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RESUMEN

Este articulo aborda el modo en que en las ultimas cuatro décadas se ha
configurado la Teorfa de la Educacion en Espana. Para ello, los autores utilizan, a
modo de metafora, el concepto de «ecuacion», y presentan una serie de entrevistas
realizadas a tres personas que han tenido un papel fundamental en el desarrollo del
conocimiento teorico de la educacion: Gaston Mialaret, Paul H. Hirst y Wilfred Carr.
La «ecuacién» estd compuesta de dos valores conocidos y de una incégnita. Los valo-
res son el referente francés de las ciencias de la educacion vy el referente britinico
de las disciplinas aplicadas a la educacion. La incognita a despejar es la propia
Teoria de la Educacion. El articulo senala que la Teoria de la Educacién que se ha
venido desarrollando en nuestro contexto ha tratado de aunar elementos hetero-
géneos desgajados de sus tradiciones de origen, concluyendo que para entender
la ecuacion de la educacion lo que se necesita hoy es una teoria mas centrada en
investigar la educacion misma.
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SUMMARY

This article discusses how Spanish Educational Theory has been configured
in the last four decades. To this end the authors use as a metaphor the concept of
«equation» and present a series of interviews with three persons who have played a
fundamental role in the development of theoretical knowledge of education: Gaston
Mialaret, Paul H. Hirst and Wilfred Carr. The «equation» is composed of two known
values and an unknown quantity, where the former are, on the one hand, the French
component of educational sciences and, on the other, the UK factor of the disciplines
applied to education; the unknown quantity to resolve is Theory of Education. The
article argues that Theory of Education developed in our context has tried to unite
heterogeneous elements isolated from their original traditions, and, however, what
is needed today to understand the equation of education is a theory more focused
on investigating education itself.

Key words: Theory of Education, educational epistemology, educational scien-
ces, disciplines applied to education, Gaston Mialaret, Paul H. Hirst, Wilfred Carr.

SOMMAIRE

Cet article explique comment le cours des quatre dernieres décennies a faconné
la Théorie de I'Education en Espagne. Pour cela, les auteurs usent comme une
métaphore la notion «d’équation- et ils présentent une série d’entretiens avec trois
personnes qui ont joué un roéle déterminant dans le développement de la réflexion
théorique de I'éducation: Gaston Mialaret, Paul H. Hirst et Wilfred Carr. {L’équation»
est composé de deux valeurs connues et d’'un inconnue, ou les premiers sont, d’'une
part, la référence francaise des sciences de I'éducation et, d’autre part, la référence
britannique des disciplines appliquées a I'éducation; I'inconnue a dégager est la
Théorie de 'Education. Larticle soutient que la Théorie de I'Education développée
dans notre contexte, a tenté de réunir des éléments hétérogenes isolées de leurs
traditions originales, et que, toutefois, pour comprendre I'équation de I'éducation, ce
qui est nécessaire aujourd’hui c’est une théorie plus occupée a examiner I'éducation
elle-méme.

Mots clés: Théorie de I'Education, épistémologie éducative, sciences de

I'éducation, disciplines appliquées a I’éducation, Gaston Mialaret, Paul H. Hirst,
Wilfred Carr.
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1. INTRODUCCION

Acudir a conceptos matemdticos para titular un trabajo que pretende abor-
dar la configuracion de la Teoria de la Educacion en Espana puede parecer, en
principio, algo extrafo. Pero solo en principio. Puede ser que ciertos problemas
matematicos y nuestro ambito de conocimiento tengan, después de todo, mas que
ver entre si de lo que cabria esperar.

Hace ahora cuarenta afios, en 1969, se aprobé en la Facultad de Filosofia de
la Universidad de Barcelona un plan de estudios novedoso, el llamado Plan Malu-
quer. Este introducfa, por primera vez en los estudios de Pedagogia, la asignatura
de Teoria de la Educacion que, junto con la de Introduccion a la Pedagogia, venia
a ocupar el hueco dejado por la Pedagogia General, denominacién que se abando-
na. Se iniciaba con ello una tendencia que se generalizara poco después en otras
universidades, con la sustitucion, en la estructura organizativa de las Facultades
de Filosofia y en el nombre de la titulacion, del viejo nombre de pedagogia por el
moderno de ciencias de la educacion.

En 1972, con ocasion de la publicacion de la Teoria de la educacion de Juan
Tusquets, Emilio Redondo se referfa esta nueva situacion senalando:

Desde que Herbart abordé en serio y por vez primera la empresa de hacer de la
pedagogia una ciencia que descansara sobre el doble soporte de la ética y de
la psicologia, el tronco del saber pedagdgico se ha ido engrosando de un modo
espectacularmente rapido. Las abundantes ramas que de este tronco han surgido,
junto con las aportaciones de otras muchas ciencias limitrofes que se han intere-
sado por el tema de la educacion, nos ofrecen hoy una panoramica tan abigarrada
y compleja, que la arquitectura de la ya vieja «pedagogia general»,, montada sobre
los supuestos herbartianos, es dificilmente reconocible. Hasta la misma palabra,
de honda raigambre en los paises latinos —pedagogia— estd hoy cediendo el paso
a formulas plurales como la de «iencias de la educacion» que, hasta el presente,
es la que ha tenido mas fortuna. Cabria preguntarse si la pedagogia se nos habra
perdido en ese bosque de las ciencias de la educacion. En todo caso, estd hoy jus-
tificada esta otra pregunta ;tiene todavia sentido hablar de una pedagogia general?
(Redondo, 1972, 9).

Al hilo de la publicacién del libro de Tusquets, Redondo planteaba, asi, en
clave de incégnita, el futuro de lo que hasta ese momento habia sido la concep-
cion del conocimiento teérico de la educacién, inspirada en la tradicion alemana,
representada en Herbart, de un conocimiento unitario y general de raiz filosofica
y vocacion normativa (Schriewer, 2000).

¢Por qué en este contexto hablamos de «ecuacion imposible»? Todo el mundo
sabe que una ecuacion se define como la igualdad entre dos expresiones algebrai-
cas, en las que tenemos valores conocidos (datos) y desconocidos (incognitas) que
se relacionan entre si a través de operaciones matematicas. Para resolver una ecua-
cion lo que tenemos que hacer es hallar los valores de las incognitas que cumplan
la igualdad planteada. Se sabe también que cualquier problema matematico puede
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ser expresado bajo la forma de una ecuacion o de varias. Sin embargo, no todas
las ecuaciones tienen solucion. Puede ocurrir que haya mas de un valor o, incluso,
conjuntos de valores infinitos que satisfagan ese requisito. También puede suceder
que no exista ningin valor de la incognita que haga cierta una igualdad dada.
Pues bien, pensamos que la forma en la que se ha desarrollado la construccion de
la Teoria de la Educacién en nuestro pais a lo largo de las dltimas cuatro décadas
puede ponerse en clave de una ecuacion imposible.

La historia del llamado udltimo teorema de Fermat puede ilustrarnos en este
punto. Pierre de Fermat naci6é en 1601, en Beaumont-de-Lomagne, al suroeste de
Francia. Tras realizar sus estudios de Leyes en la Universidad de Toulouse, ocup6
diversos cargos en la Administracion y dedico su tiempo libre a una ocupacion
por la que pasaria a la historia: las matematicas. No publicé en su vida ningin
libro, por lo que sus aportaciones las conocemos gracias a la correspondencia
mantenida con otros matematicos y a su aficién a dejar anotaciones en los mar-
genes de los libros que lefa. Su mayor inspirador fue Diofanto, de quien en 1621
aparecieron en Francia, traducidos al latin, seis de los trece libros de que cons-
taba su Aritmética. Fermat hizo diversas anotaciones en los margenes de esta
ediciéon. Tras su muerte, su hijo recopilé estos apuntes en la edicion mas famosa
de la Aritmética de Diofanto, que incorporaba cuarenta y ocho anotaciones de
Fermat. Fue una de estas anotaciones relacionada con el teorema de Pitigoras lo
que hizo pasar a Fermat a la historia de las matematicas (Torrecillas Jover, 1999,
11-22).

Los pitagéricos demostraron que en todo tridngulo rectingulo el cuadrado de
la hipotenusa es igual que el cuadrado de la suma de los catetos. Ahora bien jqué
pasa si en lugar de cuadrados hablamos de cubos o potencias a la cuarta o la quin-
ta? Fermat declar6 que aunque todos los matematicos del mundo dedicaran una
eternidad a buscar solucién a ecuaciones de la forma x"+ y" = z", siempre que n
fuese mayor que 2, jamas la encontrarian, por una razén muy simple: no existe. Es
una ecuacion imposible. En una de las anotaciones que hizo en su ejemplar de la
Aritmética de Diofanto, lo dejo asi escrito: «Es imposible dividir un cubo en suma
de otros dos o un bicuadrado en otros dos bicuadrados, en general una potencia
cualquiera superior a dos en dos potencias del mismo grado; he descubierto una
demostracion verdaderamente maravillosa pero este margen es demasiado estre-
cho para contenerla» (ibid., 90).

La explicacion que aportaremos del modo en que, en los Gltimos cuarenta
anos, se ha venido configurando la disciplina de la Teorfa de la Educacion en la
universidad espafola no igualara desde luego la audacia de este «aficionado» a las
matematicas. Pero la conclusion a la que llegaremos serd, en cierto sentido, simi-
lar. Para empezar, baste con indicar que nuestra «ecuacion» se compone también
de dos valores conocidos y de una incognita. Los primeros son dos perspectivas
epistemoldgicas acerca del conocimiento de la educacion, el referente francés de
las ciencias de la educacion y el referente britanico de las disciplinas aplicadas a
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la educacion'. La incognita es la Teoria de la Educacion que pretende fraguarse en
nuestro pais a partir de la combinacion de esas dos perspectivas.

Dedicaremos las dos primeras partes del trabajo a conocer los datos de que se
compone cada uno de los dos valores que entran en juego, para finalizar con las
conclusiones en las que procuraremos «despejar la incognita» de nuestra particular
«ecuacion imposible». Los datos de que se compone cada uno de los dos valores
los hemos obtenido, ademas de las fuentes de documentacioén habituales, de varias
entrevistas que realizamos a tres personas que han tenido a lo largo de estos ulti-
mos cuarenta anos un papel fundamental en el desarrollo de conocimiento tedrico
de la educacion en Europa, y que por diferentes vias han dejado su huella en lo
acontecido en Espana: Gaston Mialaret (Paris, agosto de 2008), Paul H. Hirst (Lon-
dres, agosto de 2009) y Wilfred Carr (Chesterfield, agosto de 2009)*.

2. EL REFERENTE FRANCES

El siete de diciembre de 1966, el Ministerio de Educacion Nacional francés
convoco a un reducido nimero de personas a una comisién, encargada de ana-
lizar el proyecto de creacién de unos estudios dedicados a la educacién, en el
segundo ciclo de la formacién universitaria. A la sesién asistieron Maurice De-
besse, Gaston Mialaret y Paul Fraisse, junto a algunos representantes de la Admi-
nistracion. Estos profesores, y otros, como Jean Chiteau y Jean Stoetzel, venian
manteniendo reuniones informales en la Sorbona para discutir las posibilidades
de recuperar estos estudios en las universidades francesas, ausentes, excepto al-
gunas iniciativas puntuales, desde el estallido de los afios 20 y 30 (Mialaret, 2000,
15-16)°. Los representantes del Ministerio propusieron el nombre de pedagogia,

1. A estos dos valores habria que anadir, en una férmula mas amplia, lo sucedido con anterio-
ridad a 1969, cuando el referente era la pedagogia unitaria y general de inspiracion alemana. No obs-
tante aqui nos vamos a limitar a los Gltimos cuarenta anos, en los que han predominado los referentes
francés y britanico.

2. Este articulo forma parte del proyecto de investigacion Origen y Desarrollo del conocimiento
teorico de la Educacion en Espana, en el que trabajan sus autores. Agradecemos al personal de la
Maison de la Recherche de I'Université Paris-Sorbonne, de la Bibliothéque du Centre Universitaire des
Saints-Peres y del Institute of Education, University of London, las facilidades prestadas para poder
acceder a alguna documentacion empleada. No abordamos aqui en extenso el contexto nacional de
la evolucion de la Teoria de la Educacion, que ha sido objeto de otros trabajos. Véase, especialmente,
Jover (2001, 2006) y GiL 'y Jover (2000).

3. Sobre las causas que llevaron a esta ausencia de los estudios de pedagogia en las universida-
des francesas, escribe Jirgen Schriewer: «Es, pues, la conjuncion (i) de la desintegracion de la coalicion
de discursos forjada bajo la Republica Triunfante, (i) de los intereses corporativos particulares que ha-
cen prevalecer las disciplinas reunidas en las Facultades de Letras y (iii) de las subsiguientes tendencias
a la jerarquizacion y a la fragmentacion disciplinaria, la que hace estallar, en el transcurso de los anos 20
y 30, esa creacion intelectualmente vulnerable, institucionalizada a partir de 1883-1884 [...] Las Unicas
formas institucionales, en cuyo seno subsistird la ensenanza de la pedagogia tras el estallido de la
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pero los miembros de la comision lograron imponer el de ciencias de la educacion
(Altet y Mosconi, 2001, 12).

Los nuevos estudios quedaron regulados por una disposicion de dos de fe-
brero de 1967, que instituy6 cuatro certificados de segundo ciclo en ciencias de la
educacion, dos de license y otros dos de maitrise*. Los comienzos fueron modes-
tos, y solo tres universidades fueron encargadas de organizar inicialmente estos
estudios: Paris, con Debesse, Burdeos, con Chateau y Wittwer, y Caen, con Mia-
laret. Mas tarde se sumarian otras. La prudencia estaba justificada. La propuesta
de creacion de estos estudios encontraba fuertes detractores, tanto por parte de
algunos miembros de la universidad, que consideraban la pedagogia un saber
sin la suficiente consistencia académica, como por parte de los directores de las
Escuelas Normales para la formacion de maestros, que rechazaban la intromision
de la universidad en un saber que, a su juicio, les pertenecia y para el que no se
requeria el sustrato de la investigacion cientifica, bastaindole la practica y la expe-
riencia profesional (Mialaret, 2000, 16-19).

Maurice Debesse, a quien parece deberse la iniciativa de la denominacion de
ciencias de la educacion en la comision de 1966, explicaba unos afios mas tarde
las razones que le llevaron a formularla:

Si propuse y consegui que se utilizase la expresion ciencias de la educacion en el
nivel de las ensefanzas universitarias, preferiblemente a hablar de pedagogia, no
era en absoluto por desdén hacia este viejo término, o para sustituirlo, mediante
una usurpacion ridicula, por un titulo mias pomposo. Fue porque la palabra peda-
gogia se habia hecho doblemente equivoca, resultando al mismo tiempo dema-
siado limitada y vaga.

Equivoca porque la pedagogia de cualquier ensenanza en el nivel elemental,
secundario o superior, designa en francés un aspecto de esta ensefanza, su lado
diddctico, por decirlo asi —con una palabra que nuestros amigos extranjeros estin
mucho mds dispuestos a utilizar que los franceses [...] Equivoca, también, porque
la pedagogia designa hoy tanto la practica educativa cotidiana como la investiga-
cion de caracter cientifico (Debesse, 1973, 71)°.

disciplina, se vinculan a los Institutos de psicologia que ven la luz a partir del periodo entreguerras,
0 a los escasos Certificados de Estudios Superiores que, sometidos a reiteradas transformaciones,
se integran en los programas de las licenciaturas de filosoffa, sociologia o psicologia. Solo bajo estas
formas sustitutorias subsistio la pedagogia durante un largo eclipse hasta su resurgimiento en los anos
sesenta» (SCHRIEWER, 2000, 263-264).

4. Organisation des enseignements et des examens du deuxieéme cycle d’enseignement dans les
facultés des lettres et sciences humaines (Arrété du 2 Février 1967), Journal Officiel de la Républigue
Frangaise, 11 Février 1967.

5. Debesse se referia ya a esta denominacioén en su prélogo al libro de Mialaret Nouwvelle pe-
dagogie scientifique, publicado por Presses Universitaires de France en 1954. En el prélogo Debesse
lamenta el estado en el que se encuentran en ese momento la pedagogia experimental y las ciencias
de la educacion en la ensenanza universitaria francesa (Desessg, 1954, VII-VIID).
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En la motivacion original de la implantacion de los estudios con esa deno-
minacién, se encontraba, pues, la pretension de destacar la vertiente de estudio
cientifico de la educacion, frente al exclusivismo didactico y la identificacion de lo
pedagodgico con la practica experiencial.

No faltaron las criticas a esta pretension de construccion cientifica, politica-
mente neutra, del conocimiento de la educacion. Criticas que provenian de las
teorias de la reproduccion, la pedagogia institucional o el sociopsicoanalisis. En
el seno del debate acaecido con ocasion de la celebracion en Paris, en septiem-
bre de 1973, del Congreso L’Apport des Sciences Fondamentales aux Sciences de
I'Education, organizado por la Asociacién Internacional de Ciencias de la Educa-
cion®, Jacques Ardoino, erigido en portavoz de las corrientes alternativas, abogara
por una vision amplia y multidimensional de las ciencias de la educacion, capaz de
acoger las diversas tendencias de la psicologia social, las de caricter experimental
lo mismo que las de inspiracion terapéutica, con independencia de su estatuto
cientifico, y de originar una orientacion realmente pluridisciplinar y la quiebra del
«mono-racionalismo» tradicional (Ardoino, 1973).

Muchos vieron en la reimplantacién de los estudios bajo esta nueva féormula
la ocasion para una auténtica ruptura y renovacion. Pero, mas alla de las inten-
ciones de quienes participaron en la comision fundacional, no todos compartian
la misma percepcion de lo que habia que abandonar y lo que convenia poner en
su lugar. A las pocas semanas de publicarse la disposicion con la organizacion de
los estudios, Gilles Ferry escribe en L ’Education nationale un impactante articulo
en el que, haciendo una critica a tres libros recientes de la corriente institucional,
escritos por De Peretti (1966), Oury y Vasquez (1967) y Lobrot (1967), decreta la
mort de la pédagogie:

La sustitucion de la pedagogia» por las «Ciencias de la educacion», si es algo mas
que una concesion puramente formal al lenguaje anglosajon, significa el abandono
de las especulaciones normativas a favor de las investigaciones positivistas |[...]
Entre el mesianismo pedagdgico [...] (que al menos tiene el mérito de ocuparse
de la practica educativa), y el experimentalismo inutil [...] (que tiene al menos el
mérito del rigor), el estudio objetivo del hecho educativo concreto estd por hacerse
(Ferry, 1967, 10).

Ferry incluia dentro de ese «mesianismo pedagdgico» los tres libros que cri-
ticaba, que se situarian para €l dentro de la pedagogia muerta: {La “pedagogia”

6. Gérard Mendel y Christian Vogt, autores de Le manifeste éducative: contestation et socialisme
(MenpEL y Voar, 1973a) declinan asistir al Congreso por desacuerdo sobre cuestiones de forma y de
fondo. El fundador del sociopsicoanalisis y su colega deploran la pretension de <hablar de las “Ciencias
de la educacion” (“Asociacion internacional de ciencias de la educacion”, “Congreso internacional de
ciencias de la educacion”) como entidades politicamente neutras (“las ciencias”) aislables de las luchas
politicas e ideolégicas» (MenDEL y Vocr, 1973b, 504).
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estd muerta. Las tres obras de las que acabamos de hablar son todavia obras
de “pedagogia”, en la medida en que proclaman, legitiman y recomiendan a la
luz de algin credo» (ibid., 11).

En Espana, los cultivadores de la Pedagogia General asumieron el reto que
suponia el nuevo marco epistemologico de las ciencias de la educacion. Muchos
de ellos vieron en ¢él la posibilidad de abrir el conocimiento pedagdgico al
mundo de las aportaciones cientificas y acercarlo mas a la practica. En La Ciencia
de la Educacion jPedagogos para qué? Garcia Carrasco (1983, 73-74) se referia
todavia a comienzos de los afos ochenta a esta doble limitacion de la pedagogia
espanola, demasiado aferrada, a su juicio, a una indagacion solitaria sobre las
cuestiones que tienen que ver con la esencia y las finalidades Gltimas de la educa-
cion. El enfoque de las ciencias de la educacion representaba una ocasion para la
renovacion del campo de conocimiento. Dentro de su esquema pluridisciplinar,
la Pedagogia General se reservaba un doble papel. Por una parte, una funcion
epistemologica de reflexion acerca de la naturaleza del saber pedagdgico y, por
otra, una funcién de sintesis de las aportaciones, necesariamente parciales, de
las diferentes ciencias de la educacion, orientada a la generacion de principios o
normas de accion. Se ponian con ello las bases para la conversion de la Pedagogia
de inspiracion teleolégica en una Teoria de la Educacion de cardcter mds practico,
en sentido cientifico-tecnolégico, que actuase como una especie de guardian om-
nicomprensivo del conocimiento pedagdgico’.

De las dos funciones trazadas en el programa original, la Teoria de la Educa-
cion, concedio, al menos en los momentos iniciales y como corresponde, quizas,
a todo conocimiento joven, mucha mis importancia a la primera, esto es, a la
justificacion de si misma, mientras que apenas logro adentrarse en la segunda, o al
menos no lo hizo en la medida y forma deseada. Hace unos anos, Jaume Sarramo-
na hacia balance y reconocia con cierto desencanto:

Explicaciones histéricas y pragmdticas aparte, el caso es que el cambio de
denominacién de «Pedagogia» por «Teoria de la Educacion» no ha resuelto las
expectativas de quienes lo promovieron, porque el deseo de buscar una funda-
mentacion mds empirica y no exclusivamente filoséfica a la actuacion educativa,
que se reservaria para la Filosofia de la Educacién, se ha visto condicionada por

7. En el sistema de las ciencias de la educacion, escribia José Luis Castillejo en 1976, la Peda-
gogia General se configura <@ modo de atalaya que permite, contemplando todo el dmbito de la Edu-
cacion, reflexionar analitica y sintéticamente, tras recoger las aportaciones de cada una de las Ciencias
e integrarlas en un todo sobre los principios pedagdgicos que rigen todo tipo de educacion. Al tiempo,
le permite ser la Gnica capaz de sistematizar las ciencias de la educacion. Precisamente en este sentido
se habla de Sistematica y de Pedagogia Fundamental. Se convierte asi en una Teoria de la Educacion
que abarca tanto la vertiente especulativa o teorética fundamental y necesaria a toda ciencia, como la
normativa, comun a toda ciencia del ambito educativo; es decir, dirigida en Gltima instancia a la practi-
ca» (CastiLgjo, 1976, 137).
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la dindmica corporativista de los docentes universitarios, que ha llevado a calificar
a todas las materias abarcadas en el Area de Teorfa e Historia de la educacion como
de meramente especulativas, sin favorecer con ello la vinculacién de la teoria con
la practica (Sarramona, 2000, 8).

Ya a comienzos de los ochenta aparecen, desde el entorno de la Teoria de la
Educacioén, las muestras de escepticismo sobre el modo en que se esta aplicando
el nuevo marco y los intereses que mueven a los cultivadores de las ciencias de la
educacion (Garcia Carrasco, 1983, 75-76). Sin negar la presion que los intereses y
las dindmicas corporativistas hayan podido ejercer en la forma en la que se ha de-
sarrollado la Teoria de la Educacion, conviene, a nuestro juicio, preguntarse hasta
qué punto esa sensacion de haber fracasado en el logro de las expectativas previs-
tas no tiene también una de sus posibles causas en la dificultad de transferencia de
los modelos epistemoldgicos de una tradicion y contexto a otro.

En agosto de 2008 tuvimos ocasion de mantener una entrevista en Paris con
uno de los inspiradores de la introduccion de las ciencias de la educaciéon en Fran-
cia, Gaston Mialaret. Sobre la intencién que, desde su punto de vista, latia en esta
institucionalizacion nos comentaba:

La cuestion, para mi, es de giro epistemologico. La pedagogia dice: hay que hacer
esto, esto estd bien, esto no esta bien. Pero es una especie de disciplina prescrip-
tiva, prescribe cosas. Nosotros, las ciencias de la educacion, consideramos el hecho
educativo como un hecho social y lo examinamos independientemente de las con-
diciones pedagdgicas. He desarrollado aqui la nocion de situacion de educacion
[...] Es el momento en el que tiene lugar la accién, que existe, que se produce
ahi siempre. Nos separamos de la accion, tomamos distancia para examinar sus
razones, no en funcién de ideas pedagdgicas o filosoficas, sino en funcién de una
mirada cientifica, objetiva [...] En Francia, y es la propia historia de la educacion
quien nos lo ensena, la pedagogia era dominio de las Escuelas Normales primarias,
que formaban a los profesores de escuela primaria. Era ahi donde se aprendia
como dar la clase. Eso era la pedagogia [...] Y como me gusta repetir a veces,
citando a Alfred Binet, en pedagogia todo se ha dicho pero nada se ha probado
(G. Mialaret: entrevista, Paris, agosto de 2008).

Tanto en Francia como en Espana, las ciencias de la educaciéon se proponen
como una alternativa a la pedagogia. Pero lo que el término pedagogia evoca en
un sitio y en el otro tiene matices diferentes, y, por tanto, también los adquiere el
sentido de la alternativa. En Espana, que arrastra una institucionalizacion previa,
las ciencias de la educacion pretenden ser una alternativa a la vieja pedagogia
especulativa que se estudiaba en las universidades, una alternativa que aspiraba a
levantarse sobre el modelo de la ciencia experimental. Cuando en Espana se dice
que con las ciencias de la educacion se pretende acercar mas el conocimiento a la
practica, lo que se quiere subrayar es la necesidad de una pedagogia mas a ras de
tierra, menos metafisica.
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En Francia, que parte de un vacio institucional prolongado, con la denomina-
cion de ciencias de la educacion se intentaba, sobre todo, destacar la posibilidad
de estudio cientifico de la educacion, mas alld de su significado puramente prac-
tico. Dicho de otro modo, se buscaba reintegrar la pedagogia en la universidad
bajo un nuevo ropaje que la hiciese mis atractiva, lo que exigia diferenciarla de la
pedagogia de intencion diddctica que se estudiaba en las Escuelas Normales, en
la que ¢odo se ha dicho, pero nada se ha probado». Las ciencias de la educacion
representaban un fournant épistémologique, con el que el epicentro se movia de la
intencion prescriptiva sobre el acto educativo, al estudio cientifico, objetivo y des-
interesado, de las situaciones y variables que afectan a su desarrollo. La educacion
deja de ser un desempeno a realizar, para convertirse en un hecho a estudiar.

En Espana, la apelacion a las ciencias de la educacion desde el ambito de la
Teorfa de la Educacién adquiere un matiz mas prescriptivo, en el sentido de que
en ellas se busca un fundamento de regulacion técnica. En ambos casos se trata,
sin embargo, de un conocimiento de la accién y para la accién, pero no desde la
accion.

Tampoco las circunstancias de la implantacion de las ciencias de la educacion
fueron las mismas en Francia y en Espana. En la entrevista que mantuvimos con €l,
nos comentaba también Mialaret:

El surgimiento en Francia de las ciencias de la educacion esta ligado a la situacion
francesa. Francia no es muy pedagoga. No, no lo es, porque... Nuestro gran filo-
sofo francés, Descartes, nos decia que, cuando surge un asunto dificil, se divide en
las partes necesarias para llegar a la evidencia. Entonces jno hace falta la pedago-
gia! La cuestion es que hay que conocer bien la materia, saber como trocearla en
pequenas partes, y con eso basta. En consecuencia, Francia no ha estado nunca
muy inclinada hacia la pedagogia [...] El problema es que en Francia la pedagogia
se ha considerado siempre, siempre, como podriamos decir con el sentido etimo-
l6gico de la palabra, algo propio del esclavo. Estin los sabios, que lo saben todo,
y nosotros no sabemos nada [...] La situacion francesa no ha aceptado nunca que
la pedagogia se sitie en el nivel universitario [...] Nosotros pensibamos que habia
que conocer la pedagogia, efectivamente, pero poniendo el énfasis en la situacion
educativa, analizandola sobre el plano social, psicolégico, demogrifico, bioldgico,
etc. Son precisamente estos estudios cientificos los que constituyen las ciencias
de la educacion, pero que suponen la adopcion de cierta distancia con respecto
a la accion pedagogica. Esta es la cuestion (G. Mialaret: entrevista, Paris, agosto
de 2008).

Mientras que en Francia las ciencias de la educacion venian a llenar un vacio,
la France n’est pas tres pédagogue, nos decia Mialaret, en Espana su organizacion
se monta sobre la existencia de una estructura previa que la condiciona. Mas que
del colmado de un vacio institucional, o de una ruptura epistemologica (la mort de
la pédagogie!), en nuestro caso hay que hablar de una superposicion de marcos de
conocimiento, fomentada por las sucesivas modificaciones de los planes de estu-
dio que se hicieron durante la década de los anos setenta. A finales de esa década,
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De la Orden se lamentaba de que la aplicacion que se estaba haciendo de la siste-
matica de las ciencias de la educacion reflejase mas la situacion del conocimiento
pedagogico de los anos cincuenta que la de los setenta, y decia: «Nos hallamos,
pues, en un momento de inestabilidad y superposicion de planes de estudio que
dificultan seriamente la determinacién de la posicién que ocuparan las distintas
disciplinas especificas en el conjunto de los estudios pedagogicos» (De la Orden
Hoz, 1979, 249).

Este escenario de indefinicion y superposicion, administrativa y epistemologi-
ca, tiene su reflejo en el desarrollo disciplinar del conocimiento tedrico de la edu-
cacion (Gil y Jover, 2006). Durante los anos setenta y los ochenta, la Teoria de la
Educacion busca su identidad conviviendo en los planes de estudio con disciplinas
del viejo y del nuevo esquema, que la hacen bascular entre la filosofia y la ciencia
empirica. A partir de su inclusion, a comienzos de los noventa, como materia tron-
cal de la nueva Licenciatura en Pedagogia, se consolida su situacion administrativa
como sustituta de la antigua Pedagogia General (con lo que, paraddjicamente, la
desaparicion de la Pedagogia General se consuma en nuestro pais con el regreso a
la Pedagogia como denominacién de los estudios de licenciatura). En este respaldo
administrativo se ve la ocasion para reemplazar definitivamente la vieja Pedagogia
General, de caracter especulativo, por un nuevo conocimiento tedrico, sintetizador,
de la educacion, cuyo objetivo, escribe Colom, «se centra en mejorar la practica
educativa a través del conocimiento que le propician las ciencias de la educacion
con sus diversas metodologias» (Colom, 1997, 154).

3. EL REFERENTE BRITANICO

Se asume en nuestro entorno que ese intento de modernizacion que lleva de la
Pedagogia General a la Teoria de la Educacion se inspira en el mundo anglosajon,
mas cercano en este sentido al modelo pluridisciplinar francés, que al unitario de
la tradicion alemana (Colom, 1992, 12-14). Concretamente, el punto de partida
para la adopcion de este nombre se sitia en la publicacion en 1980 de la version
espafiola, a cargo del catedritico de Logica y Filosoffa de la Ciencia Miguel Angel
Quintanilla, del libro de Terence W. Moore Introduccion a la Teoria de la Educa-
cion (Moore, 1980), publicado en el Reino Unido seis anos antes (Colom, 2003, 125;
Sarramona, 2003, 164). Mas tarde se publicaria también en espafol, aunque en esta
ocasion por la editorial Trillas de México, su libro Introduccion a la Filosofia de la
Educacion (Moore, 1987), publicado originalmente en la coleccion International
Library of Philosophy of Education, dirigida por Richard Stanley Peters.

La publicacion de estas dos obras de Moore responde a un contexto muy de-
terminado, en cuyo fondo, como €l reconoce, sigue latiendo la llamada aevoluciéon
en filosofia» (ibid., 14-17) que ejercerd una influencia decisiva en la configuracion
de la Teorfa de la Educacién britinica. Ya en 1942, Charles D. Hardie se que-
jaba de que <l presente estado de la teoria de la educacion, con sus numerosas
doctrinas en conflicto, no puede considerarse en absoluto satisfactorio» y abogaba,
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en consecuencia, por una renovaciéon similar a la operada en el campo de la filoso-
fia por Moore, Broad y Wittgenstein (Hardie, 1968, XIX)®. La renovacion tardaria en
llegar. En la década de los cincuenta, recuerda Dearden, las disciplinas pedagdgicas
constituidas estaban configuradas fundamentalmente por la psicologia y la historia,
junto a las que convivia un campo indefinido denominado Principios de educacion»
(Dearden, 1984, 37). En el discurso de despedida de su Catedra en el Instituto de
Educacion de la Universidad de Londres, pronunciado en junio de 1962, senalaba to-
davia Louis Arnoud Reid la imprecision en la que se movia la Teoria de la Educacion,
a modo de un «abrigo de muchos colores», cuyo intento de sintesis obligaria a sus
cultivadores a convertirse necesariamente en «afanados amateurs» en las diferentes
ramas que la forman (Reid, 1965, 10-16). Y en la misma época, el sucesor de Reid,
Richard Stanley Peters, abogaba por la superacion de lo que €l llamaba la undiffe-
rentiated mush de la Teoria de la Educacion, «que tanto ha contribuido a la baja
reputacion del estudio de la educacion en este pais» (Peters, 1980, 273)°.

Gracias a iniciativas como las emprendidas por Peters en el Instituto de
Educacion, a partir de la segunda mitad de los sesenta el estudio tedrico de la
educacion experimenté uno de sus mayores impulsos en el Reino Unido, favo-
recido también por ciertas medidas oficiales que alentaban el desarrollo de las
titulaciones especificas de estudios sobre educacion y que la formaciéon no se
enfocase exclusivamente hacia la capacitacion profesional (Dearden, 1984, 3).

8. Se trata de la tercera reimpresion de la edicion americana de esta obra, publicada original-
mente en el Reino Unido en 1942 por Cambridge University Press. Por otro lado, el mismo ano de 1942,
James Ross, antiguo director del Westminster Training College, defendia en Groundwork of Educational
Theory la necesidad de una mayor fundamentacion filosofica de la teoria de la educacion, que justifica-
ba, entre otras razones, en los acontecimientos que se sucedian en Europa (Ross, 1942). El propio Ross
menciona en esta obra su deuda con tres autores que son referencia fundamental en la configuracion de
la Teoria de la Educacion britanica de la primera mitad del siglo XX: John Adams, Professor of Education
de la Universidad de Londres, y autor de 7The Evolution of Educational Theory, donde mantiene una
concepcion de la teorfa como aspecto racional de la prictica, de la que depende y en la que revierte
(Apams, 1912); Percy Nunn, catedratico en la misma Universidad, de cuyo Instituto de Educacion fue
primer director, asi como presidente de la Seccion Inglesa de la New Education Fellowship, que en 1920
publicaria el influyente libro Education. Its Data and First Principles (Nuxx, 1920), fundamentado en la
filosoffa y la psicologia y fuente de inspiracion, entre otros, de Maria Montessori (RoHrs, 1994); y Robert
R. Rusk, autor de The Philosophical Bases of Education, para quien la indagacion filoséfica afecta, no
solo a la finalidad, sino a los diferentes aspectos de la educacion: del curriculo a los métodos, pasan-
do por la eleccion de libros de texto (Rusk, 1929, 3.* reimpresion). Resulta interesante observar cémo
en estos antecedentes se plantea ya el problema del sentido y unicidad de la Teoria de la Educacion.
Para Adams «como todos los demas estudios que tienen que ver con lo organico, la educacion debe
depender de la ayuda de un amplio nimero de ciencias, pero no es menos un estudio por si mismo,
con un rango independiente y propésitos definidos. No es una mera ciencia practica en el sentido de
una aplicacion mecinica de los principios extraidos desde fuera. Tiene su propia teorfa como su propia
practica» (Apams, 1912, 4).

9. La referencia procede de la célebre conferencia «Education as Initiation», que Peters pronun-
ci6 en 1963 en su toma de posesion de la Catedra, en sustitucion de Reid.
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El enfoque predominante en este momento es el de la Teoria de la Educacion
como un conjunto de disciplinas fundamentales que se aplican a la educacion,
entre ellas, una Filosofia de la Educacion de inspiracion analitica. La presuncion
basica es que estas disciplinas proporcionan los elementos sobre los cuales es
posible establecer los principios que han de guiar la practica educativa. Uno de
los exponentes mas influyentes de este enfoque fue el matematico y filésofo Paul
H. Hirst, colaborador de R. S. Peters. En un famoso articulo publicado en 1963,
mantendra Hirst que la Teoria de la Educacion, «(i) es distinguible como todas las
demads disciplinas por las cuestiones particulares a las que busca dar respuesta,
en este caso las preguntas acerca de cierto grupo de actividades practicas,
y (i) es dependiente de muchas ramas de conocimiento, incluida la filosofia,
la comprensién de las cuales provee asi la base para la elaboracion de los juicios
practicos» (Hirst, 1963, 57).

El enfoque de las disciplinas aplicadas a la educacion es paralelo al modelo
francés de las ciencias de la educacion, por lo que no debe extranar el transito flui-
do que se opera en nuestro pais de uno a otro en el proceso de construccion de la
Teorfa de la Educacion. No obstante, las peculiaridades propias de cada contexto
anadiran nuevas disonancias a ese transito. Asi, en el Reino Unido la Teoria de la
Educacion estaba lejos de ser considerada la disciplina unitaria ni, mucho menos,
la disciplina cientifico tecnolégica que se pretendia aqui. Sobre la primera de estas
aspiraciones, tanto Hirst como Peters defendian que el estudio de la educacion
debia basarse en un trabajo de colaboracion entre los especialistas de disciplinas
como la historia, la psicologia, la sociologia y la filosofia, y consideraban desfasada
e inadecuada la pretension de coordinar estas diferentes disciplinas en una sola.
Para Peters, abordar positivamente el problema de la debilidad del conocimiento
pedagdgico exigia reconocer que «ya que la educacion no puede ser nunca una
disciplina, un planteamiento que acentie mds la importancia de las disciplinas esta-
blecidas podria ser de gran beneficio no sélo para la educacion sino para estas dis-
ciplinas mismas» (Peters, 1963, 19)!°. En nuestro caso, la dificultad para renunciar a
una Teoria de la Educacion unitaria se explica, en el fondo, por la persistencia del
influjo de la pedagogia general, que encaja mal en el enfoque de las ciencias de la
educacion y en el de las disciplinas aplicadas.

Sobre la aspiracion a convertir la Teoria de la Educacién en un conocimien-
to cientifico-tecnologico, no puede pasarse por alto la discusion que desde la
segunda mitad de los cincuenta venian manteniendo en el Reino Unido Daniel
J. O’Connor y Paul H. Hirst'. Para el primero, el término «eorfa» se refiere a un

10. Desde el otro lado del Atlantico, Israel Scheffler mantendrd en este mismo libro una opiniéon
similar (ScHEFFLER, 1963).

11. La discusion comenzé en 1957 con la publicacion del libro de O’Connor Introduction to the
Philosophy of Education, y tuvo continuidad en diversas publicaciones a lo largo de los anos sesenta y
setenta, como en la recopilacion de Langrorp y O’Connor (1973).
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conjunto logicamente secuenciado de hipodtesis contrastadas mediante la obser-
vacion. Sélo la investigacion empirica, levantada sobre el modelo de las ciencias
naturales, proporciona a la teoria la base de un conocimiento objetivo libre de
creencias y prejuicios. En consecuencia, concluird O’Connor, <a palabra “teoria”
tal como es usada en los ambientes educativos es generalmente un titulo de corte-
sia. Su uso esta solo justificado alli donde aplicamos a la practica de la educacion
resultados de la psicologia y la sociologia bien establecidos experimentalmente»
(O’Connor, 1967, 110)"2.

Frente a la posicion radical de O’Connor, Hirst abogard por una concepcion
mds pluralista, en la que la Teoria de la Educacion se entiende como sistema de
proposiciones cuya finalidad es orientar la accion educativa a partir de una varie-
dad de formas de conocimiento», que proporcionan principios racionales para la
accion. Como el propio Hirst recordaria mas tarde,

[La] discusion con el Profesor O’Connor me reafirmé en la forma de ver la teoria
de la educacion fundamentalmente como la disciplina que busca desarrollar princi-
pios racionales para la practica educativa. Con esta finalidad, extrae, por supuesto,
todo lo que puede del conocimiento tedrico disponible en las ciencias sociales. La
psicologia de la educacion y la sociologia de la educacion son precisamente suba-
reas de la psicologia y la sociologia que pueden emplearse en este sentido. Pero
también se basa en la historia, la filosofia y otros muchos campos cercanos, todos
los cuales son importantes para la formulacion y justificacion de sus principios
racionales. Y si la teorfa de la educacion es un darea compuesta de este tipo, esto
refuerza mi conviccién de ver su unidad como la de un conjunto consistente de
principios relativos a la practica a la que apunta, y no como una vasta integracion
tedrica de las disciplinas matrices (Hirst, 1983, 5)'.

Terence Moore, cuyo libro Educational Theory: An Introduction se adopta en
Espana como referente del cambio de la vieja Pedagogia especulativa por la nueva
Teoria de la Educacion, se inspiraba en Hirst, y decia, por ejemplo, que «mientras
una teoria cientifica es basicamente descriptiva y explicativa, una teoria educativa
no se dedica a explicar cémo es el mundo. Mis bien, como ha mantenido P. H.
Hirst, su funcion principal es guiar la practica educativa» (Moore, 1980, 18). Sobre
la aportacion de Moore, nos comentaba Hirst en la entrevista que mantuvimos con
¢l en el Instituto de Educacion de Londres en agosto de 2009:

12.  Se trata de la sexta reimpresion, de 1967, de Introduction to the Philosophy of Education
(1957).

13.  Wilfred Carr ha criticado a Hirst, como representante de la filosofia analitica de la educacion,
no poder desprenderse, a pesar de todo, de su raiz positivista, lo que le hace mds cercano a O’Connor
de lo que pretende y le impide ofrecer una respuesta adecuada al caricter normativo de la educacion
(Carr, 2004). Véase el debate mantenido por ambos autores en «Philosophy and Education. A Sympo-
sium» (HirsT y CARr, 2005).
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Terry era basicamente un profesor, un docente de Filosoffa de la Educacion. No
era un pensador original. Sus dos libros son, esencialmente, desde nuestro punto
de vista, libros para los estudiantes y para el uso de los profesores en clase. No
son contribuciones originales a la Filosofia de la Educacion. Terry era un docente
excelente. Punto. Pero en la literatura acerca del desarrollo de la Filosofia de la
Educacion, no se le menciona. La razon de esto es tan simple como que €l nunca
pretendio ser otra cosa que un buen maestro de Filosofia de la Educacion, y lo fue.
En esto tuvo un gran éxito (P. H. Hirst: entrevista, Londres, agosto de 2009).

Cuando el libro de Moore se publica en Espana, Hirst, su inspirador, habia
comenzado a alejarse del enfoque de las disciplinas fundamentales aplicadas a
la educacion, para adoptar una orientaciéon mis cercana al conocimiento desde la
practica. En 1983, escribe:

En la educacion, como en cualquier otra actividad, llegamos a comprender sus pro-
blemas y sus propuestas desde el compromiso con la actividad misma. Hemos de
penetrar el lenguaje de la actividad practicindola [...] Desde este punto de vista, la
validez de los principios pricticos debe proceder de su abstraccion desde la prac-
tica, antes que de cualquier fundamento tedrico independiente (Hirst, 1983, 12).

En la entrevista, Hirst nos comentaba algunos de los factores que influyeron
en esta evolucion de su postura como reflejo de un cambio mas general, empezan-
do por la influencia que, desde dentro de la misma filosoffa analitica, ejercieron en
la Universidad de Oxford algunos seguidores de Wittgenstein:

En

La cuestion principal que subyacia en esto, inicialmente en la filosofia académica,
era un grupo de catdlicos romanos, no debido a sus posiciones religiosas, sino
porque el conjunto de Santo Tomds de Aquino se basa realmente en Aristételes.
Y ellos consideraban que el fundamento de la moral y la ética no era en absoluto
toda esa rigida cuestion acerca de las proposiciones, porque Aristoteles mantenia
una vision muy diferente acerca de la naturaleza de la moral y la naturaleza de la
verdad. Aqui es donde, al final, todo el sistema tan compacto que teniamos en los
anos setenta y principios de los ochenta se desplegé en un movimiento que fue
desarrollandose progresivamente, y que desde la filosoffa en general pasé a nues-
tro propio terreno (P. H. Hirst: entrevista, Londres, agosto de 2009).

su reciente libro God, Philosophy, Universities. A Selective History of the

Catholic Philosophical Tradition, Alasdair MacIntyre se ha referido a este momento
de la Universidad de Oxford, en el que destaca la presencia de la filésofa catdlica
Elizabeth Anscombe, que unia al profundo conocimiento de su maestro Wittgens-

tein, el
Aquino:

de fil6sofos clasicos, como Aristoteles, San Anselmo o Santo Tomas de

Anscombe se consideraba a si misma dentro del grupo de filésofos analiticos,
pues entendia que la filosofia analitica se caracterizaba mas por los modos de
argumentacion y por los tipos de cuestiones que se planteaba, que por mantener
una posicion filoséfica particular. En consecuencia, para ella no suponia ninguna
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dificultad ser ambas cosas, una filésofa catdlica y una filésofa analitica, como tam-
poco lo era para su marido Peter Geach, como filésofo de légica y filésofo moral,
o para su estudiante Michael Dummett, en el campo de la logica y la filosofia del
lenguaje, ambos, como ella, entre los mas distinguidos filésofos analiticos (MacIn-
tyre, 2009, 162).

Anscombe, a cuyos seminarios asistié Hirst durante la época que pasé en
el Departamento de Educacion de la Universidad de Oxford como profesor de
matemdticas (Hirst, 2008, 116)', tuvo una presencia significativa, durante los anos
ochenta, en los seminarios de filosofia y en conferencias que pronuncié en la
Universidad de Navarra®. El clima de pensamiento que pudo generar este nudo
de vinculaciones ayuda a entender que, desde la Teoria de la Educacién de orien-
tacion mas filosofica y filiacion catdlica, se pretendiese también aqui el herma-
namiento de la filosofia analitica de la educacion, importada de la escuela de
Londres, con la filosofia aristotélica'®. Desde esta orientacion, la filosofia analitica
se consideraba una aportacion fundamental al desarrollo del conocimiento tedrico
de la educacion, pero que habia que saber integrar en una concepcion normativa
mas solida (Ibanez-Martin, 1989)".

Como en el Reino Unido, también en Espana estas tendencias se alinearon
con determinadas perspectivas curriculares y del trabajo de los profesores, como la
de investigacion-accion, que desde finales de los afnos sesenta venian reclamando
una mayor vinculaciéon con la practica. La evolucion institucional en un pais y en
el otro no fue, sin embargo, la misma. En el Reino Unido, el giro practico dio lugar
en los anos ochenta, al predominio de los campos hibridos, como los estudios cu-
rriculares y de administracion, muy centrados directamente en la accién, y a la pro-
gresiva marginacién, a partir de la segunda mitad de esa década, de las disciplinas
académicas clasicas (Hirst, 1998, 21)%. En Espafa, durante los ochenta se afianza
la presencia institucional de la Teoria de la Educacion, impulsada por la creacion,
en 1982, de lo que con el tiempo se convertiria en el Seminario Interuniversitario
de Teoria de la Educacién, animado por ese propdsito de dotar a la disciplina de
un perfil cientifico y tecnologico, que convive con una Filosofia de la Educacion,

14. En este mismo trabajo autobiografico, Hirst se refiere a los autores que le ayudaron a dar
forma a su cambio de enfoque, subrayando especialmente la influencia del propio Maclntyre.

15. Varias de estas conferencias fueron publicadas en el Anuario Filosofico de la Universidad de
Navarra, y han sido mas tarde recopiladas en Axscomse (2005).

16.  Véase, por ejemplo, Artargjos (1983).

17.  Uno de los primeros introductores en nuestro pais de la corriente analitica de la Filosofia de
la Educacion fue J. M. Esteve, autor del prélogo de la publicacion espanola de la recopilacion Educa-
tion and the Development of Reason, editada por Dearpen, Hirst y PeTERS (edicion espanola, 1982). Véase
también Esteve (1977, 1979).

18. Sobre la evolucion del enfoque de las disciplinas aplicadas a la educacion y la presion de
los estudios curriculares por abrirse paso en el entorno de la investigacion educativa desde finales
de los anos sesenta, véase RicHARDSON (2002).
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institucionalmente diferenciada de la anterior, de vocacion mas valorativa y prdxi-
ca, en el sentido ético aristotélico.

El giro practico de los ochenta no llevé a Hirst a rechazar el valor del cono-
cimiento tedrico, el cual proporciona los recursos necesarios para una practica
educativa critica. Para Hirst, «asi como es absurdo emprender un proceso experi-
mental, digamos, en la practica de la ingenieria, sin el conocimiento de las cien-
cias fundamentales correspondientes, lo es también pretender desarrollar practicas
educativas ignorando todo lo que puede ser conocido en las disciplinas tedricas
estrictas de los estudios sobre educacion» (ibid., 19-20)%.

Para otros, sin embargo, esta pretension encierra solo la ilusion de los viejos
momentos de gloria, y el final inevitable del giro practico en un contexto de post-
modernismo epistemologico es la negacion de la posibilidad misma de la Teoria
de la Educacion. Esta es la tesis del filésofo de la educacion britdnico Wilfred Carr,
uno de los inspiradores de la reforma curricular y la nueva concepcion del profe-
sor que introdujo en nuestro pais la Ley Organica de Ordenacion General del Sis-
tema Educativo, y que tuvo una importante presencia en los circulos académicos
espanoles durante el final de los afos ochenta y el comienzo de los noventa, tanto
en el entorno de la investigacion-accion como en el de la Filosofia de la Educa-
cion. Carr avanzo ya esa tesis en una ponencia que presentd en el Congreso de la
International Network of Philosophers of Education, que se celebré en Madrid en
2004 (Carr, 2005), y la ha desarrollado mds tarde en un polémico articulo titulado
«Education without Theory» (Carr, 2006). En la entrevista que mantuvimos con €l en
agosto de 2009, el autor britanico se expresaba rotundamente al respecto:

Lo que hemos hecho a lo largo de los dltimos 100 anos ha sido discutir acerca
de qué tipo de conocimiento es la educacion, qué tipo de teoria. Es ciencia? ;Es
filosofia e historia? ;Como cambia la practica? ;Cambia la practica? ;Desarrollamos
la teoria en la practica, o abstraemos la teoria a partir de buenas practicas?

Pienso que lo que hace la postmodernidad es considerar esas suposiciones basicas
y decir que las mismas eran falsas. Y la razoén es porque partimos adoptando las
premisas de la modernidad cuando suponemos que tiene que haber algo llamado
Teoria de la Educacién, que puede servir de guia, mejorar la practica, informar a la
practica, ser la base de la practica, o cualquier otra expresion similar que podamos
usar... A partir de aqui, lo Gnico que hay que hacer es descubrir lo que es, lo que
debe ser ese conocimiento que se encapsula en la teoria, y también determinar
cudles son los procesos y los procedimientos de la investigacion mas adecuados
para desarrollar ese tipo de conocimiento. ;Cudl es la metodologia mas adecuada
en la investigacion educativa? Y todos, en Gran Bretaia durante los tdltimos 100

19. No obstante, en la entrevista que nos concedio, Hirst seguia manteniendo la imposibilidad
de una Teoria de la Educacion como disciplina unitaria, y sugirié la posibilidad de abandonar esta
denominacion para un conocimiento que, a su juicio, cabe mejor bajo el nombre de Filosofia de la
Educacion.
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anos, hemos intentado dar respuesta a estas preguntas. Sin embargo, la razén por
la que no hemos llegado a responderlas no es porque sea dificil, sino porque es
imposible, porque son preguntas sin sentido (W. Carr: entrevista, Chesterfield,
agosto de 2009).

4. CONCLUSION

¢Ha llegado, como dice Carr, el momento de dar a la Teoria de la Educacion
a dignified end? (Carr, 2000, 150). sExisten otras alternativas? ;Qué consecuencias
cabe sacar de nuestro itinerario acerca del futuro de la disciplina?

Segin Walsh, el recorrido por la evolucion de la Teoria de la Educacion bri-
tanica de la segunda mitad del siglo XX permite extraer la conclusién de que gran
parte de sus ambigliedades e incertidumbres se deben a la pérdida de referencia
de lo educativo. Desde esta perspectiva, critica algunas de las formulaciones que
adopt6 el giro de los setenta y los ochenta por su excesiva focalizacion en la
prdctica, en detrimento de la prdctica especificamente educativa. El problema a
considerar es hasta qué punto el papel preponderante dado a la practica delibe-
rativa pone en peligro la profundidad y amplitud de la teorfa. De modo inicial,
puede proponerse que el riesgo es minimizado cuando no perdemos de vista que
la practica en cuestion es la educacion, y tenemos cuidado de abarcar esta practica
en su extension total» (Walsh, 1993, 43). Para Walsh, la naturaleza de la Teoria de la
Educacion exige volver a considerar lo que constituye la «conciencia de su propia
unidad» de las diferentes practicas guiadas por la voluntad de educar, que permite
entender todas ellas como manifestaciones de una practica singular, la educacion.
«Emprender una determinada practica como educacion es precisamente informarla
con este espiritu integral> (ibid., 48).

Algo similar puede concluirse con respecto a la situacion en Francia, donde
las ciencias de la educacién no consiguieron configurarse como el conocimiento
articulado que pretendieron sus inspiradores®. En su dltimo libro, Mialaret atribuye
la causa de esta situacion a la vaguedad de la normativa de 1967, que favorecio
que cada centro dispusiese de una gran libertad para la organizacion de los estu-
dios, de modo que unos han primado los aspectos psicologicos (Burdeos), otros
los historicos (Paris), otros se han orientado hacia la psicosociologia (Lyon), o

20. En 1976, Mialaret hablaba ya de da imagen deformada que dan de ellas mismas las ciencias
de la educacion como consecuencia del desarrollo desigual y sin relacion que unas y otras tienen»
(Miatarer, 1976, 89). Frente a esta situacion, abogara por lo que él mismo define como la formacion en
una necesaria «cultura general en ciencias de la educacion que, si esta bien estructurada, permite a un
individuo tomar contacto con casi todos los ambitos de la actividad cientifica contemporanea y abre las
perspectivas sobre el conjunto de los problemas que se plantea el hombre en este fin de milenio» (ibid.,
90). En 1991, Mialaret publica una obra titulada Pédagogie Générale, y en ella vuelve a insistir: {La Gnica
respuesta posible esta en una formacion general a la vez tedrica, prictica y cientifica que construird una
“cultura general” y una base solida» (Miararer, 1991, 6).
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hacia la investigacion cientifica (Caen), o hacia las didacticas (Aix-en-Provence),
o hacia la filosofia de la educacién (Paris V, Lyon, Estrasburgo), o hacia la econo-
mia de la educacién (Dijon), o hacia la pedagogia (Toulouse). Para Mialaret, esta
imprecision ha tenido un aspecto positivo, pues la variedad de orientaciones enri-
quece el campo, pero ha originado también un efecto negativo: «Ante la posibili-
dad de obtener un puesto, algunos presentan su candidatura y ensefian un poco lo
que quieren..., a veces muy lejos de las auténticas ciencias de la educacion» (Mia-
laret, 2006, 52). La difuminacion del concepto de educacion a que ha dado lugar
esta disgregacion del conocimiento requiere cierto esfuerzo por volver a situar en
el centro del discurso su nucleo definitorio, esto es, la idea misma de educacion,
perdida a lo largo del trasiego.

Volvamos ahora a la famosa anotacion de Fermat con la que empezibamos
este articulo. ;Llevaba éste razon cuando anotd que la ecuacion x"+ y"= z", para
todo n mayor de 2, es una ecuaciéon imposible? En otra de sus anotaciones, €l
mismo ya daba pistas para la demostracion en el caso de que el exponente fuese
4. Otros matemadticos fueron demostrandolo a lo largo de afos y mas afnos para
otros exponentes. Pero por este camino no es posible llegar a una demostracion
final, porque es irrealizable poder demostrarlo para todos y cada uno de una serie
infinita de nimeros, incluso usando las mids potentes computadoras modernas.
Hacia falta una demostracion general. Esta llegarfa en junio de 1993, cuando un
joven matemadtico inglés, Andrew Wiles, pronuncié en el Isaac Newton Institute
de Cambridge tres conferencias que contenian la demostracion del dltimo teore-
ma de Fermat. Tras algunos ajustes y comprobaciones, en mayo de 1995 Annals of
Mathematics publicé los trabajos de Wiles (Singh, 1998). El reto matematico mas
popular de la historia habia sido superado. La ecuacion x"+ y"= z" no tiene solu-
ciones enteras cuando n es mayor que 2. Es una ecuacién imposible.

Los matematicos tardaron mas de trescientos anos en demostrar el ultimo
teorema de Fermat. Esperemos tardar nosotros algo menos en comprobar que un
poco de pddagogik a la alemana, mas otro poco de sciences de [l'éducation a la
francesa, mas algo de educational studies a la britanica da también una formula
poco prometedora, por cuanto supone aunar elementos heterogéneos desgajados
de sus contextos de origen, en los que intervienen situaciones institucionales espe-
cificas, coyunturas politico-sociales y tradiciones intelectuales diversas, selecciones
y exclusiones epistemolégicas que priman unas opciones en detrimento de otras,
etc. (Schriewer, 2000, 233). En un entorno de internacionalizacién del conoci-
miento, sobre todo si hablamos de la universidad, no se trata, claro, de desdenar
provincianamente las aportaciones que puedan venir de otros contextos, sino de
enfatizar que para resolver la ecuacion de la educacion lo que necesitamos es una
teoria centrada en investigar la educacién misma, como una practica singular que
exige aunar dos exigencias contradictorias: la apelacién a una imagen directiva,
moral, del ser humano educable y la atencion a las condiciones contingentes en
que se realiza la accion, y de las que participa la propia teoria, en si misma una
practica situada.
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