morales del nifio...”. Pasamos de una propuesta de uso o del hecho
de un uso comportamental determinado a la apreciaciéon de que, mediante tales
determinados usos (disefios pedagdgicos), es perfeccionada una aptitud. De esta
manera, el valor relativo del uso, meramente referido a su origen cultural, se
aumenta ahora por la connotacién de que produce, también de hecho, un per-
feccionamiento de la aptitud; se produce una absolutizacion ontoldgica de lo que
inicialmente era un relativo cultural.

Se advierte, pues, con claridad que la propuesta de objetivo de estudio insti-
tuye el Ambito problematico de la ocupacién intelectual. Asi las cosas, el objeto de
estudio aparece como acontecimiento intelectual, operacion intelectual sobre com-
plejos reales (comportamientos mentales no sélo de conocimiento, también afec-
tividad, psicomotricidad...) con la doble intencién de describir y explicar (conoci-
miento) y dirigir la accién de influencia (técnica).

Dicho en otros términos, en el pedagogo son habituales dos lineas de refle-
xién o dos procesos simultdneos de pensamiento, incluso dos objetivos generales
para su actividad intelectual:

a) Reflexién sobre el contenido del comportamiento. La actividad por la que
se enriquece la estructura mental de un sujeto con contenidos de pensa-
miento o se modula la afectividad proponiendo campos para su alimento
(el proceso y el contenido del proceso), y no sélo respecto al nifio o adul-
to que se forma, sino incluso respecto a si mismo (los procesos y conteni-
dos de los procesos de las secuencias de accién pedagogicas) como repre-
sentante de un gremio profesional.

b) Reflexioén sobre el modo de adquisicién del patrén comportamental. La activi-
dad mental por la que reflexiona sobre el propio proceso de adquirir conoci-
miento o modelar los afectos, motivaciones... Esta reflexiéon es de segundo
orden, en el sentido de que, sin cambiar los contenidos (motivacion, actitudes,
o cualquier otro proceso) se dirige a la consideracién del modo como se lle-
van a cabo aquellos tipos o categorias de cambios en el comportamiento. Con-
secuencia de este segundo nivel de reflexién son los criterios de intervencion,
estrategias, disefios instruccionales... derivados de la intencién y del cometi-
do social de influir sobre el comportamiento de los sujetos en formacion.
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En funcién de lo senalado para el segundo tipo de reflexion, lo que aconte-
ce en el aula mientras tiene lugar el aprendizaje de conocimientos propios de la
Teoria de la Educaciéon como disciplina pedagdgica tiene significacion desde la
Optica de la Pedagogia, forma parte de su objetivo de indagacion. Estos aconteci-
mientos en el espacio del aula son en si mismos acontecimientos pedagdgicos v,
por lo tanto, forman parte del conjunto de “objetos de conocimiento” a los que se
refieren las proposiciones generales sobre la educacion y el aprendizaje. En este
aula se pueden observar el desarrollo de roles docentes, discentes, comunicacion
entre actores (tanto verbal como no verbal), c6digos de comunicacién, procedi-
mientos instructivos, técnicas de estudio, modos de funcionamiento de las estruc-
turas cognitivas... etc.

7.2. La Pedagogia en tanto que ejercicio racional sobre la actividad
de los educadores

Si en vez de construir definiciones contundentes y demarcaciones estrictas,
por entender que la Ciencia es un “absoluto” que se impone por necesidad 16gi-
ca, observamos desde fuera la ciencia, ésta es ante todo una actividad de los cien-
tificos, con lo que se introducen cuestiones histéricas y atribuciones sociales; en
cualquier descripcién de un Ambito de conocimiento humano organizado se pue-
den apreciar varios componentes:

a) La realidad y el texto. Esta distinciéon es muy importante y se aplica a todos
los campos de conocimientos. Una cosa es el hecho, acontecimiento, obje-
to o artificio que se estudia o perfecciona y otra el conjunto de productos
de pensamiento que sobre los mismos se enuncian; los primeros son o no
son, los segundos adquieren la propiedad de ser verdaderos o falsos. No
se puede confundir la realidad con el discurso o texto sobre la misma. La
Pedagogia es un discurso o reconstruccion intelectual de la realidad; de ahi
que plantee el problema del “observador”. Entre los campos de conoci-
mientos que construimos o reelaboramos cabe también el conocimiento
falso, la falsa interpretacion del acontecimiento. En nuestro caso una cosa
son los fenémenos de la educaciéon y otra los discursos educacionales.

b) El campo de conocimientos donde tiene lugar la actividad dirigida a obte-
ner, difundir o utilizar conocimiento; su sefializacién puede hacerse de
varias formas.

La demarcacion de un campo de conocimientos respecto de otro puede tomar
como base criterios ontologicos (ciencias formales y ciencias factuales: las prime-
ras versan sobre entes l6gicos, las segundas sobre entes del mundo) o categoria-
les (fisicos, bioldgicos o mentales segiin la categoria o clase de los seres del
mundo que estudia).

Hay otra modalidad de demarcacién que estd en funcién de la forma de pen-
samiento o categoria de actividad racional que ejercita: ciencia o no-ciencia. Pero
estos polos no representan una dicotomia, sino una demarcacién muy difusa en
sus limites del ejercicio de la racionalidad. En una regién de ese espacio se
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encuentran las ciencias o campos de conocimientos que utilizan para su actividad
el método cientifico; en otra la razén ilustrada por la que se toman decisiones poli-
ticas; en otra la razén instrumental por la que se elaboran técnicas para la resolu-
cién de problemas practicos; en otra las pretensiones de validez por las que se
busca el consenso justo dentro de la accién comunicativa en la vida social... etc.
Dentro de la actividad intelectual podemos advertir diversas formas de ejercicio de
la racionalidad en funcién del tipo de consideraciones sobre la realidad que el
hombre promueve: una es la racionalidad que se ejercita cuando se aplica el méto-
do cientifico, otra cuando se pretende decidir politicamente, otra cuando se pre-
tende expresar un sentimiento, etc.

La Pedagogia es un campo de conocimientos donde se recogen los sistemas
proposicionales que van construyendo los pedagogos en su actividad intelectual.
En esta ocasion entendemos por pedagogo tanto quien ejercita la accién de edu-
car como uno de los componentes de funcion dentro de la comunidad (familiar
o social, todos los educadores y profesores) como aquéllos cuya funciéon social
consiste precisamente en el cultivo del campo de conocimientos pedagdgicos,
independientemente del punto de adscripcion de su actividad profesional con-
creta (desde el profesor universitario de Teoria de la Educacion al responsable de
la formacién continua en una empresa o asociacion empresarial), asi como tam-
bién aquellos otros que, considerandose gremialmente en otro sitio, ocupan su
tiempo en el estudio de problemas educativos (socidlogos de la educacién, psi-
cologos de la educacion...). De hecho la Pedagogia se ha desarrollado desde
organizaciones gremiales muy diferentes, incluso con y sin la existencia de Facul-
tades de Educacion.

¢) Elementos de un campo de conocimientos. El campo de conocimientos no
se sostiene en un mundo de ideas, sino en un mundo de seres con actividad men-
tal y por lo mismo contiene:

c.1—Comunidad de cultivadores. Los cultivadores de un campo de conoci-
mientos constituyen un gremio profesional’?, pero sus componentes reales pueden
estar formados no sélo por los que realmente se asocian profesionalmente (peda-
g0gos), sino también por quienes estudian problemas pedagdégicos aunque perte-
nezcan a otras asociaciones gremiales (socidlogos, psicélogos), pudiendo produ-
cirse competitividad por el espacio sociolaboral y colegios invisibles de relaciones
intelectuales que se establecen por los medios y vias de comunicacion intelectual,
los cuales van desde los congresos, seminarios, revistas periddicas, seguimiento de
publicaciones y, hoy, redes telematicas como internet.

c.2.-Sociedad en la que los mismos desarrollan su actividad coherente y en
la que adquieren una posicién y estatus. Hoy hablamos de pedagogizacion de la
sociedad por el motivo de la expansion de los sistemas de ensefianza, el aumen-
to de los periodos de escolarizacién, la expansién de los sistemas de educacion
permanente y la profesionalizacién de los ambitos de actividad antes propios de
la vida privada o de la creatividad subjetiva o social (el juego, la relacién afectiva,

12. HIRSCHHORN, M. (1993): L’ére des enseignants. Ed. Puf, Paris.
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...) Y que se expresa en la aparicion de nuevas profesiones pedagodgicas: anima-
dores socioculturales, pedagogos de calle y tiempo libre, ludotecas. ..

c.3.-Dominios de discurso u objetos de estudio. Un dominio de discurso o
un objeto de estudio implica la reconstruccién de los objetos reales en objetos de
conocimiento, en cuya constitucién tiene parte y cometido el observador; ejemplo
de esto son los conceptos de universo, sociedad, tribu, organizacién... Observa-
dores como K. Lorenz y otros convierten un espacio de conocimiento, el com-
portamiento animal, en dominio cientifico para la Etologia o los ecosistemas para
la Ecologia...

c.4.-Los campos de conocimiento se construyen en principio partiendo de
criterios, supuestos y concepciones generales, puesto que son consecuencia de
una actividad de demarcacioén, actividad que se continda en la reconstruccién de
los objetos particulares de conocimiento; en Pedagogia se suele indicar que todo
sistema pedagdgico se fundamenta en una concepcién del hombre particular asi
como que el hombre nace desespecializado y requiere de la interaccién con el
mundo de las cosas y de los demds para llevar a cabo el desarrollo de su activi-
dad mental.

c.5.—Problematica caracteristica o0 modo caracteristico de formular proble-
mas. Para cualquier ciencia el tema prioritario es la formulacion del problema vy el
producto del conocimiento consiste en el sistema proposicional que en si mismo
lo representa (la teoria). En el caso de la Pedagogia el problema fundamental es
la comprension de la formulacién, de tal manera que todo el edificio teérico que
estamos construyendo no tiene otro sentido que el de poner a disposiciéon de la
comprension como finalidad toda la capacidad intelectual del investigador de la
Pedagogia. Desde el punto de vista del conocimiento, en términos sencillos y
directos, el pedagogo es un trabajador sobre y para la comprension; la prioridad
no se encuentra en las reglas de formulacién sino en estrategias para la compren-
sién de férmulas, en las que interviene no meramente la aclaracion sino la adver-
tencia del caricter genético y evolutivo de la comprension.

Otro problema habitual de la pedagogia en este punto estriba en que el acto
consumatorio de la actividad no se encuentra en la construcciéon del conoci-
miento, sino en la generacién-induccién de la motivacién para conocer. Por lo
tanto, la alerta del formador no estd meramente focalizada hacia la evitacién del
error, sino que también lo estd en no menor medida hacia aquellos estados de
cosas que cohartan los procesos que él fomenta o aquéllos otros que de hecho
las facilitan. En otros campos de conocimiento el problema es la invencion o la
construccién del conocimiento en sistemas de conocimientos; en el campo de la
educacion también lo es el de la institucién de un proceso de comunicacién de
conocimiento.

Los estados emocionales y la afectividad no constituyen dato de los proble-
mas en ningin campo de conocimientos que no los tenga como objeto. En la edu-
cacion los estados afectivos se integran como elemento en el planteamiento del
problema; es algo tan elemental y sencillo como la advertencia diaria de que la
propuesta de actividad debe generar “ganas” de ejecucion, cualquiera sea el orden
o categoria de la propuesta. La afectividad puede constituir un elemento de inter-
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ferencia (tanto positiva como negativa) para los planes de accién o incluso para
la configuracion de esquemas de interpretacion.

El objetivo de la ciencia es el de conseguir conocimiento y en esa direccion
formula sus problemas; entre los objetivos de la Pedagogia se encuentran también
aquéllos por los que se ejercitan las aptitudes y disposiciones mediante las cuales
el conocimiento se adquiere: curiosidad, reflexion, fidelidad al pormenor, no ter-
giversar, ejercitar procesos, transferir...

Cada ciencia se caracteriza por la metddica que aplica al contenido y la dis-
ponibilidad de método interactia con la formulaciéon del problema; en Pedagogia
los métodos pretenden activar diferentes modos de estar en el contenido que las
ciencias, las técnicas y la cultura en general posee. El Pajaro, por ejemplo, es obje-
to de conocimiento biolégico, de admiracion estética, de respeto ecolégico, de cui-
dados de crianza..., de responsabilidad; inicamente desde esta aproximacién poli-
facética la accién en el entorno se transforma en accién de formacién. Los términos
ciencia y técnica tienen que abrirse para que sean convenientes. Muchos proble-
mas pedagogicos se formulan localmente y se responden institucionalmente.

c.6.—Fondo especifico de conocimientos acumulados. Alude a la tradicién de
conocimiento acumulado a lo largo del tiempo; se contiene en los textos escritos,
en las comunicaciones orales y en el componente simbdlico de las estructuras
organizaciones.

¢.7.—Objetivos caracteristicos para la actividad dominante. La actividad domi-
nante, tanto en los sujetos que se educan o en quienes promueven acciones de
formacion, es la de alimentar cambios en el comportamiento (entendido como sis-
tema de los sistemas de comunicacion entre el sujeto y su entorno). La diferencia
entre esta dindmica en el hombre y en cualquier otro ser vivo estriba en que la
especie humana no se orienta por via de mero acoplamiento entre la estructura y
funcionamiento vital del ser vivo y la estructura y componentes del medio, sino
que también queda orientada por propuestas y metas culturales, “el mas vivir de
la gente”. La educacién adquiere su significado y los objetivos de su funcién en el
ambito de la cultura. El contenido con el que se ejercita el proceso es esencial;
entra en las consideraciones no sélo el hecho de la accién sino su calidad y su
valor®, por lo que la educacién es esencialmente moral. La educacién no es
meramente ejercicio de la aptitud, sino ejercicio en o dentro del campo de la inten-
cionalidad: creencias, actitudes y valores de la convivencialidad. Cualquier pro-
puesta de comportamiento, incluso la mas bioldgica (la alimentacién), tomada glo-
balmente, implica para la educacién situarla en el Ambito de la fisiologia, de la
cultura, de la estética, e incluso de la moralidad. La accién de formacioén tiende a
implicar al sujeto en el valor de comer (frente a la concepcién el anoréxico) y en
la responsabilidad de todos aquéllos que padecen las limitaciones de hacerlo. La
accion de formacion plantea la reflexion al sujeto sobre los diferentes modos de
estar en el contenido. Desde estos valores desciende en la jerarquia hasta metas

13.  Cawmps, V. (1994): Los valores de la educacion. Ed. Anaya, Madrid.
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locales y mas puntuales; de ahi que los disenos de acciéon pedagogica, alli donde
se construyan (espacios comunitarios, grupos humanos en entornos naturales,
espacios institucionales, aulas, secuencias curriculares, lecciones, o ejercicios...)
no pueden nunca cambiar el marco de referencia aunque se concrete y especifi-
que en cada nivel el encuadre o esquema de accion.

El concepto de objetivo para la accién no es univoco, su enunciacion
dependerd del nivel en el que se planifica en un momento dado. En el conoci-
miento de los procesos y su estudio el término clave seri la corroboracién, la veri-
ficabilidad de los enunciados; en el discurso sobre los objetivos, ademas de tomar
en cuenta los procesos, debe tomarse en consideracion la coherencia con los valo-
res que se estipulan, los cuales no se deciden a partir de leyes de la naturaleza
(aunque no las contradigan) sino de principios morales. Atender Unicamente a
coémo se aprende, por ejemplo, puede constituir un curriculo oculto divergente
respecto a lo que de ser aprendido. Y, correspondientemente, las exigencias del
deber que se contiene en enunciados normativos plantean el problema pedagdgi-
co de como se aprenden (internalizan) las normas vy si basta con aprenderlas. Ato-
mizar el objetivo puede constituir una exigencia de un plan de accién en un
momento dado para aumentar su eficacia, incluso la atomizacién puede quedar
implicita en la secuencia de accion por la que se promueve a lo largo del tiempo
(la manera como aprendemos a hablar o a escribir, incluso a calcular...), pero no
es una exigencia general para un sistema —como el comportamental humano que
es autoorganizable—, mientras que es imprescindible orientarse dentro de escalas
de valor general si es que el comportamiento ha de tender a la convivencialidad.
Este fue uno de los errores del conductismo, por dejar en su paradigma el interior
de la actividad mental en la oscuridad de la caja negra que no toma en conside-
racion su planteamiento.

Los valores de convivencialidad no son solamente la consecuencia de lo que se
conoce sino de lo que se acepta. Lo que se acepta no es mera consecuencia de un
ejercicio de racionalidad —aunque también la racionalidad esté presente, cuando la
aceptacion no es ciega— sino de consentimiento. La racionalidad es una de las for-
mas de actividad mental dentro del sistema integrado de funciones mentales™.

c.8.—Metddica o conjunto de métodos para la actividad de desarrollo del
campo de conocimientos. Como el campo de conocimientos es actividad y pro-
ducto de la actividad de la comunidad que lo cultiva, en un momento dado la des-
cripcion del campo puede representarse como integracion de las lineas y métodos
de investigacion® de sus investigadores.

Sintetizamos a continuacién los puntos mas consensuados sobre los caracte-
res generales del método cientifico sin entrar en pormenores de discrepancias o
matizaciones.

La primera advertencia es que el conocimiento cientifico no es sinénimo de
conocimiento verdadero (veracidad); pertenece a todo conocimiento la posibilidad

14.  Mavor, J. v PmNiros, J. L. (1989): Creencias, actitudes y valores. Ed. Alhambra, Madrid.
15. BunGE, M. (1985): Pseudociencia e ideologia. Ed. Alianza. Madrid. Este libro ayuda a plantear-
se reflexiones criticas sobre la actividad intelectual y sus productos posibles.
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de equivocarse, como también la de mejorar y acertar. En cambio, el modo de
intentarlo, el modo de poner a prueba sus afirmaciones (verificabilidad) si es en
buena medida explicito. La autoridad de un autor no se mide por el prestigio sino
por el procedimiento de la investigacion; junto al procedimiento declarado se
encuentra la posibilidad de la confirmacion en otro contexto. El procedimiento
puede ser correcto y el resultado falso o irrelevante, por ejemplo, emplear la mas
depurada técnica estadistica para determinar cuantos alumnos han fracasado
puede sorprender, pero no explica nada.

La verificacion de una afirmaciéon se puede llevar a cabo mediante la confron-
taciébn con otras ya establecidas (caso de la 16gica y las matematicas) o mediante el
recurso a la experiencia o al experimento (caso de todas las ciencias que estudian
acontecimientos del mundo, entre los que se encuentra la educacion). Mediante la
experiencia del profesor en el aula se demostré la inviabilidad real del curriculum
de matematicas para niflos pequenos partiendo de la teoria de conjuntos y median-
te experimentos se demuestra que determinados rasgos personales de un sujeto o
informaciones sobre el mismo afectan a los procesos de evaluacion del conoci-
miento en el aula (efecto de halo). Buena parte de los procesos educativos en con-
textos familiares y sociales se han configurado mediante decantaciones de expe-
riencias y el efecto es sin duda reconocible, v. gr., el abandono de un nifio después
del nacimiento como experimento es inmoral e inaceptable y como experiencia
demuestra que los efectos, si tal abandono se prolonga, pueden ser irreparables. Al
final son nuestros sentidos los mediadores con el mundo y el banco de pruebas de
nuestras comprobaciones intelectuales, aunque estén auxiliados por instrumentos
que amplian sus umbrales perceptivos y por elementos tedricos de los que la afir-
macién que se corrobora forma parte esencial. La mayor parte de los procesos que
componen el sistema educacién son inobservables, aunque en la teoria que cons-
truimos se encuentran esencialmente conectados a manifestaciones observables, v.
gr., las actitudes no se ven, se prueban porque en ellas se supone que se da un
elemento afectivo (positivo-negativo) y otro de accion (aceptacion-rechazo); lo pri-
mero se puede encuestar, lo segundo se puede observar.

Problema posterior es determinar cudndo un enunciado sobre la realidad es
verificable. Se dan muchas definiciones nominales cuya aceptacién depende sim-
plemente de la coincidencia o del gusto de quienes las tomen en consideracion;
estas definiciones son de la clase de las que declaran: entiendo por educacion,
entiendo por motivacion... lo que se discute son los argumentos de tal decision y
el riesgo es convertir los problemas en cuestion de palabras en vez de en cuestion
de hechos, v.gr., las discusiones acerca de la manera de denominar el hecho de
que el hombre se educa a lo largo de toda la vida —educacién permanente, edu-
cacion continua, formacioén continua—.

Para poder verificar, lo primero es enunciar o construir el significado de un
acontecimiento; el modelo conceptual resultante estd compuesto por proposicio-
nes o, lo que es lo mismo, por atribuciones de propiedades a sucesos. A conti-
nuacion tiene que suceder algo: un suceso es un cambio en una propiedad de una
variable o conjunto de variables. La verificacion conlleva el hecho de que el cam-
bio en las propiedades tiene que ser objeto de experiencia por parte del observa-
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dor y esta experiencia poder ser compartida en las mismas condiciones. Los enun-
ciados singulares (“este nino de 3 anos no tiene claramente definido el esquema
corporal”) y los enunciados particulares (“estos niflos de la clase no conocen la
manera de orientarse respecto a los puntos cardinales”) se pueden verificar a pri-
mera vista o con recurso a los sentidos, mediante instrumentos de observacién o
por coincidencia de experiencia; pero a veces la prueba requiere de teorias e
incluso de modelos matematicos complejos hasta conseguir el punto en el que
aparece la consecuencia verificable (“estos nifios no han alcanzado el estadio de
las operaciones formales que establece la teoria de la epistemologia genética”).

Ademais de los anteriormente citados también construimos enunciados uni-
versales, incluidas las generalizaciones débiles que suelen aparecer en las ciencias
humanas (“todos los procesos educativos son comunicacionales”, “todos los hom-
bres al nacer vienen equipados con disposiciones innatas y sin sistema comporta-
mental especializado”) y enunciados de leyes (“el cerebro humano no es un siste-
ma procesador de informacién, sino un sistema que utiliza informacién siguiendo
estrategias para la toma de decisiones, una de las cuales es la actividad racional
guiada por la l6gica”); estos enunciados generales que requieren de prueba indi-
recta y particular (experiencia o experimento), porque aquello que se prueba no
es accesible y solamente lo son algunas consecuencias, se denominan hipétesis. La
hipétesis es el fundamento del discurso teérico, la prueba es la verificacion de la
teoria y la corroboracion de la hipotesis. Los sucesos y experiencias educativas son
el banco de pruebas de las teorias educacionales; tales sucesos pueden ser no con-
trolados o naturales (“el primer proceso de comunicacién con el mundo lo expre-
sa el niflo por el sistema de apego afectivo mediado entre otros sentidos por €l del
tacto”), en cuyo caso el discurso aspira meramente a explicar, o pueden ser suce-
sos en los que se puede interferir; en este caso estamos ante una posibilidad de
accién que busca una meta: accién técnica, accion estratégica... (“si se analizan los
conceptos previos con los que opera el sujeto en un campo de conocimiento deter-
minado y se explicitan las diferencias con los presupuestos por la unidad curricu-
lar, se facilita el aprendizaje de éstos, se disminuye la interferencia de aquéllos y
se mejora el estandar de resolucién de problemas™).

En todos los casos la depuracion de la prueba o la afinacion de la teoria per-
miten enunciados cada vez mais exactos; la exactitud se aumenta precisando las
restricciones dentro de las cuales son validos los enunciados (“la dificultad de un
aprendizaje significativo tiende a cero, si la atencion es la suficiente, el estado ini-
cial de conocimiento de los términos implicados es el adecuado vy si el nivel de
operacion intelectual ha sido suficientemente ejercitado”). Pero la hipétesis (el
enunciado general, la ley) nunca pierde su condicién de tal, porque la prueba
siempre es particular o en nimero limitado de ocasiones, por lo que el enuncia-
do resultante siempre serd el mas preciso que se ha podido alcanzar hasta ese
momento de la investigacién; por eso en la epistemologia contemporanea se suele
definir el conocimiento como creencia justificada. Frente a este planteamiento, el

16. Dancy, J. (1993 v.o. 1983): Introduccion a la epistemologia contempordnea. Ed. Tecnos,
Madrid.
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indicio, la sospecha, la intuicion, la opinidn, presuncion... estin aludiendo a otras
formas de conocimiento; cierto es que en la realidad del proceso educativo huma-
no esas otras formas de orientar la accion inaplazable —no se puede vivir espe-
rando la prueba que proporciona el método cientifico— se legitiman por otros
procedimientos —reflexionando sobre las consecuencias de la accién, previendo
las consecuencias posibles a mas largo plazo, proponiendo estrategias de accién
alternativas, consensuando el procedimiento, aplicando reglas de experiencias
anteriores...— y que en todos los casos el aumento de conocimiento probado
sobre la actividad de un sistema aumenta las garantias de accién sobre el mismo.
Es la gran ventaja que tiene el cerebro humano al poseer tan gran capacidad de
aprender no so6lo de sus relaciones directas con el mundo, sino también del cono-
cimiento y de la experiencia de otros hombres.

Si el conocimiento es siempre perfeccionable (falible), si no podemos cons-
truir teorias cientificas que no sean falsables, tampoco podremos construir reglas
de accion infalibles; ni siquiera lo serin aquéllas que se apoyen en enunciados
cientificos probados, sobre todo en el caso de la intervencién sobre un sistema tan
complejo como el sistema comportamental humano en el que siempre podrin
darse situaciones que produzcan sucesos imprevistos. Nunca podremos precisar
hasta el limite las condiciones de aplicabilidad sin restricciones de un enunciado
sobre el comportamiento; el sistema proposicional en el que quede representado
la totalidad de los estados posibles del comportamiento habria de ser por lo menos
tan complejo como el mismo comportamiento. No hay ningin procedimiento que
nos proteja contra el error o la equivocacién; sin embargo, el mejor procedimien-
to para aumentar la posibilidad de error es el menosprecio del conocimiento.

Ese es en sintesis el método cientifico, aunque sean mudltiples los procedi-
mientos para construir hipétesis o los de construccion de experimentos y pruebas.
En cada ambito tendremos que encontrar el procedimiento mas adecuado de cons-
truccién del problema, de enunciar hipdtesis y de disehar experimentos para la
verificacion. Ningin campo de conocimientos puede construir estos procedimien-
tos para otros, porque el campo precisamente se define, como hemos dicho, por
sus problemas. Lo que resulta inaceptable es afirmar que un campo de sucesos del
mundo, aunque sea del mundo humano, no permite formular problemas relevan-
tes que permitan la investigacion de regularidades y verificaciéon de las mismas,
tanto en el orden de la explicacién como en el orden de la accién. No basta la
coherencia interna del discurso, porque el elemento fundamental del método cien-
tifico es la verificabilidad. También es inaceptable destruir mediante descomposi-
cioén analitica la complejidad de un sistema dindmico para tener la oportunidad de
explicar su funcionamiento desde un nivel mas bajo en el que el conocimiento sea
mas avanzado o la prueba mas asequible o menos provisional.

8. PROBLEMATICA COGNOSCITIVA DE LA CONSTRUCCION DE UNA TEORIA DE LA EDUCACION

Es evidente que lo que se intenta es la construccion de pensamiento sobre la
educacion. Este pensamiento no agota el significado de la acciéon educativa, edu-
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car no es construir pensamiento sobre la educacién. Pero el pensamiento educa-
tivo se hace cada vez mas necesario para la accién educativa, en la misma medi-
da en la que la interaccion educativa deja de fundarse en procesos adaptativos o
primarios (como las relaciones primarias entre la madre y el nifio) y se constituye
como consecuencia de progresos culturales, complejidades sociales, evolucién de
las competencias necesarias para el trabajo... etc. El paso entre acciones educati-
vas fundadas en procesos primarios (juego serio, imitacion...) y esas otras que se
apoyan en conocimientos pedagdgicos se corresponde con la especificacion y par-
ticularizacién que contiene la diferencia entre accion educativa y accién pedagé-
gica; por eso solemos decir que la madre no necesita formarse para su funcién pri-
maria (le conviene), pero el profesor si lo necesita (aunque no lo crea
conveniente).

Si alguna cosa es relevante en el campo del conocimiento pedagégico —pro-
bablemente lo sea en todo conocimiento—, es que la relacion que se establece en
la accién educativa arranca de un proceso de observacion. En los fenémenos fisi-
cos o biolégicos la actividad del sistema es independiente de que sean observa-
dos o no (la cristalizacién, la digestién), pero en los fenémenos comportamenta-
les (incluso de muchos animales), especialmente en los educativos, la accidén se
constituye en y desde el proceso de observacion, incluso en el juego solitario. La
accion pedagdgica, sobre todo, parte de lo que la agencia educativa cree observar
como estado de cosas; desde ahi dispone su secuencia y propone al sujeto de su
influencia la que cree mas conveniente; a ello sigue la observaciéon por parte del
sujeto de la propuesta asi como de su contexto para decidir su propia secuencia.
Tal confluencia entre observadores y observaciones es recurrente a lo largo de
todo el proceso.

8.1. Presupuesto general de la accion de conocimiento en el ambito
de la educacion.

8.1.1. El Ambito del observador en el estudio del comportamiento

En muchos parrafos anteriores de este trabajo hemos utilizado el término
perspectiva para referirnos a diferentes puntos de vista, es decir, que el ambito del
comportamiento no queda Unicamente en la 6rbita del organismo que se com-
porta, sino que incluye la 6rbita del observador. El organismo configura sus res-
puestas al medio mediante, el observador construye a partir de la observacién
tipos-categorias de comportamientos a través de los cuales interpreta el compor-
tamiento.

Las unidades de observacion del comportamiento son secuencias de cambios
con sentido (no cualquier unidad de comportamiento en un contexto determina-
do es significativa) que incluyen gran cantidad de cambios de estado organicos:
ataque, huida, galanteo, ensefianza, pregunta, gesto, expresion...; en €l lenguaje
se suelen expresar esas secuencias mediante verbos o verbos sustantivados. Y es
esta complejidad que reflejan las innumerables categorias de comportamientos la
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que origina los diferentes puntos de vista del observador. Para el pedagogo la con-
ducta en general es percibida como un sistema plastico respecto al cual puede y
debe crear condiciones para moldearlo, tomando como referente objetivos y metas
culturales; por ello observa y categoriza el comportamiento en estructuras de
mucha amplitud y en procesos temporales largos, respecto a los cuales los inci-
dentes comportamentales tienen menos significacion; asi hablamos de motivacién,
actitud social, progreso en el aprendizaje, pensamiento creativo, competencia lin-
gliistica, habilidad artistica...

Pero en el caso de la pedagogia se da un fenémeno de reflexividad que debe
ser tenido en cuenta; observar en perspectiva pedagdgica el comportamiento del
sujeto sobre el que se intenta influir es ya comportamiento pedagdgico mientras
que observar el ritual de galanteo entre canarios no es galantear. La primera es
observacion pedagogica, la segunda observacién etolégica. Al menos en el primer
caso, la observacion pedagogica globalmente considerada no es neutral respecto
al proceso que observa.

8.1.2. La doble descripcion

Por la misma razén, en el anilisis del comportamiento desde la perspectiva
pedagdgica resulta pertinente hablar, dado que el sistema que se analiza es siem-
pre de interaccion, de doble descripcién'’: la propia del comportamiento obser-
vado y la propia del comportamiento de observacién. También podemos hablar
de la necesidad de una doble explicacién: explicitar la conducta observada y expli-
citar el marco o encuadre desde el que se lleva a cabo la observacién. La calidad
de la observacion, de toda observacion, se corresponde con la calidad del encua-
dre de la misma; es lo mismo que indicar que para ser buen observador se requie-
re ser tedricamente activo, revisar el planteamiento que focaliza y encuadra la
observacion. Esta actitud reflexiva critica del observador garantiza el beneficio de
la retroalimentacién que proporciona lo observado (cantidad, juicios de calidad,
relatos...); dicho método, si ésta previsto, si actia como presupuesto, condiciona-
ra la observacion, ya que constituye un elemento de la propia teoria de la obser-
vacién, del punto de vista desde el que observa y en este sentido estd senalando
el limite de predicados que genere la observacion.

Al comportamiento accedemos, pues, desde la observacién; luego la reflexion
sobre el mismo debe arrancar de la advertencia y explicacién del acto de obser-
vacion. Si en cualquier ciencia esto es pertinente, en Pedagogia es mas funda-
mental, si cabe, puesto que la educacién es, en principio, un proceso con educa-
dor, es decir, en educacion la condicién de sujeto implica otros sujetos y, dado
este supuesto, la mayoria de los procesos en los que el comportamiento se modu-
la son procesos intersubjetivos, estan constituidos por relaciones intersubjetivas. Al
hablar de observacion no nos estamos refiriendo a un “método” como en el caso

17. BatesoN, G. (1981): Espiritu y naturaleza. Ed. Amorrortu, Buenos Aires.
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de la observacion etnografica empleada ampliamente por los antropélogos, ni a la
observacion participante empleada en animacion sociocultural; nos referimos a un
supuesto general para todo conocimiento del mundo por parte del hombre y de
manera especial para el punto de partida de todo conocimiento en el campo de
la Pedagogia.

8.1.3. Premisas de observacion

El estudio del comportamiento debe tener inexcusablemente en cuenta una
serie de principios o supuestos basicos:

1°. Si la nocién de organismo vivo implica la de sistema dinamico, el orden
(la estructura) de la actividad que refleja el sistema termina definiendo, justifican-
do, explicando y delimitando la interaccion de ese organismo con el entorno; por
ello solemos decir que pertenece también a la definicién de organismo la dimen-
sion de acoplamiento con el entorno. Pero el medio o entorno activo e influyen-
te, sobre todo en el caso humano, puede no coincidir con el entorno préximo en
el que se observa el comportamiento, ya que la interpretacién que el sujeto obser-
vado y el sujeto observador practican sobre la situacion (interpretacion de la situa-
ci6én) en la que activan ambos su comportamiento se compone de percepciones
actuales, de residuos de experiencias anteriores analogas y de transferencias de
experiencias acontecidas en otras situaciones que el sujeto incorpora y proyecta
sobre el presente marco.

2°. El observador unicamente alcanza la conducta observada a través de sus
receptores sensoriales con todas sus limitaciones, no llegando a los cambios de
estado del sistema observado que le son y permanecen interiores. La conducta
observada se construye desde las secuencias de cambio de forma o de movimiento
que la componen, los patrones de comportamiento y las inferencias del observa-
dor. La observaciéon del comportamiento se construye en el interior de una expe-
riencia de observacién. El comportamiento como tema de estudio infiere, especi-
fica o categoriza y reconstruye los cambios de estado que supone originan tal
comportamiento a través de la inferencia que tiene lugar en la observacién. El
comportamiento es o no es, tuvo lugar o no tuvo lugar; la inferencia de observa-
cion, la interpretacion, puede ser verdadera o falsa.

3°. Existe correspondencia entre los patrones de comportamiento y los cam-
bios de estado de la unidad psicosomatica que los produce, precisamente porque
la fuente del comportamiento es una unidad psico-somaitica; esta unidad es la que
determina la coherencia o légica del comportamiento, la que permite o justifica la
posibilidad de inferir y llegar a la interpretacién, llegar desde el patrén de com-
portamiento al estado interno que expresa; pero esa légica no es transparente, en
principio, desde la l6gica de la observacion. Por eso podemos hablar de la 16gica
del comportamiento psicético y del caracter iloégico de ese comportamiento para
un observador; si no tuviera logica el comportamiento del psicotico no podriamos
diagnosticarlo, si no fuera ilégico desde el encuadre del observador no podriamos
reconocerlo como anémalo.
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El observador Gnicamente puede evaluar la correspondencia entre el patrén
del comportamiento observado y el entorno del mismo (dnicos elementos accesi-
bles a primera vista) e inferir la correspondencia entre esos patrones y los cam-
bios de estado del sujeto observado. La no atencion a esta premisa es la causa fun-
damental de las incorrectas interpretaciones de los comportamientos y la fuente
mas abundante de conflictos en las interacciones educativas, ya que podemos con-
fundir las garantias que proporcionan nuestros 6rganos sensoriales con garantias
para nuestras inferencias interpretativas. Los conflictos en educacion también pue-
den surgir del hecho de que las reglas y normas que se formulan-proponen al
comportamiento en la dindmica educacional se refieren a correspondencias entre
los patrones de comportamiento que se disefian en el acto pedagdgico y los que
se supone que son requerimientos de los entornos socioculturales. La relacion
entre lo uno y lo otro es, en principio, de imperativo cultural, pudiendo existir
disonancia entre esta propuesta educacional y el estado de cosas subjetivo pro-
ducto de la historia personal del educando, es decir, el sujeto puede no alcanzar
tal imperativo, no aceptarlo, o no llegar a ser publico real para el mismo por mas
que el educador lo considere publico potencial.

4°, La secuencia del comportamiento se activa tanto en funcién de las pertur-
baciones-estimulaciones del entorno como de los estados de cosas en el medio
interno; las estimulaciones del entorno, entre las que se encuentra las que disefia
la educacién, no tienen garantizado en el hombre el acoplamiento con el medio
interior de los sujetos. Esta premisa es fundamental para explicar la resistencia que
presentan los sujetos en formacién ante las pautas que proponen quienes quieren
influenciar en la direccion de su conducta; explica igualmente la fuerza (violencia
al menos simbodlica) que se contiene en todos los procesos educacionales, en
todas las culturas y en todos los tiempos. Entre otras cosas se debe a que no se
puede derivar el sistema de pautas que propone la educacion, como consecuen-
cia de la superestructura cultural, de ninguna ley de la naturaleza; respecto a la
naturaleza la propuesta educacional —tomada en su conjunto— contiene una arbi-
trariedad cultural, aunque sea una arbitrariedad razonable. Ello explica que la
argumentacion para justificar las pautas establecidas recurran a tipos muy hetero-
géneos de razones, desde la ciencia a la religion, y, cuando las razones no bastan,
se impone por autoridad lo establecido; nadie puede negar que la orden forma
parte en todas las culturas del catilogo de procedimientos para producir cambios
y orientacion en el comportamiento.

5°. El principio del acoplamiento estructural entre el comportamiento y el
entorno hace coherente no considerar el comportamiento solamente como pro-
piedad del organismo (como la altura, el peso o su sensibilidad visual), sino como
sistema integrado en sus condiciones ambientales; esta integracion es de adecua-
cién y al mismo tiempo determinante en parte del comportamiento. Lo es tan sélo
en parte porque deja margenes a la creatividad, la autonomia, la reconstrucciéon.
Las condiciones del entorno no determinan totalmente el comportamiento, ya que,
al menos en los organismos superiores, se da el impulso como fuente endégena
que explica los comportamientos en vacio (inttiles ambientalmente), los ensayos
y la creatividad comportamental. Por eso en Teoria de la Educacion se habla de la
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adaptacion (concepto al que se adjudica significado diferente al que tiene en la
teoria de la evolucién); este concepto aqui deja margenes de autonomia y se refie-
re a condiciones —condiciones del comportamiento adaptado— en vez de deter-
minaciones; estos mdrgenes han sido en buena medida también componentes de
la evolucion de las especies. De ahi que el producto de la evolucién no sea sola-
mente la heterogeneidad especifica, sino que también incluye un aumento de los
margenes de estrategias alternativas de comportamiento como respuesta a una
situacion: el aumento de la posibilidad de bifurcacion del comportamiento en una
situacion. Este aspecto del fendmeno de la evoluciéon es lo que denominamos ten-
dencia a la desespecializacion del comportamiento, de la que el hombre es el tes-
timonio mas patente.

6°. La creatividad de la conducta en el hombre se origina en el hecho de que
el entorno se presenta como una condicién que puede ser percibida como reali-
dad vy, consiguientemente, como posibilidad, y no meramente en lo que tiene de
estimulacion. El entorno estimula a los organismos por lo que tiene de fuente de
elementos para su dindmica vital (irritabilidad en los organismos inferiores y plan-
tas), espectro de sefales y marcas para la valoracién positiva-negativa de la rela-
cién con €l (emocionalidad-sensibilidad en los animales superiores), panorama de
posibilidades que permite su construccion-reconstruccion en funcién de proyectos
de actividad (racionalidad en los humanos) y su transformacion en cultura.

De este Gltimo caso, el humano, se deducen varias posibilidades para la expe-
riencia observacional y el producto expresivo de la misma: la descripciéon con
intencionalidad narrativa (épica, lirica, dramdtica), la descripcién con intencionali-
dad explicativa y la descripciéon con intencionalidad técnica o de modificacion de
la secuencia de accién observada.

Resumiendo lo hasta aqui insinuado: el proceso educacional se funda en la
plasticidad de la secuencia comportamental humana. Entre las intenciones huma-
nas se encuentra no solo la de cambiar los entornos, sino la de organizar los com-
portamientos en funcién de normas y valores que el hombre construye y propo-
ne, con lo que el orden y estructura del comportamiento deja de obedecer
Unicamente a la interaccion entre el individuo y el entorno natural para hacerlo en
funcién del entorno construido dentro del cual se incluyen los valores culturales.

7°. El contexto se encuentra en el origen del significado del comportamiento;
ahora bien, una cosa es el contexto de la accién o comportamiento para el actor
y otra el contexto de la observacién para el observador. Esta diferencia categorial
(dos categorias de contexto) explica la posibilidad de comprender o mal interpre-
tar el comportamiento observado, la dificultad de entender al otro o de ser enten-
dido por el otro; en definitiva, la dificultad que representa para un observador el
contexto adecuado de una propuesta de accién cuyo destinatario es otro.

8°. El entorno activo comportamentalmente —contexto de acciéon— es el
entorno interpretado por el sujeto del comportamiento (cabe el error de interpre-
tacién y el engafio). El entorno de observaciéon —contexto de observacion— esta
constituido por el entorno de la accién observada mas el entorno del observador
en la observacion; es decir, la situacion del observador (él en su estado + su con-
texto). Entre los componentes del contexto de observaciéon se encuentran los
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encuadres (teorias) del observador. En el caso de los fendmenos educacionales
hemos de contar con series de contextos (arménicos, disarmoénicos...) que se van
componiendo-superponiendo a los contextos vitales-culturales del sujeto observa-
do y del observador, los cuales globalmente conforman el contexto institucional.

9°. Si afirmamos que una de las funciones de la accion educativa es la crea-
cion de condiciones, configuracion de contextos, debe tenerse en cuenta, ademas
de la adecuacion o inadecuacion del contexto, la posibilidad de rechazo del con-
texto, en la que se incluyen los fenémenos tanto de contextos rechazados (mue-
ven a la huida, a la rebelidon) como de contextos de rechazo (mueven a la discri-
minacién, expulsion).

8.1.4. Los dos modos de presencia del observador

Desde el momento en que se admite el observador, se esta llevando a cabo
una opcién de realismo —los acontecimientos del mundo tienen lugar— y una
opcion de posibilidad del conocimiento. Nosotros aqui ni discutimos la existencia
del mundo ni discutimos la realidad del conocimiento; partimos de esos dos
hechos. Lo importante aqui es tomar en cuenta que el observador aporta sus enun-
ciados sobre el mundo; los nombres de las cosas, las realidades observadas den-
tro del continuo real son producto tanto de la realidad, sus propiedades y rela-
ciones, como de la actividad de conocimiento. La unidad de observacion, lo que
se observa, supone un recorte en el mundo de los sucesos que tiene origen en el
observador, aunque con fundamento en la realidad; el origen de este recorte y su
forma se encuentra en el estado de cosas cognitivo del observador —su teoria de
partida sobre ese ambito de realidad— y en su decisiéon de conocer. Lo que cono-
cen los autores (contexto de observacién) les proporciona la posibilidad de obser-
var unas cosas u otras y en su decisién (hecho de observacién) de conocer los
fenémenos educacionales es donde toma inicio el campo de conocimientos peda-
gogico; generalizando estos principios, se puede afirmar con muchos autores que
“para ser observador se requiere ser tedricamente activo”'®,

En el caso de los sucesos educacionales la observacion aparece por doquier:
en el acto de conocer del educador, en el acto por el que evalia-valora el com-
portamiento-situado, en el acto por el que decide la norma-criterio de evaluacion
y en el acto por el que disefia la secuencia pedagdgica. La epistemologia, pues,
aqui, se refiere a la toma en consideracién de la actividad de recortar versiones
del mundo o visiones del mundo, a la actividad de decidir sobre qué problemas
o ambitos de conocimiento estudiar, a la actividad de enunciar o confeccionar
texto-discurso del conocimiento, a la actividad de contrastar o corroborar lo enun-
ciado con la experiencia (experiencias propias, experiencias de otros, experimen-
tos... por parte del observador); por eso se denomina metacognicion, porque trata

18. LaHITTE, H. v otros (1994): La ciencia del sujeto. Estrategias para una epistemologia del obser-
vador. Departamento de Teoria de la Educacién, Univ. de Salamanca, p. 9.
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de conocer sobre el conocimiento. Sin estas actividades no puede existir un campo
de conocimientos, por lo que tampoco existiria la Pedagogia'; pero tampoco
puede existir la Pedagogia si el texto epistemolégico siempre es de importacién y
no es producto de esa reflexiéon de segundo orden que ha de llevar a cabo el
observador de los sucesos que ocurren en la educaciéon de los humanos. Nadie
observa vicariamente, nadie puede observar por o en el lugar del actor, ni se pue-
den transferir sin mas productos de observacion (textos y enunciados) de un
campo a otro reflexionando permanentemente por via de analogia, metafora
importada o acarreando conceptos de unos campos a otros mediante procesos de
translocacion de significados; esto puede llevar a convertir las cuestiones de hecho
en cuestiones de palabras.

19. Epistemologia: Rama de la ciencia combinada con una rama de la filosofia. Como ciencia, la
epistemologia es el estudio de la manera en que determinados organismos o agregados de organismos
conocen, piensan y deciden. Como filosofia es el estudio de los limites necesarios y otras caracteris-
ticas de los procesos de conocimiento, el pensamiento y la decision”. BatesoN, G. (1982): Espiritu y
naturaleza. Ed. Amorrortu, Buenos Aires.
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