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Wilfred CARR es, actualmente, uno de los filosofos mas brillan-
tes que trabajan en el seno de la rica tradicion britanica de la
filosofia de la educacion. En este libro nos ofrece una sodlida
justificacion para reconstruir la teoria y la investigacion en edu-
cacion como forma de investigacion critica. Con esta perspec-
tiva, afronta un conjunto de cuestiones filoséficas importantes:
¢En qué consiste la teoria de la educacion? ;Quiénes la ela-
boran? ;{Qué es una practica educativa? ;Como se relacionan
teoria y practica? ;Qué funcion desempenan los valores en la
investigacion educativa? ;Es posible una auténtica ciencia de
la educacion? Apelando a los desarrollos de la teoria critica, la
filosofia de la ciencia y la filosofia de las ciencias sociales, el
autor responde a estas cuestiones con una gran claridad, pers-
picacia y rigor, reivindicando la idea de una ciencia de la edu-
cacion que no sea «sobre» la educacion, sino «para la educa-
cion»: una ciencia realmente comprometida con la promocion
de los valores e ideales educativos.

Como Wilfred CARR destaca, «hay que oponerse a la tentacion
de interpretar la teoria de la educacion en términos de ideas
convencionales de pureza tedrica y de acuerdo con la clasi-
ficacion vigente de disciplinas académicas. La teoria de la edu-
cacion solo comenzara a cumplir su cometido original cuando
abandone el aislamiento que ella misma se ha impuesto, su ig-
norancia practica autocomplaciente y su busqueda autoindul-
gente de categoria académica. En la educacion, la teoria es una
dimension indispensable de la practica».
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PREFACIO

A menudo, los libros formados por articulos escritos por un Gnico autor se
contemplan con cierto cinismo. Parace gue los autores de esos libros son cul-
pables de los pecados académicos de la vanidad y ! orgullo: se hace ver que
los articulos escritos por separado tienen una significacion colactiva que tras-
ciende sus méritos v justificaciones individuales otorgandoles una segunda
vida. En mi caso, las pruebas de culpabilidad abundan. Los articulos incluidos
en este libro se escribieren en distintos momentos e iban dirigidos a publicos
diversos; son desiguales en cuanto a su profundidad y rigor filosdficos, y la
mayor parte de ellos ya ha sido publicada. Lo tunico que puedo hacer para
defenderme es demostrar qué aporta la compilacion de estos trabajos y por
gué el libro es mas que la mera suma de sus partes individuales.

El libro pretende contribuir de algin modo al debate actual sobre las
metas y el caricter de la investigacion educativa. Trata de aportar una voz
filosdfica diferente a este debate, ocupandose de las premisas fundamentales
de la investigacion educativa, en vez de referirse a sus métodos y técnicas,
con el fin de sentar y evaluar las bases teoricas sobre las que se han levanta-
do los enfogques contemporaneos de la tecria y la investigacion educativas y
examinar si el estudio de la educacién debe considerarse “ciencia”.

Los capitulos del libro se dividen en dos partes. Los de lg Primera Parte
se centran en un conjunto de cuestiones filosdficas referidas a la naturaleza
de la teorfa de la educacion, el cardcter de la practica educativa y la relacién
entre ambas. En términos generales, ponen de manifiesto la insatisfaccion
ante el modo convencional de establecer la distincidn entre la teoria v la prac-
tica y sostienen que es necesario tratar la teoria y la practica educativas como
campos mutuamente constituyentes y dialécticamente relacionados. Los ca-
pitulos de la Segunda Parte presentan una critica filoséfica detallada de los
fundamentos epistemolégicos e idecldgicos de la investigacidn educativa
ortodoxa y muestran cémo los desarrollos de Ia filosofia de la ciencia y de la
filosotia de las ciencias sociales aportan nuevas respuestas a las antiguas
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14 Una iscria para la educacion

cuestiones sobre los limites y posibilidades de una auténtica ciencia de fa
educacion. En concreto, elaboran una detallada justificacion filosofica para
reconstruir la teoria y la investigacién educativas como ciencia critica de la
educacién: una forma de investigacion educativa dissfiada para potenciar
profesionalmente a los profesores para que reconstruyan su practica come
verdadera practica educativa mediante un proceso de conocimiento reflexive
y de critica rigurosa.

Teniendo presentes estas ambicicsas metas, he tratado de articular mis
ideas de forma clara y explicita. Pero no resulta tan facil articular mi adhesién
a una determinada vision de la educacién, que respalda e informa todas mis
ideas: no es una “filosofia” ni una “teoria” de la educacion, sino una visidn de
la educacion que mantiene una especial relacién con la filosofia v la teoria.
Esta forma de ver la educacion estd presente en todas y cada una de las pagi-
nas de este libro y constituye la principal justificacion de su publicacién. En
consecuencia, s conveniente gue, desde el principio, me refiera a ella.

La “filosofia” mantiene siempre una relacién paraddjica con la “educa-
cion”: es, a la vez, critica de la misma y una de sus posibilidades. La posibili-
dad de emprender una critica filosdfica de la educacion supone haber adqgui-
ridc ya ese nivel de independencia intelectual y conciencia critica que la
misma educacién ha permitido. Por tanto, pensar reflexiva y criticamente —y;,
en consecuencia, “filosdficamenie™— sobre la educacion supone siempre un
compromiso con la educacién. Por eso, la Republica de PLATON puede leerse
comeo un tratado sobre el fin educativo de la filosofia o sobre el fin filosdfico de
la educacidn, porque PLATON vio con toda claridad que la educacién, en el
auténtico sentido del término, es el proceso madiante el que las personas
adquieren la clase de ilustracion filosdfica que las emancipa de los dictados
de la ignorancia, el dogma y la supersticién. Tal como aparece en la Republi-
ca, la filosofia constituye el fin Gltimo de la educacidn, asi como el medio para
su comprensioén y transformacion criticas.

Si la relacién entre filosofia y educacion es siempre paraddjica, la relacion
entre teoria v educacion resulta siempre exasperante. Para empezar, en la
historiz dei pensamiento occidental hay, al menos, dos enfoques muy diferen-
tes del significado de la “tecria®. Como Stephen Kemmis deja muy clarc en el
prélogo de este fibro, 1a linea de desarroflo de unc de ellos puede sequirse
hacia airés hasta Sir isaac NewTON y recibe su articulacién y justificacion mas
claras en el positivismo del siglo xx. En esta escuela de pensamiento, una
teoria es una generalizacidn, un conjunto de principios, un cuerpo coherente
de saberes explicativos que pueden utilizarse para prever, controlar y dominar
el mundo. El valor y la validez de esa teoria estdn determinados por sus resul-
tados: por lo que hace, lo que produce y como puede aplicarse. Desde este
punto de vista, la piedra de toque de cualquier teoria educativa consiste siem-
pre en la utilizacién practica que pueda dérsele, juzgandose su fortaleza o
debilidad segun su capacidad para controlar v orientar la practica educativa.

La otra forma de entender la “teoria” tiene un origen histdrico mucho mas
antiguo y general. Como nuestra idea de “filosofia”, puede retrotraerse hasta
PLATON ¥, en epoca mas moderna, a las ideas, valores vy supuestos derivados
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de ese complejo conjunto cultural del siglo xvin conocido como la Hustracion.
Segun este planteamiento, es fundamental la idea de que el objetivo de la
teoria consiste en comprender, vy que la teorizacidn es el proceso social
humano y humanizador caracteristico mediante el cual nos comprendemos a
nosotros mismos y el mundo social en que vivimos. Asi, el hecho de “teorizar”
forma parte del proceso dialéctico de autotransformacion y de cambio social:
el proceso a fraves del cual los individuos se rehacen a si mismos y, al mismo
tiempo, rehacen su vida social. Entendide de este modo, ei cometido de la -
tecria no consiste en transformar el munda, sino en ransformar al tedrico: ilu-
minar los conceplos v supuestos basicos sobre los que se erige la compren-
sion de sentido comun de la vida cotidiana. Desde este punto de vista, la
teoria de fa educacion tiene que recoger los valoras, conceplos y supuestos
basicos que estructuran la practica educativa colidiana. En la medida en
que incluya el tipo de pensamisento reflexivo preparado para recaer sobre si
rmismo, tendra una inevitable crientacion filosdfica. Y en la medida en que s8
preocupe de cambiar la educacion, haciendo del educador un “tedrico” mejor,
constituirda, en si misma, un proceso educativo, transformando la practica
educativa mediante la formacion del profesional de la educacion. Asi, pues,
no es una teoria de la educacion porque produzca un saber tedrico “objetivo”
sobre la educacidn, sino porque produce precisamente el tipo de saber sobre
sf mismo, adquirido a través de la reflexion, que los educadores, qua educa-
dores, aspiran a elaborar y a promover en otros. Entendida de este modo, una
teoria de la educacion no es teoria “sobre la educacién”, sino teorfa “parala
educacion”, incluyende un compromiso con las metas de ilustracion y poten-
ciacion prefesional que supone inevitablemente la comprension refiexiva de la
educacion.

El hecho de que todos los capitutos de este libro se ocupen, de una u otra
forma, de defender formas de teoria e investigacion educativa “para la edu-
cacién” y no “sobre la educacién” explica de sobra su titulo. Pero tengo que
admitir también gue el titulo constituye una alusion deliberada al texio fun-
damental For Scciofogy, de Alvin GCULDNER, que, a 5U vez, era una respues-
ta al de Louis ALTHUSSER, For Marx. (GOULDNER comenzaba su libro con la
siguiente cita:

Dsl mismo modo que los criticos mas agudos del marxisma han sido, por
regla general, marxistas, los criticos mas intensos de la sociologia han sidc a
menudo los socidloges y los estudiosos de la sociologia. Con bastante frecuen-
cia, los hombres que se oponen de forma més vehemente a estas criticas son fos
que viven a costa de la sociologia, mientras que los criticos mas vehementes son
guienes viven para ella. Con frecuencia, pero no siempre...

En estas palabras, GouLoner deja claro que el titulo de su libro pretende
transmitir dos simples mensajes. Ef primero es que dicha obra se dirige a
quienes viven “para” la sociologia y no “de la sociologia”. Ef segundo es que
la forma de desarrollarse las ciencias sociales en el siglo xx hace necesario
que quienes viven “para la sociclogia” reafirmen la aspiracion ilustrada origi-
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16 Una teoria para la educacion

nal de su disciplina para convertirse en una forma de investigacién que, cons-
ciente de su papel, proponga objelivos emancipadores. Una feoria para la
educacion pretende transmitir dos mensajes similares. El primero consiste en
que se dirige a y para todos los tedricos de la educacidn, investigadores edu-
cativos, profesores y formadores del profesorado que viven “para la educa-
cion” y no “de la educacién®. £f segundo es que la esperanza moral, politica e
intelectual de la teoria y la investigacion de la educacion depende de que
estas personas estén preparadas para dedicar sus energias a llevar a cabo
investigaciones educativas que puedan expresar de forma més auténtica sus
aspiraciones e ideales educativos.

Es bien conocido el axioma filosdfico de que no podemos pensar sobre
nosotros mismos por nosotros mismos, y los contenidos de este libro son el
producto de una amplia v, a veces, tortuosa disputa mantenida por mi con
diversos filosofos y tedricos de la educacién, desde PLATON, KanT y HEGEL
hasta Richard PeTERS, Hans Georg Gabamer y Thomas Kunn. Afortunada-
mente para mi, ninguno de estos distinguidos oponentes ha tenido la oportu-
nidad de responder. Alguien que si ha tenido este dudoso privilegio ha sido mi
querido amigo y colega Stephen Kemmis. No exagero en absoluto al decir que
las ideas y razonamientos expresados en este libro no se habrian —y quiza
no podrian haberse— desarrollado como estdn si no hubiesen sido sometidos
a prueba y revisados a través de la confrontacién critica con los argumentos
e ideas, muy diferentes, de Stephen. Es completamente légico que haya
gsc::go el préiogo a este libra y por eso, y por mucho mas, le estoy muy agra-

ecido.

Mis deudas con otras personas son masivas y demasiado numerosas
para mencionarlas. Solc puedo dejar constancia de mi gratitud a todos fos
amigos, estudiantes y colegas de Gran Bretafia, Espafa, Australia, Brasil y
otros lugares que, insistiendo en que participara con ellos en una discusion
sistematica y critica de mi trabajo, han desempefiado un papel clave para
hacer posible este libro. Aun asi, no hubiese visto fa luz de no ser por la dili-
gengcia, consciencia e inteligente ayuda de Ann Whorton para preparar y ela-
borar el manuscrito final. Por ello, no puedo hacer méas que expresarie mi gra-
titud y agradecimiento. Gratitud y agradecimiento de una especie muy
déferegrfe a los que debo a tas cuatro mujeres de mi vida. A ellas les dedico
este libro.
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PROLOGO

La teoria de la practica educativa
Por Stephen Kemmis

Para el profesor en ejercicio, spuede haber alguna idea méas inocente,
mas transparente, mas familiar que la de “practica”? Es lo que hacemos. Es
nuestro trabajo. Habla por si misma —o, al menos, eso pensamas. Pero hay
otro punto de vista: la practica educativa ne “habla por si misma”. Segun esta
perspectiva alternativa, la practica educativa es algo gue hacen las personas.
La practica educativa es una forma de poder; una fuerza que actua tanto a
favor de la continuidad social como del cambio social que, aunque comparti-
da con ofros y limitada por ellos, sigue estando, en gran medida, en manos de
los profesores. Mediante el poder de la practica educativa, los docentes
desempefian una funcidn vital en el cambio del mundo en que vivimos.

En sus escritos sobre Ia relacién entre la teoria y la préctica educativas,
Wilfred CaRrR se ha enfrentado a diversas formas contemporaneas de consi-
derar la naturaleza de la practica educativa. Aungue no sea el Unico de los filo-
sofos contemporaneos de la educacién, ha hecho, al menos, tres aportaciones
importantes a nuestra forma de entender la relacion entre ia teotia y la practi-
ca educativas. Un aspecto de esa contribucidn ha consistido en mastrar que el
valor, la significacién y el sentido de la practica no son evidentes: se constru-
yen. El segundo aspecio ha consistido en reanimar y ampliar nuestro conoci-
miento de la nafuraleza del razonamiento sobre, en y a través de la practica,
recuperando, por una parte, |la perspectiva aristoiélica del razoenamienio prédc-
ticoy, por ofra, enriqueciendo la vision aristotélica a |a luz de las posturas con-
temporaneas de la teoria social critica, para llegar a la idea del razonamiento
critico. El tercer aspecto de su contribucion ha consistido en mostrar que estas
perspectivas sobre el caracter de la practica y del razonamiento préactico y cri-
fico tienen consecuencias significativas para la investigacion educativa, po-
niendo de manifiesto puntos débiles y concepeiones erroneas de gran parte
de lo que se considera en |a actualidad investigacion educativa y sentando las
bases sobre las que pueda establecerse una forma mas adecuada de investi-
gacion educativa: una ciencia critica de ia educacion.
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Estas aportaciones parecen casi modestas cuando se comparan con las
extravagantes afirmaciones contemporéneas de otros tedricos saciales y de
la educacion criticos y “postmodernistas”. En la teorfa literaria, en Ia historia y
en la teoria social de hoy dia, hay un movimiento de opinién que sostiene que
hace ya mucho tiempo que estan resuelias las persistentes cuestiones sobre
la teoria y Ia practica. Segun este punte de vista, el poder de una teoria es
siempre una forma de poder que revela sus conexicnes con los parapetados
intereses del capital y del Estado, una forma de poder que se ejerce “sobre las
cabezas” de los profesores v, a través de los profesores, sobre sus alumnos.
Segun esta perspectiva, la teoria se convierte en mera manifestacion de una
ideclogia, una forma de justificar los intereses del Estado y del capital; inclu-
so, en el peor de los casos, la teoria no es mas que el guante de seda que
enmascara el pufio de hierro de la politica estatal, que controla la escolariza-
cion de acuerdo con los intereses del Estado. Aungue “critica” en cierto sen-
tido, esta vision de Ia teoria no es io bastante critica, a mi juicio. No tiene en
cuenta los considerables recursos que puede proporcionar la teoria, no sdlo
para desenmascarar los intereses presentes en la educacién contempora-
nea, sino tambien para fortalecer y sostener la educacién como origen del
movimiento social, asi como del orden social '

Segun ia perspectiva “postmoderna’, hace mucho tiempo que se enterraron
los espiritus del positivismo e incluso la idea de una “teorfa critica” se ha dado
tanto por supuesta que puede ya considerarse como cosa del pasado. Quiza
esta impaciencia sea, a la vez, expresion de la condicién postmoderna y res-
puesta critica a efla; s una impaciencia caracteristica de una generacion ansio-
sa por marcar su impronta en fa historia. Se entrega de tal manera al entusias-
mo por lo nuevo que se expone a otros peligros, sobre todo, e! riesgo de pasar
por alto el arduo trabajo del razonamiento detallado en la busqueda de nuevas
elaboraciones del tema de saber es poder, que se desarrolla en infernal alianza
con los poderes que sean, aun si eso significa oponerse al poder establecido.

Aunque la linea del frente del debate metodoldgico de moda se ha preci-
pitado hacia adelante, muchos tedricos e investigadores de la educacion han
mantenido sin problemas posturas antiguas (unas “modernas” y otras incluso
‘premodernas”’) e insostenibles —como la idea de la “distancia” entre la teor(a
y la practica que han estropeado la ciencia de la educacion durante la mayor
parte de este siglo. La avant-garde (vanguardia) puede considerar anacréni-
co este antiguo régimen de los investigadores de la educacién —como si fue-
sen dincsaurios—, pero el ancien régime todavia es respetado en revistas
eruditas y por los responsables administrativos de los sistemas educativos, y
las clases convencionales de teoria de la educacién, metodologia de investi-
gacion y practica educativa siguen reproduciendo en importante medida los
antiguos puntos de vista.

Pero no sélo la vieja guardia de los tedricos e investigadores de la educa-
cion sigue haciéndose eco de los antiguos supuestos y premisas. Con dema-

! Sobre ia distincién entre orden social y movimiento social, véase: TOURANE {1981},
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siada frecuencia, también la avant-garde se funda en perspectivas insosteni-
bles sobre ia teoria y la practica. En efecto, algunos supuestos antiguos y pe-
ligrosos han permaneacido obstinadamente inmutables en la actual conciencia
compartida por los tedricos e Investigadores actuales de la educacion, vin-
culdndonos de forma inconsciente con los puntos de vista caracteristicos de
la ciencia de otros tiempos. A pesar del aparente reconocimiento de los tedri-
cos de vanguardia de que los practicos no son funcionarios descerebrados
que actlian segun marcan las teorias de terceros o del fambién aparente re-
conocimiento de gue la practica y la teoria se desarrollan unidas y de forma
reflexiva, muchos investigadores siguen estudiando la practica “desde ef exie-
rior”, convencidos de que sus intuiciones, adquiridas en la batalla intelectual
de los seminarios de posgraduados o en las conferencias internacionales,
producirdn cambios en la practica educativa de los profesores que no asisten
a tates encuentros. Wilfred CaRr me ha ayudado a ver clare hasta qué punto
hemos estado anclados en estas antiguas perspectivas, a pesar de nuestra
seénsacién de progreso, y € sigue desafiando algunas de las comodas premi-
sas de los tedricos contemporaneocs, como las gue se refieren a la funcidn de
la investigacién educativa {y de los investigadores) a efectos de orientar la
practica (v a los profesionales de ella). No sdlo sostiene que tenemos que
interesarnos tanto por las teorias de los “préacticos” como lo estamos por sus
practicas, v que debemos estudiar las practicas de los “tedricos” de forma tan
minuciosa como lo hacemos con sus teorias, sino que demuestra también
que el trabajo de la prédctica educativa y el de elaboracion tedrica deben desa-
rrollarse conjuniamente,

Esta postura tiene importantes consecuencias para la organizacion y la
micropoditica de la educacidn y de [a investigacién educativa y pone de mani-
fiesto la necesidad de que se desarralien nuevas formas de relacion entre
quienes consideramos, convencicnalmente, “tedricos” y quienes vemos, con-
vencionalmente también, como “practicos”. Ello supone el establecimiento de
nuevas formas cooperativas de ciencia que desafien la actual especializacion
burccratica de funciones y la division de trabajo que estructuran la escolari-
zacion en el estado moderno.

¢ Podemos entender la practica sin referencia a las formas
en que los actores se comprenden a si mismos?

Como psicslogo formado en la psicologia conductista de los anos sesen-
ta, me ensefiaron que, para entender la actividad de los seres humanos, era
necesario observar la accién “desde fuera”, como si estuviese controlada por
un mecanismo tan mudo, oculto y poderoso como el que ordena de forma
tan armoniosa y determina con tanto rigor el movimiento de los planetas y las
estrellas. Nosotros, cientificos de [a conducta, éramos herederos de la gran
tradicidén de Sir Isaac NewTon {1642-1727). Descubriendo el orden matemati-
co que unificaba y explicaba el caos del mundo, podriamos verio y describirlo
en una imagen inconscientemente masculinista; crefamos que, mediante la
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revelacién de los secretos de la naturaleza, también aprenderiamos a con-
trolarla. La imagen del mecanismo era tan poderosa que dirigia la misma
tarea de la ciencia de la conducta. Estabamos convencidos de que sablamas
como serfan las “verdades” que buscabamos: serian férmulas matemati-
cas, como las publicadas en los Principia de NewTon, de 1687, que descri-
bian los mecanismos secrefos, resortes y engranajes escondidos bajo la
superficie del mundo material. A pesar de las reivindicaciones, las luchas y la
explosiva diversidad de la vida social y politica de los afios sesenta, los psico-
logos conductistas estabamos preparados para observar la vida como si
fuese una pelicula muda (encargéndonos nosotros mismos de ahadir los tex-
tos que glosaran la accién). Hoy dia, serfa algo parecido a ver las serles de
television con el volumsn al minimo -—-como hacemos, a veces, para dar
mayor interés a la indecible mediocridad de la mayoria de los programas de
television, precisamente porque asi, sin palabras, damos mas oportunidades
a la imaginacién.

Esta forma de ver la conducta humana —como la vida sin volumen— ima-
gina que los seres humanos no llegan a entender muy bien los sentidos y
la significacién de sus acciones. Supone que las personas racionalizan sus
acciones o que durante gran parte del tiempo se engafian (y engafian a
los demas) con respecto a sus acciones. De ello se deduce que, con inde-
pendencia de lo “racionales” que puedan parecer ias acciones a los mismaos
actores, los cientificos que estudian a estos actores pueden aquivocarse con
facilidad si saben demasiado sobre fas explicaciones que las personas dan de
sus comportamientos. Aceptadas estas premisas, la ciencia de la conducta
podria estudiar la accion humana como si fuese mejor no saber nada en abso-
iuto de lo que piensan las personas 2. Desde la perspectiva de la ciencia social
conductista, esta forma de ver los cbjetos de estudio y las metodologias ade-
cuadas para estudiarias tiene la ventaja pracfica (al menos para los cienti-
ficos) de que deja en manos del cientifico la adicién del texto “real”: la inter-
pretacion y explicacion del significado real de la vida social. Era casi como si
el cientifico fuera un especialista académico cuyo cometido consistiese en
interpretar y explicar el significado de una obra medieval para su cuadro de
actores, aungue, a veces, se insinuaran nada mas gue los papeles mas signi-
ficativos: no sdlo seriamos tedricos de la literatura, o criticos teatrales; quizé
nos convirtiésemos en autores de los textos de la vida social y politica.

Z Compérese la imagen del “truco de prestidigitador” del conductismo de Ludwig Wirr-
gENsTEIN {1863, péy. 103} "¢ Como surge el problema filosdfico sobre los procesos y estados
mentales y sobre el conductismeo? Ei primer paso es el gue escapa por completo a nuestra aten-
cién. Hablamos de procesos y estados y dejamos sin dilucidar su naturaleza. Quizé alguna vez
sepamcs algo més de elles. Pero eso es lo que nos fusrza a una determinada forma de ver la
cuestion. Porque tenemos un concepto definido de lo gue significa conocer mejor un proceso.
{Se ha sfectuado el movimiento mas decisivo del truco de prestidigitador y era el que crelamos
mas inocente.) ¥ ahora la analogia que tenia que hacernos enlender nuesiros pensamien-
ios cae en pedazos. Por tanto, tenemos que negar el proceso todavia no comprendida en el
medio aln no desarroilado. Y ahora parace como si hubigsemos negado los procesos menta-
ies. Y naturalmente, no queremos negaros”
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La preferencia por la consideracion mecanicista de la vida humana y
social, capaz de eliminar la confusién e incerfidumbre superficiales, es pro-
ducto de la profunda fe decimondnica en el poder y las posibilidades de cier-
to tipo de ciencia —un tipo de ciencia capaz de “ver” bajo la superficie de las
cosas para descubrir principios de orden que expliquen el funcicnamiento del
mecanismo oculto subyacente. Este tipo de ciencia considera que la forma
de entenderse a si mismos los actores constituye un indicic minimamente
fiable del “auténtico” funcionamiento de su mente y de su vida; en cambio,
busca estructuras y motivos ocultos. Para aigunos cientificos, éstos se
encuentran en la estructura y la bioquimica del sistema nervioso; para otros,
estén en los hébitos, los motivos y ias “leyes de la conducta®. Dicho del modo
mas sencitlo, esta forma de ciencia sostiene que, en Ultimo término, las per-
sohas no saben lo gque hacen y, mucho menos, por qué lo hacen. En esta for-
ma de ver |a ciencia, el cometido del cientifico consiste en descubrir 1as fuer-
zas que determinan la accién humana para, mas tarde, presentar esos
descubrimientos de manera que pueda controlarse y dirigirse la accion con
mayor precision.

Michel FoucauLT ® y ofros nos han demostrado cémo esta tradicion cienti-
fica del siglo xix constituyé un perfeccionamiento de antericres formas de
ciencia. Con frecuencia, estas ultimas no hacian sino reemplazar misterios
superficiales de la naturaleza y la forma de la vida humana por ctros miste-
rios subyacentes. Por ejempilo, en el siglo xvi, la astrologia y ias presuntas
propensiones de determinados signos esielares se utilizaban como funda-
mento de la taxonomia botanica y, por tanto, para explicar la diversidad, la
naturaleza y las propiedades de la vida vegetal; en el siglo xvin, los botanicos
comenzaron a buscar érdenes de clasificacion referidos a las caracteristicas
estruciurales de los propios vegetales. A finales del siglo xviit y principios
del xix, la idea de verdad como representacién habia comenzado a afianzar-
se, dando origen a la idea de gue la explicacion podia constituir una extensién
de la descripcién. La diversidad de las formas vegetales se explicaria cuan-
do se descubrieran los principios explicativos de la misma, es decir, cuando
se describieran los mecanismos que producen la diversidad. En un primer
nivel, mediante los experimentos de Gregor MenDeL (1822-1884) podia lle-
garse a una explicacion de la continuidad y la diversidad de las formas vege-
tales. Dichos experimentos dieron lugar a una teoria de la herencia, teotia
que era explicativa porque indicaba el funcionamientc de los mecanismos
genséticos que gobiernan la herencia de los caracteres dominantes y recesi-
vos. En ofro nivel, la obra de Charles DarwiN (1809-1882), cuya teoria de la
evolucion indicaba un mecanismo de “seleccidn natural’, daba lugar a una
explicacion de la diversidad y la continuidad bioldgicas.

Desde el principio del siglo xix, la ciencia natural y fisica estuvo dominada
por la busqueda de mecanismos ocultos cuya existencia y funcionamiento
pudieran explicar la naturaleza de ias cosas. Se trataba de una forma de cien-

3 FoucaT {1970).
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cia que buscaba la explicacion de un orden de fendmenos descriptibles (por
ejemplo, |la continuidad v la diversidad de las formas vegetales) mediante la
descripcion de un mecanismo de otro orden (por ejempilo, el orden “oculto” de
las caracteristicas genéficas).

Este enfoque de la ciencia planteé interesantes problemas a las ciencias
numanas. El final del siglo xix asistié a los nuevos desarrollos de la teoria de
la historia y a la aparicién de la antropologia, la sociologia y [a psicologia. Por
una parte, estaban los que creian que las nacientes ciencias humanas podian
construirse sobre la base de la hermenéutica en la exégesis biblica, 1a histo-
ria y la estética; por otra, estaban quienes crefan gue las nuevas ciencias
tenian que seguir el modelo de las ciencias fisicas y naturales. John Stuart
MiLL (1808-1873) defendia la perspectiva de que las ciencias sociales podian
construirse sobre los fundamentos de la ciencia natural, aunque reconocien-
do gque serian ciencias “inexactas” {como una posible ciencia de la “corriento-
logia” o estudio de fas corrientes de opinion) y no ciencias “exactas” {como la
fisica); se aceptaba, de manera bastante generalizada, que su razonamiento
establecia la continuidad de los principios cientificos entre las ciencias socia-
les y las naturales. Otros no estaban tan seguros: sostenian que existia una
necesaria discontinuidad entre las ciencias sociales y las naturales. En con-
creto, a finales del siglo xix y principios del xx, una sucesién de edricos socia-
les alemanes, como Wilhelm Dithey {1833-1911), Georg SmmeL (1858-
1818} y Max WeseR (1864-1920), trataron de ampliar y elaborar la idea de la
interpretacién hermenéutica como fundamento epistemologico alternativo
para las ciencias sociales. Por ejemplo, WeBeR definia la sociologia como:

una ciencia gue trata de conseguir la comprensién interpretativa de la accion
social... En “accién” se incluye toda la conducta humana cuando, y en fa medida
en que, el individuo que actda le adjudica un significade subjetivo. En este senti-
do, la accién puede ser abierta ¢ puramente interna o subjetiva; puede consistir
en la intervencion positiva en una situacion, o en ia deliberada abstencién de tal
intervencion o en la aceptacion pasiva de la situacién. La accion es social en la
medida en que, en virtud del significado subjetivo gue le adjudica el individuo (o
individuos) que actua, tiene en cuenia ia conducta de otros y orienta su curso de
acuerdo con elio?.

La insistencia de WeseR en el significade subjetivo y en la accién {en opo-
sicidn a “conducta”} indicaba que la ciencia social no puede desarrollarse sin
tener en cuenta la propia forma de comprender la accidn de sus acteres.
Lejos de ser “ruido” en el sistema cientifico, WeseRr consideraba que las for-
mas de comprenderse a si mismos constituian un aspecto esencial de la
accitn social y, por tanto, una parte fundamental del objeto de la sociclogia.
Volviendo a la metafora de la ielevision que utilicé antes, desde el punto de
vista de WeBEeR, el hecho de quitar el sonido no eliminaria de la practica las
racionglizaciones y justificaciones irrelevanies de los actores sociales; en

4 Wenen {1964, pag. B8),
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cambio, privaria al cientifico del acceso a un aspecto importante del objeto de
la ciencia social.

Por tanto, desde el punto de vista de |a psicologia conductista, la practica
no pedria comprenderse en relacion con las propias ideas de los actores al
respecto, mientras que, para los socidlogos como WEBER, seria imposible
entenderla sin referencia a esas mismas ideas de los actores. En consecuen-
cia, para poder entender la practica, hace falta hallar una forma de resclver
este problema.

Un modo de comenzar a hacerlo consiste en pensar en la practica como
algo construido. Aunque quizé estemos acostumbrados a pensar en la practi-
ca como en una mera “actividad”, puede demostrarse que &l sentido y ia sig-
nificacién de ia practica educativa se construye en los planos sacial, histérico
y politico, y gue sdlo puede entenderse de forma interpretativa y critica. Des-
de este punto de visia, la practica no es un mero “hacer”. No se frata de una
especie de accién técnica, instrumental; tiene unos sentidos y unas signifi-
caciones que no pueden comprenderse sdlo medianie la observacion de
nuesiras acciones. Pero su sentido y significacion no son exclusivamertte
subjstivos {cuestion de las perspectivas y formas de comprender de los profe-
sionales), sino que pueden ser comprendidos por los otros, interpretandolos,
y s& enmarcan en la historia y en la tradicion, asi como en 1a ideoclogia.

El sentido y la significacién de la practica se construyen, al menos, en
cuatro planos. En primer lugar, no podemos comprender adecuadamente el
sentido y la significacidn de una practica sin referirnos a las intenciones del
profesional. Por ejemplo, cuando indico a esta alumna que hable en clase,
puedo fratar de descubrir lo que sabe del tema; quizé esté pidiéndole que
preste atencidn a la discusion que se desarrolla en el aula; es posible que pre-
tenda que habie en mi nombre para decir a los demas alumnos lo gue creo
que deben conocer; puede que esté tratando de que modifique fa orientacion
de la discusidn de clase, para cambiar de tema. Salvo que sl observador
conozca lo que pretendo y mi forma de ver la situacion actual de la clase, ne
es facil que resulte obvio el sentido de mi practica.

£n segundo lugar y de modo mas general, el sentido y la significacién de
una practica se construye en el plano social. No sdlo ios inferpreta sl agente,
sino también los demas. La estudiante a la que sefalo puede senfir preocu-
pacion, orgullo, sorpresa ¢ entusiasmo, dependiendo de cdmo interprete mis
acciones. Y sus compaferos también interpretan el sentido y la significacion
de mi accién segin sus propios marcos particulares, idiosincrasicos, de refe-
rencia.

En tercer lugar y de forma alin mas general, el sentido y ia significacién
de una practica se construye en ef plano histdrico. En cierto nivel, debe inter-
pretarse en relacidn con el origen histérico de esta situacidn. ;Cudl es la his-
toria de mi relacion con esta alumna: es |2 lider de la discusion de clase, un
modelo para los demas, una antagonista con respecto a mis intenciones
acerca de la clase? Esta accion concreta se sitlia en una cadena de accio-
nes de las que formamos parte nosotros, las demas personas de la clase y
de 1a escuela.
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En otro nivel, mis acciones tienen un sentido y una significacion en rela-
cién con unas tradiciones mas profundas de practica educativa, acuhadas
con el paso de ahos, décadas s incluso, quiza, siglos. ;Acaso estoy tratando
de llevar a la practica unos ideales liberales y progresistas en los gue el nifio
ocupa un papel central? ;Estoy transmitiendo las destrezas o ia elevada cul-
fura de nuestra sociedad de un modoc mas clasico y humanista? ;0O estoy
luchando para crear unas condiciones democraticas para el discurso en cla-
se, de acuerdo con unos ideales mas criticos y radicales, incluso? Para com-
prender verdaderamente mi practica, también debo hacer referencia a la his-
toria de mi situacién y a las tradiciones educativas que le otorgan una formay
una estructura profundas.

En cuarto lugar, el sentido y la significacién de una practica se constru-
yen en el plano politico. Mi clase crea una micropolitica en 1a que lo gue
sucede puede quedar configurado por la dominacion vy e sometimiento o,
quiza, por un discursc y un proceso de decisién abiertos y democraticos.
En clase, unos tienen mayor influencia sobre lo que ocurre y otros menos,
unos participan mas de los frutos de nuestros trabajos y otros menos. Y,
mas alla de esta micropolitica, la practica de clase también esté configura-
da por factores sociales, materiales e histéricos que trascienden sl control
de guienes estamos en el aula —por medio de las relaciones de clase
social, de las relaciones de género, factores lingilisticos y culturales, etce-
tera. A su vez, Ia practica del aula abre algunas posibilidades para las vidas
futuras de mis alumnos {y para la mia} vy limita otras. Sin embargo, la clase
no es un espejo de las estructuras politicas, culturales y econdmicas de la
sociedad en gsneral ni eés un modelo de cémo deberia ser el mundo exte-
rior. Sin referencia a estas estructuras generales y su cardcter ideoldgico,
carecemos de una comprension critica del sentido y 1a significacién de la
practica educativa.

Comprender y controlar la practica: ;una tarea
para Dios, para la humanidad, para el capital
o para el Estado moderno?

Aunqgue la vision mecanicista de la ciencia que se desarrolld en el siglo xix
se introdujo en las ciencias sociales del siglo xx, también podemos decir
gue se extiende a tradiciones mucho mds antiguas del pensamiento europeo,
manteniendo interesantes afinidades con tradiciones teoldgicas, permitiendo
al cientifico usurpar el lugar privilegiado que antes ocupaba Dios en el uni-
verso. Al menos, desde la aparicién de lo que podemos denominar nacimien-
to de la ciencia en la obra de Roger BAacon (¢. 1214-1294), se plantea la cues-
tién de si s6lo Dios puede entender el funcionamiento del universo {incluidos
el desarrollo de la historia, el de las sociedades humanas y de la humanidad
mismay} ¢ si un aspecto dei cometido de la humanidad consiste en descifrar
los secretos de Dios y aprender mas acerca de sus designios sobre el mundo
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mediante ia evidencia de su creacidn. La maravillosa novela £l nombre de ia
rosa®, de Umberto Eco, nos invita a considerar la terrible perspectiva a la que
se enfrenta la humanidad ante esta nueva forma de ciencia: la perspectiva de
gue la humanidad pueda perder su temor ante el misterio de Dios, su espe-
ranza en su poder redentor, su miedo frente a su justicia retributiva y su obe-
diencia a su voluntad cuando llegue a poseer un saber suficiente para decidir
y controlar los acontecimientos sin referencia a la autoridad de su palabra (tal
como la interpretan, sin ampliaria, sus servideres, los monjes).

La idea de una ciencia “positivista”, aparecida en el siglo xix, se debe a
Auguste ComTE (1798-1857). Mediante el término “positivo”, trataba de trans-
mitir su oposicién a toda afirmacién metafisica o teorética acerca de que
algun tipo de experiencia gue no procediera de los sentidos pudiera consti-
tuir [a base del conocimiento valido. En su €poca, este planteamienio era
radical y prograsista, prometiendo la liberacién de las certidumbres teoldgi-
cas dogmaticas y, al mismo tiempo, el perfeccionamiento del poder de las
personas sobre sus circunstancias mediante la aplicacion del saber “positi-
vo” a sus problemas practicos. Era Ia expresion de la esperanza de la lius-
tracién de que el saber humang, y rio el de Dios, podia liberar a la humani-
dad del sufrimiento y la dominacién, y de que las esperanzas de redencion
de la humanidad podian cumplirse en la tierra, con independencia de que o
fuesen en el clelo.

En esta época, la humanidad habia empezado a pensar de forma muy
diferente acerca del saber. El aprender el orden de Dios de y para el mundo
mediante el estudio mas profundo de la naturaleza —y de la naturaleza
humana— habfa entrado a formar parte del cometido de la humanidad. Quiza
la investigacion del frutc del Arbol del Saber pudiera dar como resultado
mapas para regresar al Edén, ya que el hecho de comer el frute llevé una vez
a la expulsion del Edén y al alejamiento de Dios. Progresivamente, la huma-
nidad fue convirtiéndose en depésito y fuente de conocimientos sobre el mun-
do y, de este modo, haciéndose aun mas como Dios, a cuya imagen habian
sido creados los seres humanos. Pero también se introdujo una nueva dimen-
sion de la deidad. Con la aparicién del “hombre cientifico” (y, en efeclo, en esa
época se introdujo el contundente estereotipo masculino de la imagen del
cientifico), la humanidad se asimilaria a Dios por su capacidad para reorgani-
zar el mundo sobre unos principios mas racionales. Esta fe racionalista se
basaba, en parte, en ideas relativas a lo que constituia una economia orde-
nada; asimismo, reflejaba los ideales progresistas democraticos de l0s esta-
dos nacionales europeos (y norteamericanos} del sigio xix. Lo diferente en el
nuevo orden consistia en que, mieniras que Dios siempre se habia “manifes-
tado de forma misteriosa para obrar sus milagros”, el “hombre cientifico” se
ponia a disposicion de las grandes fuerzas histéricas de progreso y democra-
cia para intervenir explicita y abiertamente en el desarrollo de la historia
humana.

5 Eco(1984).
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El filésofo Barry HiNDESS presenta este punto de vista sobre la ciencia
social, basado en *una teoria racionalista de la accién” (en oposicién a la epis-
temologla racionalista). Dice:

La epistemelogia racionalista concibe el mundo como un crden racional en el
sentido de que sus partes y las relacicnes entre sllas concuerdan con los con-
ceptos y las relaciones entre sllos, de manera gue el concepto nos da la esencia
de lo real. Donde la epistemologia racionalista presupone una correspondencia a
priori, una armonia preestablecida entre las ideas y el mundo, la concepcién
racicnalista de la accién postula un mecanismo de realizacion de las idsas.
Por ejemplo, en la concepcitn de la accidn de WEsER, “cuyo curse esta orianta-
do” por los significados, a relacidn entre la accién y ef significado es de coheren-
cia y consistencia ldgica: la accion realiza las consecuencias ldgicas de su sig-
nificado. ¢Hace falta sefalar las afinidades teoldgicas de esta concepeidn de la
aceién? Mientras Ja teologfa postula a Dios come mecanismo par excellenice de
la realizacion def mundo, la concepcion racicnalista de la accién concibe un
mecanismo de menor categoria, pero esencialmente similar®.

Pero no seria sdlo “el cientifico” quien reorganizaria el mundo. La ciencia
ya ha demostrado su valor en 1as ciencias naturales y fisicas al organizar y
ampliar el saber que contribuyé a elaborar nuevas tecnologias, sobre todo las
necesarias para el desarrollc industrial. La alianza de la ciencia con los inte-
reses de los cada vez mas poderosos industriales del siglo xix puso de mani-
fiesto la posibilidad de establecer otras alianzas: alianzas con los reformado-
res sociales e incluso con los intereses propios del Estado. Aunque pocos
cientificos se vieran a si mismos como los reyes-filosofos de PLATON, sf esta-
ban dispuestos a considerarse como los servidores de los poderosos, para
colaborar en el establecimiento de un mundo mejor, més racional. En distin-
tos campos del bienestar social y de la educacidn, los cientificos contribuye-
ron con entusiasmo a desarrollar ta profesionalizacion de la ciencia como
medio para institucionalizar sus propias funciones en el marco de actuacion
del Estado modemo. En los albores del siglo xx, la importancia de la meri-
tocracia en los Estados democréticos occidentales comenzd a eclipsarse
anie la aparicion de la tecnocracia.

En las tres primeras décadas del siglo xx, empez0 a surgir un conjunto de
distinciones cada vez mas radicales entre los cientificos scciales, las perso-
nas estudiadas por dichos cientificos y los responsables politicos a quienes
sirven los cientificos. Este conjunto de distinciones sent6 las bases de una
division del trabajo: los cientificos soclales empezaron a diferenciarse, por
una parte, del “publico en general” {tomado cada vez mds como objeio de
estudio} vy, por otra, de ios representantes del Estado {considerandoseles
cada vez mas como los patrocinadores y usuarios legitimos del saber cienti-
fico y del poder derivade de su aplicacion). En este periodo, fos cientificos
sociales empezaron a buscar formas de aumentar su poder negociador en

% Hipness (1977, péag. 8.
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sus relaciones con los gobiernos y responsables politicos mediante la reafir-
macién de los derechos a la libertad académica y a la responsabilidad profe-
sional. En una sociedad democratica, este conjunto de relaciones suscita
interesantes cuestiones acerca de los intereses a cuyo servicio se pone la
ciencia.

A pesar de las intenciones de los cientificos del siglo xix de liberar a la
humanidad de la dogmética religiosa, la ciencia y la ciencia social que surge
a finales del siglo xix y principios del xx mantenia (como hemos sefialado}
cierta afinidad con los puntos de vista teoldgicos precedentes: una teorfa
racionalista de la accién que consideraba ésta como expresion y realizacion
de ideas. Cada vez con mayor frecuencia, el saber aparecia como fuents de
poder —en realidad, como sostiene FoucauLT, la division de trabajo entre los
cientificos (cuyo cometido consiste en saber), los representantes del Estado
(cuya tarea consiste en tomar decisiones) y el publico general (cbjeto det
saber vy de las decisiones) constituye una relacién de poder (o de “poder-
saber”).

La teoria racionalista de la accidn privilegia la teoria con respecic a la
practica al considerar que aqguélla sirve de guia para la practica. Predica
la préactica basada en la teoria, dejando en la penumbra las formas en las
que la teoria se predica basandose en la practica. Por una parte, permite que
surja una relacién de poder en la que quienes tienen e} cometido de teorizar
pueden considerarse superiores, desde los puntos de vista jerarquico y di-
rectivo, a quienes desempefian funciones précticas; por otra parte, vacfa
de significado (v desprofesionaliza) la practica y a los practicos, en cuanto
fuentes de ideas (teoria). La teoria racionalista de la accién permanece pro-
fundamente inmersa en la concepcién corriente de la importancia det tedri-
co o investigador (o académico o cientifico) de la educacion, frente a la del
practico. De aquél se espera que articule una fuente de ideas acerca de
como debe Hevarse a cabo la educacion para que sea eficaz; del otro se
espera que aprenda las dificiles lecciones de la ciencia de la educacion y
las apligue en la practica {;cumpliendo érdenes?). De esta perspectiva se
deriva la consecuencia contradictoria de que considera a los practicos
como individuos no muy bien informados sobre la practica, aunque la
conozcan “desde dentro®, al tiempo que considera gue los tedricos estan
bien informados sobre la practica, aunque la divisidn del trabajo los aparte
de ella.

La relacion entre teoria y préctica en la ciencia
de la educacion: ;técnica, prdctica o critica?

Quiza sea caracteristico del progreso de las ciencias sociales y de la edu-
cacién durante casi todo el presente siglo que los debates sobre cuestiones
epistemoldgicas y metodoldgicas {come “jcual es la naturaleza de la huma-
nidad o de la sociedad?” y “; cémo hay que estudiar ia educacién?”} no hayan
liegado a una solucion —a pesar de la virtual hegemonia del positivismo, el
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empirismo y el conductismo en la psicologia de la educacion, desde los afios
treinta a los sesenta, no se ha llegado a acuerdos estables acerca del carac-
ter “auténtico”, esencial, de las ciencias sociales y de la educacién. Al contra-
rio, las investigaciones y los meétodos de investigacién de fa educacion siguie-
ron muy diversas escuelas disciplinarias y diferentes métodos. En realidad, a
mediados de siglo, algunos tedricos de la educacién elevaron a virtud este
eclecticismo, de acuerdo con el argumento de que el saber sobre la educa-
cién no era especifico (como io puede ser en determinadas disciplinas) y que
el saber sobre Ia educacion estaba obligado, en consecuencia, a desarrollar-
se sobre el fundamento del saber correspondiente a disciplinas “basicas”,
como la psicologia, la sociokogia, la historia y la filosofia. Con la aparicion del
movimiento de los “fundamentos” en ios Estados Unidos y el de la “teoria de
la educacién™ en el Reino Unido, la educacion empezé a considerarse coma
" una “ciencia aplicada” o come un campo derivado desde el que habia que
remitirse a disciplinas y escuelas de investigacion consideradas relevantes en
relacion con problemas educativos. Equivalia a decir que la educacién era
sdio un campo practico y que el saber tedrico sobre ella era siempre un saber
tedrico sobre algo mds (por ejemplo, la psicologia del aprendizaje o Ia socio-
logia de las escuelas).

Lejos de resolver las disputas entre las disciplinas, casi podemos decir
que el nuevo eclacticismo del movimiento de los “fundamentos” {(en los Esta-
dos Unidos} vy el de la “teoria de la educacién” {en el Reino Unido) crearon
plataformas para resucitar y estruciurar el debate sobre [a naturaleza y los
objetos de la ciencia de la educacidn y de la teoria de la educacién. Las solu-
ciches aportadas tanto por el movimiento de los “fundamentas” como por el
de la “teoria de la educacién” hiriercn el amor propio de los maestros y de los
profesores de ciencias de la educacion. No sélo sugerian que los profesiona-
les de las ciencias de la educacidn tendrian siempre una categoria de algun
modo secundaria frente a los profesionales de otros campos de investigacién,
sino que aceptaban también que la educacién carecia de contenido tedrico
propio {conclusion que resulta especialmente paradojica tratandose de un
movimiento de “teoria de la educacién®}. Al aceptar que el estudio de la edu-
cacion no era y no podia ser una “disciplina” por derecho propic, esta postura
amenazaba con privar a la educacion y a los especialistas en educacién de
un método propio. En este punto, el debate tomé otro giro, sobre todo {en los
Estados Unidos) gracias a la obra de Joseph Schwae?® (que habia sido un
defensor de las disciplinas y escrito sobre las condiciones que ctorgaban su
pecutiaridad caracteristica a los campos de investigacién '%). La aportacién de
ScHwaAB fue importante para establecer un punto de referencia en la reaccion

7 Véase, por ejemplo: Smimr y colB. (1950); STANLEY v cols. {1958), y ConnELL ¥ cols. {1962).

& Véase, por ejemplo: O'Conror (1957} y HiIRsT (1966). Para una revision retrospectiva del
mavimiento de la tectia de la educaciéon por algunas de sus figuras principales, véanse los capi-
tulos de Himsty R. S. Peters, en HirsT, B H. (1983).

% ScHwas {1989).

1% Schwae {1974}
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contra la visidn del curriculum como “ciencia aplicada”, basdandose en la obra
del filésofo neoaristotélico Richard McKeon 1! para resucitar el interés por dis-
tintas formas de razonamiento. Al hacerlo asi, ScHwaB recupert algunas pre-
misas metatedricas de la ciencia de la educacidén contemporanea.

En La ética a Nicémaco, ArisTOTELES *° distingue el razonamiento técnico,
el razonamiento préactico y el (que podriamos llamar) cientifico. El razona-
miento técnico (instrumental, medics-fines) presupone unos fines determina-
dos y, cumpliende unas reglas conocidas, utiliza unos materiales y medios
dados para conseguir agquellos fines. Ejemplos de esta accién “de manufactu-
ra” son la confeccion de una ofla ¢ de un poema; en educacion, los ejemplos
serian el uso de los descubrimientos de las investigaciones sobre los efectos
de las cuestiones que se incluyen en el escrito al preparar un libro de texto o
cumplir {as reglas del reforzamiento para determinar ias premisas de los pre-
mios y los castigos en clase. En el nivel de un sistema educativo, el usc de
planificacion y de presupuestos de programas y el de sistemas de indicado-
res del rendimiento como instrumentos de evaluacion son gjemplos de utiliza-
cién de la razdn técnica.

Por el contrarig, el razonamiento practico no supone la existencia de fines
conocidos ni de medios determinados ni sigue reglas metodolégicas impues-
tas; en cambig, es la forma de razonamiento apropiada en situaciones socia-
les, politicas y ofras en las que las personas sensafas razonan, basdndose en
la experiencia, acerca de como actuar de manera leal y correcta en determi-
nadas circunstancias histéricas (en las que tanto los medios como los fines
son problematicos) 3. Mientras que la razén técnica se expresa en la “ejecu-
cién material” de la accion, la razén practica se expresa en el “desarrcilo glo-
bal” de la accién. Los ejemplos clasicos del razonamiento practico son los de
la decisién del politico sobre el curso de accién adecuado ante determinadas
exigencias y circunstancias sociales y politicas o la del comandante militar
obligado a decidir si hay que tuchar o conviene retirarse ante una posible
derrota. En el campo de ta educacion, un ejemplo seria el de un profesor que
tuviera que decidir si castigar a un alumno gue se comporta mal o aprovechar
la ocasion de la mala conducta como oportunidad educativa para dialogar
sobre el cardcter y las consecuencias de ese tipo de mal comportamiento. En
el nivel del sistema educativo, |a decision de los responsables politicos acer-
ca de la introduccién de un sistema de evaluacion basado en indicadores de
rendimiento podria lograrse sobre la base del razonamiento practico {sope-
sando los medios y los fines y decidiendo si merece la pena}.

Segun ARISTOTELES, el razonamiento “cientifico™ (theoria) se ocupa en
exclusiva de cuestiones intelectuales —entre los ejemplos puede ponerse la

Y McKeoN (1852).

2 AmistoTELES {1955).

R Acerca del razonarmiento practico, véase: GautHiEr (1983); en Ren {1978}, puede verse
una buena descripcién dal razonamiento practicc an al curricuium. MacinTYRE {1888) presanta
un analisis recients de las distintas variedades de razonamiento practico en la filosofia de la jus-
ficia.
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filosofia analitica y la matematica pura—, constituyendo una forma de razo-
namiento que informa la idea contemporanea de ciencia “pura” {frente a la
“aplicada”).

La aportacién especial de Schwae en “The practical” consistio en diferen-
ciar la forma practica de razonamiento necesaria para resolver problemas
curriculares, de la forma técnica de razonamiento utilizada para aplicar el
saber tedrico. Fundandose en un cdustico andlisis de las fimitaciones e *in-
competencias” de lo “tedrica”, defendio con fuerza el arte de la “deliberacion
practica” {asi como la “ecléctica” y la “casi préctica”) para resolver los proble-
mas educativos a los que tienen que enfrentarse a diaric los educadores.

Més o menos por la misma época, pero desde una tradicién intelectual
totalmente diferente, el fildsofo aleman de la ciencia social Jirgen HABERMAS
se basé también en ARISTOTELES para desvelar los presupuestos metateori-
cos de la ciencia social contemporanea. En su teoria de los intereses consti-
tutivos del saber 4, HasermaS vuelve a las ideas aristotélicas de los modos de
razonamiento (reinterpretando, al mismo tiempo, la idea aristotélica de theo-
rid) para elaborar una critica de ia naturaleza y las funciones de la ciencia
social. .

El argumento de HaserMAS es que las distintas formas-de ciencia no solo
emplean modos de razonamiento diferentes, sino que sirven tambien {en un
giro argumental materialista y neomarxista) a diversas clases de intereses
mediante los que se crea o constituye el saber —de ahf la expresion “intere-
ses ‘consfitutivos del saber”. Segin HABERMAS, la ciencia empirico-analitica
{en ciencias polfiicas, sociologia, antropologia, stc.) utifizaba el tipo de razo-
namiento técnico sefalado por ARISTOTELES. Reconociendo su caracter ins-
trumental, medios-fines, afirmé que esta forma de ciencia esta guiada por un
interés técnico. Las ciencias hermenéuticas (entre las que se encuentran gran
parte de la historia y fa critica estética y algunas formas de psicologia, socio-
iogia y antropologia), en cambio, empieaban lo que AriSTOTELES llamaba “for-
mas practicas de razonamiento™, en consecuencia, HaBERMAS sostiene que
estdn guiadas por un interés constitutive del saber prdctico —interés por
orientar, informar y educar a los lectores mediante la interpretacion del mun-
do y de nuestras formas de verlo, destilando la experiencia y dando ejemplos
de las consecuencias histéricas de actuar de un modo u otro (correcta o inco-
rrectamente) en diferentes circunstancias histéricas.

Sin embargo, siguiendo la tradicién de la teoria critica de la Escuela de
Frankfurt'5, HABERMAS reconstruyG la idea de thsoria de ARISTOTELES
separandota de la nocién de ciencia “pura” y orientandola hacia una base mas
materialista, centrada en las acciones y las practicas de los cientificos socia-
les (y otros, come los responsables politicos y los activistas sociales) que, en
el mejor de los casos, trabajan a favor de la racionalidad, la justicia y 1a liber-

" HaBeRMAS, J. {1972, 1874}

5 En Jay {1973), puede verse una historia de la Escueia de Frankfurt. Una importante obra
de sintssis gue presenta la perspectiva de la teoria critica de |a Escusla de Frankfurt {escrita por
uno de sus directores) es: HorkHeEMER, M. {1972). Critical Theory, Nueva York, Seabury Press.
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tad. Califica este interés de emancipador. Las primeras obras de HABERMAS,
Knowledge and Human interests y Theory and Practice no sélo ponen de
manifiesto el caracter de la ¢iencia social emancipadora basandose en la tra-
dicion de la teoria critica de la Escuela de Frankfurt, sino gue auguran tam-
bién el desarrollo de una ciencia social critica en la que los valores de justicia
y libertad (interpretados en términos participativos y democraticos) son tan
indispensables para el cardcter del trabajo cientifico como los valores de la
verdad y la racionalidad. En efecto, en su teoria de la compeatencia comunica-
tiva y la “situacién de habla ideal’ '® (desarrollada més tarde en su The The-
ory of Communicative Action, Vols. 1 y 2), traté de demostrar como estan
conectadas, en un plano fundamental, las condiciones para establecer la ver-
dad y la racionalidad con las condiciones de la comunicacion y la accion libres
y democréticas.

La ciencia social critica de HABERMAS no es s6lo una teoria de la accién de
tipo psicoldgico o socioldgico, con la pretension de demostrar las conexiones
entre el pensamiento y la accion de los individuos o dentro de los grupos pro-
fesionales u otros {como aparece en |a idea del “practico reflexivo’, elaborada
por Donald SchdN'). Una ciencia social critica es una especie de teoria
social que, de distintas formas relacionadas entre si, pretende:

» critica ideolégica (critica de la naturaleza y de las relaciones sociales de
produccidn, reproduccién v transformacion social, incluyendo las cir-
cunstancias y conciencia de las personas, en cuanto individuos, miem-
bros de grupos y portadores de cultura);

» la organizacién de la ilustracion en los grupos sociales vy sociedades
{incluyendo algunos tipos de procesos educativos), ¥

« la organizacién de la accidn social y politica para mejorar el mundo
{orientada por la idea dialéctica de racionalidad y por la idea comunita-
ria e igualitaria de justicia y libertad}.

Asi entendida, [a ciencia critica social o de la educacién no sélo es un
medio para la ilustracidén individual {comeo defenderian algunas perspecti-
vas liberales de la ciencia social o de la educacién), sino una forma de
accion social colectiva conectada profundamente con los ideales emanci-
padores de la racionalidad, la justicia y la libertad. Desde este punto de vis-
ta, el desarrollo continuado de la teoria y la practica de fa educacion es una
cuestién que atafie a los profesionales de la educacion (trabajando con
otros) vy no s0lo a los tedricos e investigadores de la educacion ajenos a las
escuelas.

5 1 a teoria de la compeiencia comunicativa se ha desarrollado a traveés de 1a mayor parte
de la obra reciente de Haezrmas {por. e).: 1870b, 1979, 1984, 1987).

7 ScHon (1883). Con respecto a la refiexién entre los aprendices {sobre todo, en el caso
de los alumnes adultos y de ensefianza superior), en vez de entre los profesores, véase: Bouio
y cols. (1985).
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Reflexiones de los profesores, saber practico
y teoria publica: consecuencias para una clencia
de la educacion

Para la mayoria de los profesores, inciuidos los de ciencias de la educa-
cion, teorizar sobre la educacion es algo que se desarrolia aparte de la prac-
tica. Sucedse en lugares y tiempos distintos de los de la practica misma. Nues-
tras imagenes de los lugares en los que se teoriza incluyen libros y sillones o
mesas y hojas de papel en blanco; damos por supuesto que el momenio de
teorizar es distinto del correspondiente al alboroto de la jornada docente,
quizé en la paz restauradora de la noche o en la cristalina claridad de la
madrugada (en todo caso, las madrugadas de algunas personas). Sin embar-
go, pensamos que estos lugares y tiempos para teorizar son importantes para
la practica. En sentido retrospectivo, permiten interpretar los rompecabezas
practicos; en sentido prospective, ofrecen orientacion y, quizd incluso, normas
para la practica.

Estas imagenes de la teorizacién se centran en la relacién entre pensa-
miento y accion: las formas de mediacion de la conducta de los préacticos por
las ideas. La bibliografia sobre la reflexidon, en constante aumento, se refiere
a esta relacion entre el pensamiento v la accién, habiendo recibido, no hace
mucho, un nuevo impetu gracias a la idea del “practico reflexivo” de Donald
ScHON 8. Si la teoria v la teorizacién se entienden en términos de reflexion,
parece gue se referirdn a aspectos del funcionamiento cognitivo, incluyendo
la relacién entre las ideas y la accién: como se expresa la reflexion en la vida
y en el trabajo del practico. Sobre esta base, podemos decir que cualquier
préctico se guia por una teoria, lo que ne significa mas que el practico tiene
ideas. Pero puede demostrarse gue estc no constituye un fundamento sufi-
ciente para afirmar que el practice tenga una teoria.

La visidn de la relacidn entre la teoria y la practica en términos de “pen-
samiento y accién” es individualista. Ademas {(como dijimos antes), presupo-
ne una perspectiva unilateral, mas bien racionalista '® de la teorizacién, que
resalta la fuerza de las ideas para orientar e, incluso, dirigir la accién, més
que el modo en que la accion y las circunstancias de la accion configuran
también nuestras ideas, preformando y limitando nuestra comprension de las
circunstancias concreias en que nos encontramos y nuestras ideas sobre lo
que es posible. Esta vision més estrecha vy, con frecuencia, individualista y
racionalista de la relacién entre teoria y practica {(que trata en términcs de
pensamiente y accién) debe distinguirse de una concepcion mas amplia de la
relacion entre teoria y practica que las considera como procesos publicos.

Un modo de empezar a ocuparse de la relacidn entre teoria y practica
como proceso publico consiste en considerar la teoria y la practica en térmi-

% ScHON (1983).
¥ Para una critica de la “teoria racionalista de la accidn”, que subyace a gran parte de la
teoria social recients, véase: HinDESSs (19771,
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nos de relaciones sociales y de estructuras sociales. Podriamos comenzar
contemplando estas relaciones sociales en términos de roles. Para la mayoria
de nosotros, no se trata solo de que los Jugares y tiempos en los que teorizar
{¢,0 deberlamos hablar ahora de “reflexionar'?) estén separados de los luga-
res y tiempos de practica; como dijimos antes, la teorizacidn y la practica tam-
bién estan separadas en el marco social mas amplio por la divisién del traba-
jo y la diferenciacion de funciones en las estructuras institucionales de la
escolarizacion contemporanea. Se piensa que hay personas cuyo cometido
primordial consiste en elaborar teoria (por ejemplo, los tedricos de la educa-
cién) y otras (los profescres) cuya tarea principat es |a practica. Es cierto que
los tedricos “oficiales” también pueden ser practicos durante parte de su tiem-
po y que los practicos “oficiales” también pueden ser tegricos, a veces, perc la
concepcion corriente sostiene que las responsabilidades primordiales de cada
cual son caracteristicas. Se considera que el tedrico hace sus aportaciones
desde la biblicteca, el laboratorio, la mesa de trabajo o el estrado, mieniras
que el practico las hace en la interaccion directa con lgs atlumnos. Es como si,
en la divisién fundamental del trabajo en la escolarizacion, tuviésemos nues-
tra propia versidn de la distincion entre el trabajo mental y el manual, ¢ entre
trabajadores de corbata y de mono; como si, en la estructura institucional
general de la escolarizacidn, tuvidsemos nuestras propias distinciones entre
la oficina de direccidn y la galeria de la mina o la planta de fabricacion.

Sin embargo, el andlisis de la teoria y la practica en términos de roles
no tarda en hacerse confuse cuando pensamos en la complejidad de las re-
laciones entre las teorias y practicas de los {llamados) tedricos y las teorias
y practicas de los (llamados)} practicos. Necesitamos aclarar exactamente
qué practicas {y de quiénes) y qué teorias {y de quiénes} se consideran en
cada momento. Como ya hemos indicado, las personas no desempefian
siempre un tnico papel: a veces, el tedrico de la educacion, dejando de lado
el papel de teorizador, es un practico de la educacion (un profesor); a veces,
el profesor (como practico de la educacion) es un tedrico. Y aln hay compleji-
dades mayores: es posible gue las teorfas de los iedricos procuren, por regla
general, explicar o interpretar las practicas de los précticos o, incluso, expli-
car o interpretar las teorias de los practicos; sin embargo, en general, los ted-
ricos de la educacién han prestado menos atencién a la explicacion de sus
propias teorias de sus mismas practicas educativas (o docentes). Es mas, a
pesar de la vasta (e idealizada) bibliografia sobre metodologia de investiga-
cién, los tedricos de la educacién suelen ser reacios a teorizar sobre su préac-
tica de teorizacién, en cuanio experiencia vivida ¢ como forma de trabajo .
Aunqgue estén relacionadas entre si, es posible que sean necesarias teorias
diferentes que expliquen, interpreten o justifiguen las practicas, diferentes e
institucionalmente independientes, de |a teorizacion sobre {a educacion y de
la ensenanza.

2% Una excepcién a esta generalizacidn es Hamyon (1877). Un sjemplo bien conocido de
la sociologia es GEER (1964).
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Ese andlisis, comenzando por los roles, puede ayudarnes a aclarar qué
practicas se someten a la teorizacion, cuando y a cargo de quién. A partir de
ahi, podemos llevar a cabo un andlisis mds fundamentado sobre los procesos
de teorizacion y de practica. Cuando tengamos claro qué practicas (o qué
teorias} constituyen el centro de atencion de nuestro andlisis, descubriremos
que la teoria y la practica no pueden separarse. Como Wilfred CARR y Yo 50S-
tenemos en Becoming Critical?', las practicas cobran un significado {(como
practicas de cierto tipo) cuando se teoriza sobre ellas, y las teorias adquieren
una significacion historica, social y material cuando se practican. La tecria no
es séio palabras ni la practica es mera conducta muda; la tecria y la practica
son aspectos mutuamente constitutivos. Desde este punto de vista, no puede
haber ninguna “distancia” entre la teoria y la practica, sino stlo mayores o
menores grados de desajuste, elisién e ilusion en la relacidn entre ellas. Solo
podemos descubrir estos desajustes, elisiones e ilusiones si examinamos
cémo se relacionan entre si nuestras teorias y practicas. En general, las prac-
ticas de teorizacion sobre la practica educativa estan relacionadas a través de
las prdcticas. Se vinculan mediante las actividades humanas y sociales que
se entienden préximas a la teoria; por ejemplo, la aplicacion de latecria o la
decision de actuar de cierta manera fundandose en determinada perspectiva
0, en el mejor de los casos, a través de procesos publicos —précticas— de
reffexion y autorreflexion criticas?.

En un sentido amplio, hay que comprender la relacion entre la teoria y la
practica teniendo en cuenta la esfera publica mas que la privada (la mediacion
del pensamiento y la accién en la vida y en el trabajo de un individuo). En este
marco, Lawrence STenHouUSE definié la investigacion como una actividad publica:
“la investigacion es una indagacion sistematica hecha publica. Se hace publica
para su critica y utilizacion en una concreta tradicion de investigacién®2.

21 CarR y Kemas {1986).

22 | a reflexon critica no sdlo supone considerar la adecuacion de nuestras practicas a la luz
de nuestras tearias, sing también considerar la adecuacion de las teorias a la iuz de nuestras
practicas. Por olra parte, el examen critico puade requerir la adecuacion de nuestras précticas a
la luz de nuesiras teorias, por gjemplo, en relacitn con cuesticnes como: a) fa medida en que
nuestras practicas levan a efects las intenciones de nuestras teorias; b} la medida en que nues-
tras précticas incorporan ios valores v tradiciones que les dan sentido v significacién {dadas las
exigencias de las circunstancias persconales, institucionales e hiskdricas presentes}; v/ ¢} la medi-
da en gue nuestras practicas crean nuevas posibilidades de teorizacion {descripcidn, compren-
sidn, explicacion, justificacion) de los procescs sociales, politicos y sducatives de los que forma-
mos parte. Por olre lado, también podria llevar consigo la consideracién de estas otras cuestiones:
a} la medida en que los términos de nuestras tecrias describen nuestras praciicas de manera pre-
cisa, coherente y comprensiva; b} la medida en que nuestras interpretaciones del sentido y ia sig-
nificacién de nuestras précticas concuerdan con las prusbas derivadas de observaciones {nues-

“tras y de otros) de su naturaleza, fines, circunstancias y consecuencias; yo ¢) fa medida en gque
ruestras explicaciones dan cuenta de las prusbas acumuladas de observacion e interpretacion,
aportandonos NUevos marcos para la accién y déndonos un nuevo sentido de como actuar en el
contexto de la tensidn enire io real v 1o posibie. Una perspectiva critica completa sobre la relacion
entre tecria y préctica requerird, por supuesto, alternar entre estas dos perspectivas; considerar
probleméticas tanto la teoria como la practica, cada una en refacion con [z ofra,

25 STENHOUSE (18799,
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Al menos en potencia, el saber se convierte en teoria cuando se prueba,
justifica y mantiene a través del debate en la esfera publica. La prueba y
la justificacién de las nuevas ideas y formas de ver constituyen un proceso de
teorizacion que establece acuerdos y desacuerdos entre el nuevo saber y lo
que saben otros; mediante su reconciliacion con lo que ofros han aportado ya
al depésito comun del saber, se hace con un lugar en el ambito publico de la
tecria. Ese saber tebrico mantiene un tipo de relacién con la accién diferente
del propic del saber piivado. El saber tedrico no solo estd mediado por las
mentes de los individuos, sino también por los procesos publicos en los que
las acciones flegan a comprenderse como practicas, como actividades de
cierta clase, cuyo senfido y significado comparten grupos de personas v,
quizé, comunidades entsras. Como afirma Alasdair MACINTYRE 24, las practi-
cas se juzgan de acuerdo con criterios y tradiciones plblicamente comparti-
dos; con las vidas, virtudes y excelencias de los practicos, en cuanto porta-
dores de esas tradiciones, y en relacion con el trabajo de instituciones
creadas para alimentar y sostener aestas actividades y los valores, virtudes y
excelencias que llevan consigo y expresan.

Por tanto, en su sentide mas amplio, la mediacién de teoria y practica es
un proceso publico. Relaciona un bagaje comun de ideas tedricas, entendidas
en el marco de las escuelas de pensamiento, con las actividades teorizadas,
reguladas como practicas (con frecuencia, en el marce estructurado de las
instituciones). Desde este punio de vista, el estudic de la mediacién de teoria
y practica es una tarea publica que se lleva a cabo a través de procesos socia-
les de investigacion y evaluacién, aunquse, por supuesto, también tienen un
aspecto privado. No cabe duda de que los individuos consideran ias ideas
tedricas y sus consecuencias para la practica, extrayendo conclusiones priva-
das sobre lo que ha de hacerse en determinadas circunstancias, pero o
hacen con la conciencia clara de que tanto la teoria como la préctica estan
abiertas al juicio de los demas, en relacién con criterios accesibles a todo el
mundo v a la luz de las circunstancias. En tales ocasiones, los individuos se
sitdan bajo la autoridad de las tradiciones y ai amparo detl juicio de Ia historia
y, quiza (de forma mas inmediata y concreta) bajo los auspicios de las institu-
cionss. Su trabajo ya no puede entenderse como una actividad privada, sino
como la incorporacion y la realizacién de los ideales, valores y tradiciones
educalivos de las que ellos y ofros son portadores (Unos muy cercanos y
otros muy distantes de nosotros) y a las que ellos mismos contiribuyen en la
actualidad. En resumen, los individuos pueden reflexionar y actuar de forma
privada sobre sus modos de ver la teorfa v la practica, pero el desarrollo de
la teoria y la practica depende de la participacion consciente de los individuos
en un proceso publico —de una u ofra manera, en la investigacion, tal como
la definla STENHOUSE. El desarrolio de la teorfa v la practica requiere nuestra
participacién como individuos pero, al mismo tiempo, nos hace mas que indi-

24 yéasg: MacinTyRe {1981), sebre las distincionss entre actividades y practicas (pag. 175)
y entre practicas e instituciones {pag. 181).
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viduos: nos hace portadores de tradiciones, responsables con los otros de la
continuacién de los debates a través de los cuales pueden defenderse y for-
talecerse las tradiciones o mediante los que pueden abandonarse convenien-
temente®.

Esta forma de ver la relacién entre teorfa y practica lieva consigo una idea
de politica: la politica del debate. Segiin MacINTYRE, la politica es individualis-
mo liberal, un debate en el que los individuos avanzan, defienden, atacan y
contraatacan argumentos fundados en diferentes visiones de la racionalidad
y del razonamiento practico, cuyas raices él sigus hasta Atenas, en los si-
glos v y tv a.C. HABERMAS muestra una vision alternativa a la de MACINTYRE 28,
basada en una politica de discusién en la que las condiciones de ia discusitn
racional son las de la participacién democratica en el discurso. HABERMAS
describe la “situacién de habla ideal” —nétese que esia describiende una
situacion de habla idealy no las condiciones del discurso habitual en los gru-
pos— necesaria para un consenso racional:

el disefio de una situacién de habla ideal estd necesariamente implicado en la
estructura del habla petencial, ya que todo el habla, aungue se trate de un engafio
intencionado, se orienta hacia la idea de verdad... En la medida en que domine-
mos los medios para la construccién de la situacion de habla ideal, concebimos
las ideas de verdad, libertad y justicia 2’

Las ideas diferentes que, sobre la politica del debate, sostienen MACINTY-
RE y HABERMAS tienen en comuiin la caracteristica de que la racionalidad supo-
ne una politica —y que no sdélo es un proceso publico de reivindicacion y de
axtension de significados (para los individuos), sino también de acuerdos
entre personas alcanzados sobre la base del argumento {publico). Mientras

% Yease lo que dice Macluryre (1988, pags. 12-13): “Una tradicién es una argumentacion
gue se extiende en el tiempo, en la que se definen y redefinen ciertos acuerdos fundamentzles
en relacion con dos tipos de conflictos: los que se suscitan con los criticos ¥ enemigos ajencs a
la tradicién, que rechazan lodos esos acuerdos fundamentales o, al menos, aspectos clave de
tos mismos, y los debates internos, interpretatives, en los gue ¢ significado y sl fundamento que
se dan a los acuerdos basicos Hegan a destruir las bases del acuerdo fundamental comun, de
manera que o bien ia tradicién se escinde en dos o mas componentes enfrentados, cuyos par-
tidarios se transforman en criticos ajenos respecto a las otras posturas, o bien la tradicién pler-
de la coherencia y no sobrevive. También puede ocurrir gue dos tradiciones, hasta un mamein-
to determinade independientes e, incluso, antagonistas, acepten ciertas posibilidades de un
acuerde fundamental y se reconstituyan en un debate Gnico y mas compiejo... Apelar a la kadi-
cién es Insistir en que ne podemos identificar adecuadamente nuestros compromisoes ni los de
otros en los conflictos de argumentos del presente salvo si los situamaos en el contexto de las
historias que les hicieron llegar a ser lo que ahora son”

% Y gs dific que ko aceple MacINTYRE, dado su mordaz comentario sobre “los tedricos
neowsberiancs de la organizacion y los herederes de la Escusia de Frankfurl” {de la ciencia
social, entre quienes. sin duda, se cuenta HaBERMAS), que —dice MaclnTYRE— “inconsciente-
mente, colaboran en el teatro del presente” definiendo el yo en términos de su relacion con la
burocracia, a pesar de sus criticas de las formas de organizacion y consciencia burocraticas.
Veéase MacinTyRE (1981, pdg. 29).

77 Hasennas (19706, pag. 372).
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MacINTYRE resalta la situacién del debate en ta historia y las tradiciones,
HABERMAS destaca la situacion del debate en los procesos sociales de grupos
reales que se esfuerzan por lograr un consenso. HABERMAS comienza identifi-
cando esas practicas que constituyen la racionalidad en el debate: la apari-
cién, el estimulo y la recuperacién de las “protestas de validez” que —dice—
presuponen todas las expresiones. Son las reivindicaciones implicitas acerca
de que lo que se dice es (a) comprensible, (b} cierto, {c) correcto o adecuado
en una situacién concrela y {d) afirmado sinceramente. En el discurso {nivel
de debate sobre lo que se est4 comunicando). los hablantes exploran las pro-
testas de validez presupuestas en su comunicacién con el otro. Thomas
McCARTHY sefiala fos tipos de practicas de comunicacién caracteristicos de la
situacion de habla idea! de HaBeamAs v Hama la atencién sobre la cuestion
clave de que las condiciones de la manifestacion de la verdad son también las
condiciones de la discusion democratica:

&l mismo hecho de participar en el discurso, de tratar de llegar a un acuerdo
sobre la verdad de un enunciado problematico o la correccién de una norma pro-
blematica mediante el discurso lleva consigo |a presuncion de la posibilidad de un
auténtico acuerdo. Si no diéramos por supuesio que fuese posible un consenso
justificado que pudiese distinguirse de algun modo de un falso consenso, pondria-
mos en cuestion el mismo significado del discurso, del habla, en realidad. Al tra-
tar de llegar a una decisién “racional” sobre estas cuestiones, debemos suponer
que el resultade de nuestra discusién serd simplemente la consecuencia de fa
fuerza del argumenta mejor y no de las limitacionas accidentales o sistemdticas
impuestas sobre nuestra discusion. La tesis de Haremmas consiste en que la
estructura [de la comunicacion] sdlo esta libre de restricciones cuando todos los
participantes disfrutan de una distribucion simétrica de oportunidades para selec-
cionar y utilizar actos de habla, cuando existe una efectiva igualdad de oportuni-
dades para asumir roles dialdgicos. En concreto, todos los participantes deben
tener las mismas oportunidades para iniciar o continuar el discurso, de hacerlo
avanzar, de cuestionar y de dar razones a favor y en conira de enunciados, intar-
pretaciones, explicaciones y justificaciones. Es mas, deben tener las mismas
oportunidades para expresar actitudes, sentimientos, intenciones y posturas por
¢l estilo v de mandar, oponerse, permitir y prohibir, etcétera. En olras palabras, las
condiciones de la situacion de habla ideal deben garantizar una discusidn libre de
todas las limitaciones impuestas por la dominacién. Por tanto, las condiciones del
discurso ideal estdn conectadas con las condiciones de una forma de vida ideal;
incluyen conceptualizaciones linglisticas de las ideas tradicionales de libertad y
de justicia. En consecuencia, la “verdad” no puede analizarse independientemen-
te de Ia “libertad” v la “justicia® 28,

Sobre la base de este argumento, la relacidn entre teoria y préctica no
constituye una mera funcién cognitiva ni es una simple cuestién de roles o
relaciones sociales; también la teorizacion es un proceso publico y una prac-
tica social. Quien participe en este proceso publico, en esta practica social, no

2 McCantHy {1975, pag. XVHL.
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solo es fundamental para los intereses a cuyo servicio se ponga la teoriza-
cién educativa, sino también para lo que constituya la esencia de la teon:a de
la educacion: sobre qué ha de versar la teoria de la educacién. Lo que Wilfred
CarR muestra en este fibro es que, para tratar las cuestiones que preocu-
pan y trastornan a los profesionales de la educacion, la ciencia de la edu-
cacién necesita que participen los profesionales en la teorizacion de la
educacién, como un aspecto del proceso de mejorar la practica educativa.

© tdiciones Morata, 5. L.

el o

& i, i, ARSI S50 O B 7 W

TR TR AT T e e - i

INTRODUCCION

Coémo se hace un filésofo de la educacion

Fase lo que pase, todo individuo es hijo de su propia época; asf, también {a
filosofia es su propia época aprehendida en ef pensamiento. Tan absurdo es ima-
ginar que una filosofia puede trascender su mundo temporal como imaginar que
un individuo pueda pasar por alto su propia época’.

Hace algunos afios, vaciando algunas cajas del dtico de mi madre,
encontré un antiguo texto de historia. Abri el libro por la pagina de guarda y lel
lo que yo habia escrito:

Witfred Carr
97 Beresford Street
Moss Side
Manchester
Lancashire
inglaterra
Gran Bretafia
Reino Unido
Europa
Mundo
Sistema Solar
Universo,

Esta especie de cosmologia primitiva no era rara en 1957 y es probable
que siga siendo un medio popular por el que los nifios se aseguren, frente a
su falta inicial de ubicacion, situandose en una realidad que es familiar y cog-
noscible. El descubrimiento de esta inscripcidn infantil me recordd a mi mismo
como un tipico escolar de 13 afios que trataba de encontrarse en un mundo
todavia experimentade como ambiguo, fragmentario e incomprensible.

! HegEL (1952, pag. 11}
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Pero el descubrimiento de esta direccién ampliada me proporciond tam-
bién una vivida ilustracién de un par de intuiciones filosdficas en relacion con
ciertas semejanzas entre nuestra forma de captar el significado de los con-
ceptos y la de comprendernos nosotras mismos. La idea de inclusion (embed-
dedness) expresa una de elias: la intuicion de que es imposible comprender
nuestros conceptos o a nosotros mismos sin comprender también algo de los
contextos sociales y culturales en los que estamos inmersos (embedded). Del
mismo modo que yo sélo puedo captar el significado de un concepto aclaran-
do el papel que desempefia en la constitucién de una determinada forma de
vida social, sélo puedo hacerme una idea adecuada de quién y gué soy en
relacién con el conjunto de comunidades sociales en las que se ha formado
mi identidad personal. No cabe duda de que, por eso, mi ejercicio infantil
de autocomprension suponia hacer una lista de las formas de comunidad
—calle, barrio, ciudad, regién, estado nacional— a las que pertenecia.

Oftra intuicién respecto a la refacién antre la comprension conceptual v la
autocomprension evocada por mi descubrimiento de la infancia se refiere a
la relacién entre /a continuidad y el cambic: la comprobacién de que, en el
transcurso del tiempo, tanto el significado de nuestros conceptos como el de
la comprension de nosotros mismos puede cambiar y convertirse en algo dife-
rente de lo que fuera en otro momento. Pero, en ningunc de estos casos, el
procesc de cambio es tan completo como para desvincular de sus raices
histéricas nuestra comprension del concepto o nuesira idea de quiénes
somos. Asi, aungue un concepto —como el de “filosoffa” o el de “educa-
cion™— pueda significar ahora algo distinto de lo que consideraran las gene-
raciones anteriores, siempre retiene lo bastante de su significado original
para permitirnos reconocerlo como el concepto de una y la misma cosa. De
modo parecido, aunque las transformaciones fisicas, intelectuales y cultura-
les que se produjeron en la vida posterior del nific que escribid esta direccion
ampliada hacen casi imposible percibir ahora ninguna conexion entre él y yo,
el hecho es que €l y yo no son sino dos episodios de la narracién histdrica
continua y sin interrupcién que constituye una vida humana singuiar y unifica-
da. La biografia de un individuo, como la genealogia de un concepto, consti-
fuye siempre una hisioria de la unidad a través de la diversidad, de la con-
finuidad a través del cambio.

No hay duda de que mis despreocupadas reflexiones sobre estas seme-
janzas despertaron mi interés por el contenido concreto de mi lista. Yo naci en
la gran ciudad de Manchester, el hogar del liberalismo radical y la cuna de la
Revolucion industrial. Todavia hablo con el acento de Manchester que los lon-
dinenses y otros del sudeste de Inglaterra siguen considerando como una
version deformada de la Received Standard Pronunciation (“pronunciacion
estandar tradicional™}, inadecuada para la conversacion seria e inteligente. La
parte de Manchester en la que vivi, el Moss Side, es, en la actualidad, un
conecido barrio bajo, pero, durante mi infancia, era una respetable zona de
clase trabajadora que no mostraba indicio alguno de su futura sordidez. El 97
de Berasford Street era una tipica casa de dos niveles con dos viviendas por
planta, en medio de una de las interminables filas de casas bien cuidadas vy
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de limpias terrazas. No muy lejos de la casa, nacié David Lloyd GeORGE y, aun
mas cerca, ia casa en la que el novelista Anthony BuRGESS pasé su infancia,
que describe vividamente en el primer volumen de su autobiografia: Liftle Wil-
son and Big God?.

Como BURGESS, yo era catdlico de sangre irfandesa vy, como él, fui a la
Bishop Bilshorrow Memorial School, en donde, ¢on considerable viclencia, las
monjas del convento de Loreto me ensefiaron el evangelio catdlico de amor.
También me ensefiaron algunas cosas seculares: a leer, a escribir y a recitar
mis tablas. Como aprendi estas cosas mejor que la mayoria, pude seguir
emulando a Anthony BURGESS, pasando al Xaverian College, un colegio caté-
lico de secundaria cuyo patrono —San Francisco Javier— fue un pilar espafiol
de la contrarreforma y uno de los siete cofundadores de los jesuitas. Con la
ayuda de algunos profesores seglares, los hermanos javerianos, que dirigian
el colegio, me ensefiaron latin, gramética inglesa, historia y las demas asig-
naturas del curricuium tradicional de la grammar schoolinglesa. Y, con la ayu-
da de algunos jesuitas, procuraron que siguiera absorbiendo las sombrias
doctrinas del catolicismo.

Dejé la escuela cuando tenia 16 afios v, en un par de afios, corté el cordon
umbilical que me unia a la Madre Iglesia. Pero, como cualquier otra madre, el
catolicismo es algo a lo que estds unido para siempre y me quedé con las
actitudes y disposiciones intelectuaies que son endémicas en la forma catoli-
ca de pensar, aungue se mantienen separadas con facilidad de sus origenes
teolégicos: un fuerte sentido de la historia y de la tradicién, un desprecio hacia
la falta de logica en todas sus formas y una desconfianza profundamente
enraizada con respecto a la ciencia y al saber cientifico. La pérdida de mi fe
fue acompafiada también por algo mds que resulta familiar al ex catdlico: el
deseo de hacer buena esta “pérdida” encontrando respuestas sustitutivas a
las cuestiones a las que respondia antes el catolicismo. Se trata de un deseo
mas emocional gue intelectual y, en mi caso, encontré su expresion en la
compuisién a plantear preguntas desagradables combinada con una obstina-
da oposicidn a dejarme engadar por las respuestas de autoridad de los
“expertos”. Muchos afios después, comprendi que esta compulsién era la
manifestacién de lo que otro ex catélico —Terry EagLeETON— llama “la necesi-
dad de teorizar”. EAGLETON explica su origen con las siguientes palabras:

Los nifios son los mejores fedricos, puss aln no han sido educados para con-
siderar “naturales” nuestras practicas sociales rutinarias e insisten en plantear las
preguntas mas embarazosamente generales y fundamentales respecio a esas
précticas, contempldndolas desde una asombrada lejania que los adultos hemos
olvidado hace mucho tiempo. Como todavia no consideran inevitables nuesiras
précticas sociales, no ven por qué no pusden hacerse las cosas de forma muy
diferente. Asi, la pregunia tedrica prototipica es: "Mama, ;de ddnde viene el capi-
talisma?”, que, por regla general, recibe lo que podriamos llamar una respuesta
wittgensteiniana: “Es precisamente nuestra forma de hacer las cosas”. Los nifios

2 Buraess (1987).
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gue no se qngdan conformes con esta lamentable respuesta de sus padres tien-
den a convertirse en tedricos emancipadores, incapaces de vencer su asombro
ante lo que los demas dan por descontado 3.

Qaiorce afos después de salir de la escuela y doce tras abandonar la
Iglesia catélica, mi incapacidad para reprimir mis predilecciones infantiles por
“1§s preguntas mas embarazosamente generales y fundamentaies” me devol-
vi6 al mundo de la educacion, primero como profesor de historia, después
como estudiante de filosofia y, por tltimo, como profesor universitario de filo-
sofla de la educacién en ei University College of North Wales. Cuando, en
1874, me nombraron para este puesto, estaba convencido de que habia
encontrado un ambiente en el que podria plantearme sistematicamente el tipo
de preguntas que mis origenes catdlicos me habian inclinadc a proponer.
Después de todo, lo que habia unido a los fildsofos de la educacién, desde
PLATON en adelante, era su comin conviccién de gue e impulso subyacente
para fi!osefar sobre la educacion era una preocupacién apasionada por las
cuestiones fundamentales acerca de las metas y propésitos de la vida huma-
na, y sus respuestas a tales preguntas les servian para justificar las tecrias de
la educacion que defendian. Incluso ios filésofos de la educacién como John
Dewey —cuyo estilo de pensamiento era antitaolégico y completamente
secular— se encontraban a sus anchas con estas “grandes” cusstiones.

Pero, en 1974, ya hacia mucho tiempo que los filésofos de fa educacion
consideraban que la preocupacion por estas cuestiones fundamentales, que
en otro tiempo pareciera légica y valida, constituia una fuente de problemas.
En efecto, a cualquier persona lo bastante ingenua como para pensar gue los
filésofos de la educacion tenfan que aportar una filosofia de la educacion se
le decia que:

Los fitdsofos profesionales se quedan perplejos ante esa forma de ver las
cosas... Pocos... pensarian ahora que su funcién consiste en facilitar esas direc-
trices de alfo nivel para la educacion... en realidad, una de sus preocupaciones
principales ha sido la de eliminar tales pronunciamientos aristocraticos.

_ Dos afirmaciones relacionadas entre si y que, en su momento, fueron muy
bien recibidas estimularon esta postura reacia a proporcionar una filosofia de
ia educacion. Una fue la tesis del “fin de la ideologia”, presentada por Daniel
BeLL, segun Ia cual, en el panorama intelectual de las sociedades occidenta-
les, las propuestas de transformacion radical del orden social estin fuera de
EygarE: La otra sostiene que los intentos de los antiguos filésofos de construir
filosofias sociopolfticas o educativas generales hay que considerarlos como
érgcasos pasados de moda que no pueden mantenerse en una época cien-
tifica. Combinadas, estas dos afirmaciones bastaban para persuadir a los filg-

* EscreToN (1990, pag. 34).
4 PeTeRs (19864, péy. 15).
5 BeLL (1962).
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sofos de la educacién para que abandonasen sl estudio de las filosofias de ia
educacion —con su insatisfacioria mezcla de compromiso ideoldgico, juicios
de valor y afirmaciones empiricas— y redefinieran su disciplina de forma no
ideoldgica y mas respetable, desde el punto de vista académico.

En este marco, Ia filosofia de la educacién adopté una nueva definicidn,
como método de investigacion que transformaria 1a disciplina, de un intermi-
nable campo de batalla entre ideologias enfrentadas sobre la educacion, en
una respetable empresa académica, neutral con respecto a los valores. Aun-
que las definiciones de este "método” fuercn diversas y a menudo inadecua-
das (filosofia lingiiistica, filosofia del lenguaje ordinario, analisis conceptual),
todas ellas apuntaban, no obstante, a una verdad esencial: que el cometido
de la filosofia de la educacién consistia en dilucidar los significados de los
conceptos educativos basicos analizando las condiciones logicas que rigen
los términos utilizados para expresarlos. Al hacer suyo este método, la filo-
sofia de la educacion podia presentarse como un aspecto legitimo de la fi-
losofia académica, no contaminado por los conflictos ideoldgicos, sinc ya
maduro como auténtica y respetable disciplina académica. Paul HirsT lo plan-
fed de este modo:

La filosofia... se preocupa, sobre todo, por aclarar los conceptos y proposicio-
nes mediante los cuales se hacen inteligibles nuestras experiencias y actividades:
se interesa por responder cuestiones acerca de! significado de los términos y
expresiones... Tal como yo la veo, la filoscfia... no consiste en buscar el saber
moral... se trata, mds bien,... ante todo, de una tarea analitica... La filosofia, tal
como yo la veo, es un Area de segundo orden del saber... Las cuestiones filosdfi-
cas no versan sobre afirmaciones acerca de hechos concretos ¢ juicios morales,
sino sobre lo gue queremos decir con las afirmaciones relativas a hechos concre-
tos, 10 que queremos decir con los juicios morales .

Desde el primer momento, el punto de vista de gue Ia filosofia se ocupa
de “aclarar conceptos” recibid tan severas criticas que su definicién de la
naturaleza y ambito de la filosofia nunca se tomd muy en serio {con ia nota-
ble excepcién de la filosofia de la educacién). Sin entrar en detailes, la mayor
parte de estas criticas surgieron a causa de la persistente incapacidad de
reconocer que los conceptos que utilizamos en el lenguaje ordinario tienen
historia y engloban formas heredadas de pensar y de actuar de sentido
comun, impregnadas por los mitos religiosos v los prejuicios ideoldgicos del
pasado’. Partiendo de su incomprension de que el lenguaje esclaviza el pen-
samiento, el andlisis conceptual rehusd rotundamente considerar la posibili-
dad de cuestionar la adecuacién de los conceptos establecidos, resultando,
por tanto, incapaz de exponer y criticar las confusiones y contradicciones que
contenian. Incluso en 1974, me parecia evidente que, al adoptar este méto-
do, la filosofia de la educacién se cerraba a toda finalidad creativa o critica y

8 Hinst (1974, pags. 1-24,
7 Véanse, por ejemplo: GELLNER {1853} ¥ MuNDLE {1970).
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rechazaba fa misma oportunidad de un pensamiento educativo radicai de
cualquier clase.

Pero, en aquelia época, mis principales temores con respectc a este tipo
de filosofia de la educacion reflejaban una preccupacion mas personal que
puramente intelectual. En los afos setenta, el enfoque del “analisis concep-
tual” de la filosofia de la educacion habia adquirido todas las caracteristicas
de lo que, unos afios después, Thomas KudN denominaria “paradigma’”: una “or-
todoxia recibida” que define como ha de practicarse y comprenderse una
determinada disciplina intelectual &. Lo que este paradigma concreto exigia de
manera mas destacada a quienes desearan convertirse en “filosofos de la
educacion” era que reprimieran toda inclinacidén personal a “insistir en plan-
tear [a nuestras practicas sociales rutinarias] las cuestiones generales y fun-
damentales mas incémodas”, empleando la expresidn de EagLeTON. Cuando,
en el transcurso de los afios setenta, esta perspectiva de “io que es la filosofia
de [a educacién” comenzé a imponerse con una severidad totalitaria mayor,
prontc empez6 a parecerse a una ideologia religiosa que estuviera obligado
a suscribir quien aspirase a ser filésofo de la educacion.

Las filosofias llevan siempre consigo las sefales del paso del tiempo v,
afortunadamente, la filosofia de la educacién no ha sido una excepcion. Las
afirmaciones rituales sobre “gué ss filosofia”, tan corrientes en los afios
setenta, ahora parecen pretenciosas y absurdas. Y las diversas tacticas ex-
cluyentes que enfonces se utilizaron para marginar a quienes se negasen a
abrazar el paradigma analitico dominante sélo sirven ahora para marginar a
sus partidarios residuales del resto. También conviene sefalar, en retrospec-
tiva, que las numerosas investigaciones filosdficas que se emprendieron en
nombre del “analisis conceptual’ destacan mas por lo que no consiguieron
que por o que lograron. Su fracaso mas evidente consistié en que no pudie-
ron dar ninguna respuesta pertinente a las cuestionas sobre el significado
de los conceptos educativos a las cuales se decia que podia responder el
método del analisis conceptual. Los fildsofos de la educacion de cierto relieve
han discutido cuesticnes como: “4qué es la educacién?”, “;qué es la teoria
de la educacion?” y “ ;cémo se relaciona la teoria de la educacién conla prac-
tica educativa?” Perg, aunque las técnicas del analisis conceptual permitian
que sstos filosofos exhibiesen un nivel notablemente elevado de destreza
técnica, siempre y cuando pretendieran dar respuestas susiancigles a las
cuestiones que planteaban, los resultados nunca fueron concluysntes v los
punfos de desacuerdo siguieron cbstinadamsnie donde estaban. El resultado
nete ha sido que la filosofia de la educacién ha acabado dando una serie de
respuestas, impresionantes todas ellas perc incompatibles entre si, precisa-
mente a aquellos problemas “conceptuales” para cuya resolucion sstaba
disefiada.

Esta falta de progresos significativos en la consecucién de su propio pro-
grama de investigacion se une con ef fracaso de la filosofia de la educacion

B Kunn {1870).
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para comprender de forma adecuada su relacidén con su Rropio pasgdq. Por-
que una de las caracteristicas de la filosofia de la educacion ha consistido en
tratar el pasado como un mero preludio del presente: como origen de las
ideas filosoficas y educativas de las que es posible apropiarse selectivamen-
te para ocuparse de lo que ahora consideramos 1osolros “problemas de la
filosofia de la educacién”. En consecuencia, se trata a predecesores ilustres
—desde PLATON hasta DEwey— como si fuesen participantes en una discu-
sion filosofica contemporanea, de manera que la perspectiva filosdfica que
empleamos nosotros se superpone a la utilizada por ellos, con el fin cfg
abstraer lo que nosotros consideramos ahora que son sus auténticas intui-
ciones “filosdficas”, sacandolas de las estructuras teoréticas mas complejas
en las que estaban incluidas en sus origenes. Habida cuenta de esta forma
de interpretar su propia historia, nada tiene de extrafio que se trate a los filg-
sofos de la educacion del pasado de manera que da la sensacidn de quse
fuesen inmaduros 0 ingenuos, desde el punto de vista filosdfico®. Tampoco
puede sorprender que haya filésofos contemporaneos de la educacion que,
en plan protector, excusan la ingenuidad filosdfica de sus predecescres
haciendo hincapié en las épocas culiuralmente estériles e intelectualmente
retrasadas en las que tuvieron la desgracia de vivir.

Sin duda, fue HEGEL quien articuld de forma mas convincente las desator-
tunadas consecuencias que se derivan de tratar de este modo la historia de
la filosofia. Si insistimos, por una parte, en leer siempre el pasado filoséfico en
términos del presente filosofico, nos condenamos Nosotros Mismos a que nos
interpraten y mal interpreten seiectivamente las futuras generaciones de filé-
sofcs, del mismo modo que la generacién actual interpreta y mal interpreta
selectivamente a los filsofos del pasado. Si, por otra parte, optamos por
adjudicar la historia de la filosofia a una disciplina independiente denominada
“historia de las ideas” condenamos nuestros propios argumentos filosdficos a
que se conviertan en objetos de interés arqueolGgico, carentes de elementos
significativos para las discusiones y debates del futuro. En cualquier caso, la
consecuencia es la misma: los fildscfos que se niegan a situarse en un mar-
co historico no pueden evitar condenarse a si mismos a la impotencia y la irre-
levancia futuras.

Para la filosofia de la educacion, la pérdida ocasionada por su falta de
autoconciencia histérica tiene dos aspectos. £n primer lugar, se perdio ei sen-
tido de la filosofia de la educacion como actividad que se prolongaba desﬁe
la época de PLATON v, por tanto, como actividad en la que, incluso los cambios
més radicales, se han desarrollado en un marco de continuidad. Como la
mayoria de los filésofos de la educacion contemporaneos suele pensar que
llevan a cabo una actividad que comenzé en los afos sesenta, les resulta dif:a-
cil reconocer la existencia de algo que pueda llamarse con proptedad historia
de su disciplina. Nada tiene, pues, de extrafio que las filosofias de la eefuca-
cidn anteriores a los sesenta —come las de PLATON y ROUSSEAU—— Se minus-

8 Vaase, por ejemplo: PeTeRs (1977b).
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valoren con frecuencia como prehistoria: parte de ese largo periodo de inma-
durez premoderna, al final del cual surgi6, por fin, la moderna filesofia de la
educacion. Tampoco puede sorprender a nadie que muchos fildsofos de
la educacidn contemporaneos se consideren adn como los primeros practi-
cantes autenticos de su disciplina, y no como los dltimos participantes en el
proceso mucho mas largo y general de transformacién filoséfica y cambio
educativo.

Por tanto, lo que, en segundo fugar, se ha perdido es la adecuada aprecia-
cidn de la filosofia de la educacién contemporanea como una construccién
histérica, inmersa en la sociedad, gue surgié de un determinado clima cultural
y como respuesta a problemas intelectuales y preocupaciones educativas fun-
damentales. Una consecuencia inevitable de esta falta de autocenciencia
historica consiste en que la filoscfia de la educacion es incapaz de dar una
explicacion unificada y continua de si misma. Todo lo mas gue parece poder
ofrecer en la actualidad es una serie de anécdotas aisladas sobre filosofias de
la educacioén del pasado, pensadas, sobre todo, para mostrar coémo mezclaban
cuestiones “filosoficas™ genuinas sobre |a educacion con cuestiones y preocu-
paciones "empiricas”, “practicas” y otras “no filosdficas”. Pero, sin duda, nues-
tra comprension de lo que constituye una “verdadera cuestion filosdfica sobre
la educacién” ha cambiado y s6lo es posible entender como, cuandoe vy por qué
ha cambiado desde una perspectiva filosofica que siga interesandose por su
prapia historia. En la filosofia de la educacion contemporanea, cualquier peti-
cidn de explicacion del motivo por el que las cuestiones sobre la educacién
gue, en otro tiempo, se consideraran “filoséficas” se tilden ahora de “empiri-
cas”, “ideoldgicas” o “précticas” suele tratarse como una distraccion sin impor-
tancia carenie de relieve o interés “filosdfica”. Por eso, muchos filoscfos de la
educacién contemporaneos se encuentran ahora bloqueados en una situacién
en la que sodlo pueden contemplar su disciplina desde el punto de vista histéri-
co renunciando antes a su propia autocomprension filoséfica.

En consecuencia, para mi, ef proceso de convertirse en fildsofo de fa edu-
cacion nunca ha consistido en un simple aprendizaje de determinadas des-
trezas técnicas, en adherirse a un paradigma establecido o en adaptarse a un
conjunto de reglas mefodoidgicas. Como en el caso de la conversién al cato-
licismo, se trata, mas bien, de aprender a confrontar una tradicién hisié-
rica participando en sus dialogos y debates —dialogos y debates que han
continuade a través de las generaciones anteriores y que, por tanto, no sdlo
han de mantenerse con los practicantes actuales de la disciplina, sino tam-
bién con aquellos predecesores cuyos aciertos consistieron en ampliar nues-
tra comprension de esta iradicion hasta su situacién actual. En mi caso, para
convertirme en fildsofo de la educacién, no me ha hecho falta mas que par-
ticipar en el descubrimiento progresivo de una tradicion histdrica de investi-
gacion intelectual y debate educativo —tradicién que algunos filésofos con-
temporaneos de la educacién desecharian y reemplazarfan con gusto perc a
la que, inevitablemente, pertenecen.

Sostener de este modo que los fildsofos de la educacion deben adquirir
mayor conciencia histdrica de su disciplina no quiere decir que deban
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emprender una forma de comentario histdrico que se despreocupe de un
analisis filoséfico riguroso. Por otra parte, tampoco se trata de una sugerencia
en absoluto original. La afirmacion rotunda de que la filosofia y ia historia de
la filosofia son una y la misma cosa se debe, por supuesto, a HEGEL y, mas
adelante, la han defendido filésofos tan distintos como Dewey, COLLINGWOOD,
GADAMER v, en época alin mas reciente, Alisdair MACINTYRE y Charles TAavior 0.
No obstante, a pesar de tratarse de un punto de vista bien conocido, para
algunos fildsofos de fa educacién resulta incoherente; para otros, inconve-
niente, y sélo unos pocos dquisren apoyario o compartirlo. Pero la prueba cru-
cial de esta visién de la filosofia de la educacién no se aplica en el nivel de la
argumentacion y la contraargumentacién acerca del “qué es la filosofia de
la educacidén”. Consiste, mas bien, en plantear si una filosofia de la educacion
informada por la historia aporia una comprension de las cuastiones educati-
vas de las que se ocupa que sea superior a las de las formas ahistéricas de
la investigacion filosdfica al uso. Para mi, ia (nica manera de responder a esta
cusstién consiste en examinar mis propios esfuerzos para exponer el tipo de
filosofia de la educacion que he defendide y estimular la critica sobre la medi-
da en que hayan alcanzado el éxito o hayan fracasado.

 Maclntyre (1984) y Tavior (1984b).
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CAPITULO PRIMEROQ

La distancia entre la teoria y la practica

L a teoria es mucho mayor que ia provincia de los intelectuales... Todo el mun-
do tiene un conjunto de leorias, compuesio quizd por hecho y valor, historia y
mito, observacion y foiclore, supersticion y convencion... Quienes rechazan foda
teoria, guienes hablan de si mismos como personas llanas, practicas y virtuosas
porgue carecen de lteoria esidn atrapados por las teorias que lfos atan y los inmo-
vilizan, porque no tienen posibilidad de pensar sobre ellas y, por tanto, de elimi-
narlas. No carecen de teoria; son tedricos esitipidos’.

Como tema de discusion y debate, fa relacién entre la teoria de 12 educa-
¢ion y la practica educativa ha recibido mas atencion que la mayoria de los
temas. En consecuencia, el cuerpo de bibliografia tetrica sobre cuestiones
coma la relacion |dgica entre las formulaciones tedricas vy los principios prac-
ticos, y la aportacién de las disciplinas académicas a la practica educativa
esta en continua expansion. Por desgracia, a pesar de todos estos esfuerzos
para explicar como debs relacionarse la teoria con Ia préactica, nada parece
haber cambiado y los profesores siguen aferrados a una imagen de la teoria
caracterizada como “jerga” incomprensible gue ne tiene nada que ver con sus
problemas y preocupaciones cotidianos. Paraddjicaments, parece gque la
impotencia de toda solucidn tedrica de la cuestion teoria-practica esta garan-
tizada por el mismo problema que pretende superar.

Frente a este tipo de situacion, no es raro gue aigunos tedricos simple-
mente pierdan la paciencia y expliquen su falta de influencia practica por la
ignorancia, la apatia ¢ la indiferencia de los profesores. No obstante, otros,
convencidos de gue, con frecuencia, su “jerga” es dificil de entender y de

" Incus {1885, pag. 40).
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que la relevancia practica de sus teorias no siempre es evidente de inme-
diato, reconocen que, entre la teoria y la practica, hay una distancia que
puede salvarse mediante la introduccion de estrategias que trasladen a los
profesores {as teorias relevantes y les convenzan de su valer practico. El
fin de este capitulo consiste en mostrar que la razdn de gue la teoria de la
educacion no haya tenido una influencia significativa en la practica educati-
va tiene poco que ver con las actitudes “hostiles” de los profescres ni con su
incapacidad para comprender o implementar las teorias. En sentido mas
positivo, pretende demostrar que las distancias entre la teoria y la practica
estan totalmente inmersas en los fundamentos conceptuales sobre los que
se ha construido el conjunto de ia practica de la teoria de la educacion, y que
solo se eliminara retirando algunos supuestos béasicos dudosos en cuyos
términos se han entendido siempre la teoria de la educacion y su reiacién
con la préactica.

Quiero introducir y concluir este razonamiento haciendo algunas obser-
vaciones generales sobre el panorama actual que ayuden a aclarar la esen-
cia de la posicion que deseo adoptar. Mis observaciones introductorias se
refieren al desarrollo historico de la teoria de la educacion durante las dos
uitimas décadas. En los afios sesenta, la perspectiva, entonces ortodoxa,
de la teoria de la educacién quedd sometida a un bombardeo de duros ata-
ques de un ejército de filésofos, denuncidndose su caracter “confuso”,
“vago” y “pseudotedrico”?. La revelacién de estos horrores llevo a la teoria
de la educacién a la eliminacion de sus caracteristicas inaceptables, susti-
tuyéndolas por una coleccién, un tanto arbifraria, de disciplinas académi-
cas. Antes de acabar la década de los sesenta, estas disciplinas —filosofia,
psicologia y sociologia “de la educacion— se Jas habian arreglado para
repartirse entre ellas el campo recién conquistado 3. Se reorganizaron los
departamentos de educacién; se reestructuraron las asignaturas; se modi-
ficaron las identidades profesionales; surgieron nuevas revistas y socie-
dades académicas, exhibiendo una total identificacion con el punto de vista
de que la teorfa de la educacion no era sino la aplicacion a la educacion de
estas disciplinas “fundamentales”. Sin embargo, desde principios y a
mediados de los afios setenta, el celo puritano inicial con el que las disci-
plinas abordaron el campo comenzd a atemperarse al hacerse cada vez
mas patente que muchos problemas educativos no podian afrontarse des-
de los estrechos limites de ninguna disciplina teérica aislada. En efecto,
incluso los mas decidides defensores del enfoque empezaron a conceder
que era posible que la “respetabilidad” de la teoria de la educacién, con-

Z Abundan nUmMeroses ejemplos. Véanse, por ejemple: O'Conner {1957, Cap. 5); HaRDIE
{1957); Hiast (1963), v BEST {1965).

? La indicacion méas clara de que esta transformacion estaba en marcha fue la introduccion
de la Students Library of Educalion por Routledge and Kegan Paul, en 1966. Particutar impot-
tancia tuvo el volumen “padre™ Tieate {1968). Este no solo contiene el fundamento del enfoque
da las “disciplinas” como tal, sino también un intento de ciartos representantes de cada una de
ias disciplinas educativas de explicar y justificar la importancia de sus propias aportaciones.

@ Edicionas Morata, S. L.

e

i g distancia entre Ia teoria y la préaciica 53

quistada con mucho trabajo, se hubiera conseguido a expensas de la “rele-
vancia”4. Como consecuencia de estas dudas internas, se aceptd, en €l
plano ritual, el caracter “interdisciplinario”, “integrado” y “basado en los pro-
blemas” de la teoria de |a educacion, comenzando a buscarse entonces for-
mas de superar las distancias entre la teoria de la educacién y las practicas
que dan a toda esa teoria su razén de ser.

Esta sucesidn de hechos ~——denuncia del antiguo orden y estricta aguies-
cencia con el nuevo, seguida de ta incémoda sensacién de que aquelio no iba
bien y los desesperados esfuerzos para arreglar el asunto— constituye una
pauta familiar en Ia historia de las ideas. Lo menciono en este contexto con el
Gnico fin de llamar la atencién sobre el hecho de que la mayoria de las solu-
ciones dadas al problema de la relacion entre teoria y practica han consistido,
frecuentements, en ese tipo de accitn posterior emprendida para preservary
defender el status guo al enfrentarse con sus propios fracasos y deficiencias.
Esta clase de negaliva cerrada a considerar cualquier alternativa a la con-
cepcién de la teoria de la educacion que se separe de la perspectiva en boga
distingue, con la maxima claridad, la mayoria de los argumentos sobre el pro-
blema de la relacién entre teoria y practica que deseo presentar en este capi-
fulo. Porgue, a fravés de mi razonamiento, se desliza la conviccidn de que
solo mediante el desmantelamiento de los defectuosos fundamentos sobre
los que se ha erigido todo ¢l edificio de la teoria de la educacion, pueden
empezar a resurgir las cuestiones basicas acerca del estudio tedrico de la
educacion y reafirmarse las respuestas alternativas.

En cierto momento, se consideraba tedricamente posible y practicamente
deseable contemplar la “teoria de la educacioén” como un conjunto de princi-
pios practicos derivados de convicciones filosdficas generales®. En la prac-
tica, la forma usual de generar este tipo de teoria consistia en sehalar las
tesis metafisicas, epistemoldgicas v éticas de filosofos influyertes y extraer, a
continuacion, algunas "consecuencias educativas” que pudieran servir como
principios orientadores para los profesionales de la educacion. En un primer
momento, los “grandes educadores” mas populares eran PLATON y ROUSSEAU,
pero pronto se les unieron ofros, como HERBART, FROEBEL ¥ PESTALOZZI, asi
como gran cantidad de bibliografia derivada que describia y evaluaba sus
doctrinas fundamentales.

Las quejas mas coirientes en relacién con este tipo de teoria de ia edu-
cacién se referian a la gran distancia que existfa entre los principios abstrac-
tos y generales gue generaba y las situaciones concretas a ias que, en reali-
dad, se enfrentaban los profesores en las aulas. Sin embargo, la razén

* Véase, por gjemplo, come PeTERS (1873}, uno de los partidarios mas astives del enfoque
de las disciplinas, empezd a reconocer algunos de sus inconvenientes.
5 Véase: ADams (1928
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principal de gue acabara descartandose este enfoque no fue que los profe-
sionales lo percibieran como algo no relacionado con ias practicas que pre-
tendia orientar, sino las criticas que la moderna filosofia analitica dirigio a sus
supuestos metodoldgicos basicos. Por ejemplo, las criticas que D. J. O°'Connor
y otros fiiésofos de mentalidad cientifica hicieron, a finales de los afos cin-
cuenta, no pretendian cerrar la brecha que se habia abierto entre la teoria y
la practica, sino demostrar que carecia de fundamento logico la afirmacion de
que este tipo de teoria de la educacion tenia unas “consecuencias practicas”
significativas®.

Al negar que la teoria de la educacion tuviera un fin practico esencial,
O’'ConnoR trataba de confinar la futura teorizacién sobre la educacion a la
produccidn de descubrimientos empiricos. Sin embargo, la explicacion filoso-
fica que surgitd con el fin de regir los enfoques contempeoraneos de la teoria
de la educacién no aceptaba el tipo de restricciones prescrito por O’ CONNCR
y adoptd el punto de vista de que ia teoria educativa era una especie de
“teoria practica” con un fin y una estructura diferentes de la teoria cientifica.
Por ejemplo, Paul HIRsT, el principal defensor de esta perspectiva, sostenia
gue la teoria de fa educacion no debia limitarse a los objetivos cientificos de
prediccion y explicacion, sino que tenia que “preocuparse por determinar y
orientar’ {as practicas educativas. En consecuencia, el origen de la teoria de
la educacion no debe limitarse ai saber cientifico, sinc “basarse en” diversas
“formas de saber”, en especial la filosofia, la historia y la moralidad, asi como
las ciencias sociales’.

Conviene sefalar que, a pesar de sus diferencias, las distintas concep-
ciones de la teoria de la educacion que surgieron durante los dltimos treinta
afios aceptan determinados supuestos basicos sobre la naturaleza de la
teoria de la educacion y su relacidn con la practica educativa. Por ejemplo,
aunque las opiniones sobre lo que constituye la fuente adecuada de la teoria
de la educacion han cambiado de la filosofia a la ciencia y, mas tarde, a una
coleccion de “formas de saber”, la premisa basica de que la teoria de la edu-
cacion debe “derivarse de” o “basarse en” parte de la teoria académica vigen-
te nunca se ha discutido en serio. De modo parecido, aunque los puntos de
vista sobre la medida en que la teoria de la educacién puede orientar justi-
ficadamente la practica hayan variado, siempre se ha partido de la base de
gue su objetivo consiste en formular principios generales que puedan aplicar
ios profesores con el fin de resolver sus problemas y mejorar su practica. Sin
embargo, la creencia de que la teoria de la educacion debe adaptarse a los
criterios convencionaies de adecuacion académica pasa por afto la cuestion
de gue una tarea tedrica no se legitima por el mero hecho de adoptar los
métodos, descubrimientos o criterios de otrc quehacer tedrico, sino mediante
la demostracion de la capacidad de explorar un conjunto concreto de proble-
mas de forma sistemalica vy rigurosa. En consecusencia, la cuestion verda-

& O'Connor {1957}
7 HirsT (10571,
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deramenie importante a la que responder no se refiere al tipo de teoria
académica de la que deba depender la tecria de la educacién, sino a la cues-
tién, antecedente desde el punto de vista I6gico, de si una tarea tedrica rela-
cionada con una actividad practica como la educacion, debe depender intrin-
secamente de las disciplinas académicas.

Por supuesto, el concepto de “teor(a” tiene numerosas connataciones, v
sus definiciones van desde las interpretaciones cientificas estrictas (“un con-
junto de hipdlesis logicamente conectadas y verificadas”) hasta unos signifi-
cados mucho mas vagos y generales (“una forma de considerar os objetos y
la informacion”). No obstante, en la medida en que afecta las mismas activi-
dades tedricas, la “teoria” puede tener, al menos, dos significados diferentes.
Por una parte, puede referirse a los productos concretos de las investigacio-
nes tedricas y, cuando se utiliza de este modo, suele presentarse en forma de
principios generales, leyes, explicaciones, eicétera. Por otra parte, a “teorig”
puede aludir al marco de pensamiento que estructura y guia cualquier activi-
dad teérica caracterfstica. En este sentido, denota ef marco concapiual sub-
yacente en cuyos términos se desarrolia un determinado quebacer teérico,
que le aporta su fundamento general. En consecuencia, las expresiones
como “teoria psicoldgica” o “tecria socicldgica” son, hasta cierto punto, ambi-
guas. Pueden referirse tanto al saber tedrico que producen quienes se dedi-
can a la investigacion psicologica o sociolégica {como la teoria del aprendiza-
je o la teoria de las organizaciones), como a las especiales formas de pensar
que guian las practicas de quienes se dedican a tarsas psicolégicas. o
socioldgicas {como la tecria conductista o la teoria interaccionista). Por tanto,
las “teorias™ que surgen a partir de actividades como la psicologia o la socio-
legia no son mds que los resultados formalizados de practicas que se rigen,
a su vez, por “teorias” que expresan como deben proceder quienes se dedi-
can a aquellas practicas.

Para los psicélogos, los socidlogos y otros que se dedican a tareas tetri-
cas, los problemas practicos pueden surgir cuando las formas convenciona-
les de desarrollar las indagaciones e investigaciones tedricas resultan, en
cierios casos, inadecuadas para sus fines. En otras palabras, los vacios entre
la “teorfa” y la “practica” pueden producirse cuando los procedimientos que se
emplean normaimente en las tareas tedricas son inviables en una situacion
dada. Por regla general, se consideran problemas “metodolégicos” relativos,
por ejemplo, a la adecuacién de determinados métodos de recogida de datos
0 a la utilidad de ciertas técnicas de investigacién, y se resuelven invaria-
blemente efectuando maodificaciones de la practica normal de manera que
parezca que garantizan la consecucion satisfactoria del resultado deseado.

Por regia general, las distancias que median entre la teotia y la practica de
una actividad teérica pueden salvarse mediante acciones coherentes con los
principios basicos de procedimiento incorporados al marco teérico que guiala
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actividad en cuestion. No obstante, puede darse el caso de que los vacios se
mantengan a pesar de estas clases de modificaciones y requieran cambios
de caracter mas fundamental. Mds en concreto, puede que, con el tiempo, se
descubra que las practicas que se utilizan normalmente en una actividad teé-
rica son tan incompatibles con sus principios y vaiores orientadores genera-
les que haya que cuestionar y descartar todo el marce teérico —o “paradig-
ma”— que subyace a los métodos convencionales 8. Este tipo de rechazo de
una forma establecida de practica tedrica se puso de manifiesto en los desa-
rrollos de la teoria socioldgica a principios de los afios setenta. En esa época,
se produjo una insatisfaccion creciente con respecto a la capacidad de la
teoria establecida de analisis sociclogico para llevar a cabo el objetivo
sociolégico general de comprender la realidad social. Como se basaba en
principios metodologicos generales que prestaban una atencién insuficiente a
la forma de construirse la realidad social a través de las actividades de los
actores sociales, comenzo a cuestionarse el tipe de paradigma funcionalista
que domind durante muche tiempo las investigaciones socioldgicas, dando
lugar a un enfoque tedrico que orientd ias practicas de los socidlogos en una
“direccién completamente nueva”®. No hace falta decir que, cuando se produ-
ce este tipo de cambios, supone unas modificaciones tan fundamentales de
métodos y practicas que la naturaleza y el ambito de toda la actividad se per-
ciben de un modo totalmente distinto,

v

No cabe duda de que la educacién no es una actividad teérica, sino una
actividad practica relacionada con el cometido general de desarrollar las men-
tes de los alumnos mediante los procesos de ensefianza y aprendizaje. Sin
embargo, aunque, a diferencia de la psicologia y la sociologia, no se ocupa
de elaborar teorias y explicaciones, la educacion es semejante a las précticas
tedricas por fratarse de una actividad intencional desarrollada de forma cons-
ciente que sdlo puede comprenderse en relacion con el marco de pensa-
miento en cuyos terminos dan sentido sus practicantes a lo que hacenvyalo
que tratan de conseguir. A este respecto, cualquier persona que se ocupe en
tareas educativas debe poseer ya alguna “teoria” —no menos que quien se
dedigue a cometidos tedricos— en virtud de la cual se desarrollen sus practi-
cas y se evallen sus logros. Es mas, las teorias que guian las practicas ted-
ricas y las que orientan las practicas educativas comparten ciertas carac-
teristicas comunes. Por ejemplo, ambas son, en gran medida, producios de
tradiciones existentes y vigentes y, en cuanto tales, constituyen las formas de
conceptualizar la experiencia gue se consideran adecuadas a los contextos
sociales en los que se desarrollan las practicas respectivas. En consecuen-

8 Kumn (1870}
? Véase, por ejsmplo: FILMER ¥ cols. {1872).
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cia, el hecho de que la teoria que guia una practica tedrica pueda adguirirse
en gran parte a través de una introduccién deliberada y sistematica a la *me-
todologia” no altera el hecho de que se trate de una forma de pensar hereda-
da y aceptada, en no menor grado que una tearia de la practica educativa. En
segundo lugar, cada forma de pensamiento emplea un conjunto interrelacio-
nado de conceplos, creencias, supuestos béasicos y valores que permiten
interpretar las situaciones y los hechos de manera adecuada a sus propios
fines. Por ejemplo, aungue tanto las practicas psicolégicas como las educati-
vas pueden estructurarse en tomo a conceptos como “aprendizaie”, “inteli-
gencia®, “interés” y otros por el estilo, sus significados diferiran segun los dis-
tintos esquemas conceptuales en los que se desarrolle su interpretacion.

Como en el caso de las actividades tedricas, los profesionales de la edu-
cacion se encuentran con problemas cuando sus métodos y procedimientos
dejan de ser efectivos. Estas brechas entre teoria y practica pueden surgir
cuando, por ejempio, el valor de los métodos tradicionales de evaluacidn deja
de ser evidente o cuando algin método estandar de ensefianza resuita insa-
tisfactorio en una situacién nueva, y los profesionales suelen resolverios
modificando sus practicas a la luz del marco de comprension que ya poseen.
Sin embargo, igual que en las tareas tedricas, la distancia entre teoria y prac-
tica puede ser tan grande que no sélo se planteen preguntas sobre [a eficacia
de ciertas practicas concretas, sino también sobre la capacidad del marco
conceptual en el que se entienden esas practicas para proporcionar una
caracterizacidén safisfactoria de {as actlividades educativas. Por ejemplo, la
insatisfaccion con las précticas educativas “tradicionales” llevo a algunos edu-
cadores a valorar de nuevo las pautas basicas de pensamiento en relacién
con las cuales se hizo inteligible y se considerd deseable este tipo de educa-
cion. También Hlevd a DEwEY vy a ofros a introducir ideas como “interaccion”,
“continuidad”, “crecimiento” y “experiencia®, estableciendo asi el tipo de mar-
co concepiual en el que podia definirse vy defenderse una visidn completa-
mente diferente de lo gue constituye una practica educativa.

Cuando se contemplan de este modo la “teorfa” v la “praclica”, se hace
cada vez mas evidente que la distancia entre ellas, que suele ser causa de
preocupacion, no surge entre una practica y la tecria que la informa, sino que
aparece al darse por supuesto que la “teoria de la educacion” se refiere a
otras teorias distintas de las que ya orientan las tareas educativas. Por gjem-
plo, el “distanciamiento de comunicacion™ entre tedricos y practicos sdlo se
produce porque el lenguaje de la teoria de la educacién no s el de la practi-
ca educativa. De modo parecido, el distanciamiento entre la tecria de la edu-
cacién v su aplicacion practica sdlo puede existir porque los préacticos no
interpretan o evaluan las teorias que se les brindan de acuerdo con los crite-
rios utilizados por quienes se dedican a tareas tedricas.

E! problema de esta concepcidn total de la teoria de la educacién es gque
no consigue hacerse cargo de las considerables fuerzas tedricas que poseen
ya los profesionales de la educacitn y, en consecuencia, deforma, en unos
cuantos aspectos importantes, ia relacién entre teoria y practica y la manera
de producirse los distanciamientos entre ambas. Por efemplo, el hecho de
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considerar los distanciamientos entre teoria y préactica como problemas de
‘comunicacion” o “implementacion”, peculiares de las actividades précticas
como la educacion, deforma el hecho de que la distancia existente entre la
teoria y la practica es un tipo de dificultad que también puede darse en el
transcurso de cualquier actividad tedrica. En segundo lugar, el supuesto de
que estas dificultades pueden descubrirse y atajarse “en teoria”, “aplicando-
se” después a la practica suele ocultar que se generan a partir de la expe-
riencia de los profesionales y sélo salen a la luz cuando el modo habitual de
organizar estas experiencias resulta ineficaz. En fercer lugar, el punto de vis-
ta de que los problemas que crean estos distanciamientos pueden solucio-
narse convirtiendo ei saber tedrico en reglas de accién o “principios practi-
cos”, pasa por alto |a sencilla cuestién de que las brechas entre la teoria y la
practica, con independencia de que se deban a los teéricos o a los educado-
res, se cierran cuando los practicos toman sus propias decisiones a la luz del
marco de comprension que ya poseen. Asimismo, esto deja de lado el hecho
de que, debido a que los profesionales de la educacién son los Ginicos que se
ocupan, en realidad, de las tareas educativas, la teoria que guia su practica y
no la teoria que orienia una practica tesrica constituye el origen de sus prin-
cipios educativos, determina si existen, y cuando, distanciamientos entre la
practica y esos principios, e informa cualesquiera decisiones y acciones que
se emprenden para resolverlas.

En consecuencia, podemos resumir de este modo los aspectos mas
importantes que tener en cuenta: la distancia entre la teoria y la practica que
todo el mundo deplora es, en la actualidad, endémica dentro de la perspecti-
va de que la teoria de ia educacién puede elaborarse en contexios tetricos y
practicos diferentes del contexto teérico y practico en el que se pretende apli-
car. Dado que esta perspectiva estd muy difundida, nadie puede sorprender-
se porque los distanciamientos creados de ese modo se interpreten como
impedimentos que sélo puedan eliminarse si se descubren formas de inducir
a los profesores a que acepten y apliquen la teoria que se les ofrece. Si, no
obstante, se reconoce que la expresion “teoria de la educacion” sélo puede
referirse de forma coherente a ia teoria que de verdad guia las practicas edu-
cativas, resultara evidente que una actividad tedrica explicitamente destinada
a influir en la practica educativa sélo podrd hacerio si infiuye en el marco teé-
rico con respecto al cual adguieren sentido esas practicas.

Desde este punto de vista, por tanio, la teoria de la educacion no es una
“teoria aplicada” que “se base en” teorias de la filosofia, las ciencias sociales
0 cualquier otra “forma de saber”, sino gue se refiere a la tarea de evaluar cri-
ticamente la adecuacion de los conceptos, creencias, supuestos basicos vy
valores que forman parte de las teorfas mds destacadas de la practica edu-
cativa. Esto no significa que |a relacion entre teoria y practica suponga que la
teoria “implica” la préctica, se “derive” de ella o “refleje” la practica, sino que,
sometiendo 1as creencias y justificaciones de las tradiciones practicas exis-
tentes y vigentes a la critica racional, la teoria transforma la practica, modifi-
cando las formas de experimentar y comprenderla. En consecuencia, no se
trata de una transicién de ia teoria a la préactica, en cuanto tales, sino de la
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irracionalidad a |a racionalidad, de la ignorancia y la costumbre al saber y la
reflexion. Es mas, si se interprata de este modo la teoria de fa educacién,,et
cierre del distanciamiento entre teoria y practica no tiene que ver con la mejo-
ra de {a eficacia practica de los productos de las actividades tedricas, sinc con
el perfeccionamiento de la eficacia practica de las teorias que emplean los
profesores para conceptualizar sus propias actividades. Por tanto, la meta
fundamental de la teoria de la educacién consiste en reducir las distancias
entre la teoria y la practica, y no en algo que hay que hacer después de ela-
borada la teoria y antes de que se aplique eficazmente. ‘

Todo esto supone que cualquier tecria de la educacion gue tome en serio
el objetivo de su actividad debe orientarse a aportar a los grofesionales.ci.e fa
educacién los recursos intelectuales que les permitan afrontar sus activida-
des con mayor seriedad. Una caracteristica bésica de la teoria de la educa-
cidn, entendida asi, es que trata de emancipar a los profesionales de su
dependencia de practicas que son preducto de lo anterior, la costumbre y la
tradicién, desarrollando formas de andlisis y de investigacién orientadas a
exponer y examinar las creencias, valores y supuestos basicos implnc;tog an
el marco tedrico mediante el que los profesionales organizan sus experien-
cias. 8¢lo es posible hacer mas racionales y coherentes las observaciones,
interpretaciones y juicios de los profesionales y que desarrollen sus prégtzcas
de forma mas disciplinada, inteligente y eficaz cuestionando la adecuacion de
las teorias convencionales de la practica educativa.

v

Hasta agui, he tratado de mostrar que los distanciamientos convenciona-
les entre la teoria y la practica se deben a la imposibilidad de que las pers-
pectivas en boga de la teoria de la educacién ofrezcan unos criterios adecua-
dos para distinguir 1a auténtica teoria de la educacién de la teoria de caracter
puramente académico o cientifico. En consecuencia, he afirmado que los
intentos de remediar la situacidn introduciendo unos enfoques “basados en
problemas” o “integrados”, disefiados para salvar esos distanciamientos,
estan rotundamente equivocados. En estos parrafos finales, indicarg algunas
caracteristicas basicas que debe hacer suyas una concepcién mas adecuada
de la teorfa de la educacion, asf como algunas medidas que su implementa-
cidn parece axigir. ]

En primer lugar, para que la teoria de la educacién eche sus raices en gt
saber necesario para resolver los problemas educativos, que le aporte su fi-
nalidad y fundamento, debe organizarse sin perder de vista que cualquzg( en-
foque que transforme estos problemas en una serie de cuestiones teoricas
no hace sino privarlos de su caracter esencialmente practico y que, en con-
secuencia, concibe de forma equivocada toda Ia tarea. Por tanto, esia pers-
pectiva lleva implicita la asuncion de quse no existe ninguna “disciplina edgca-
tiva” como tal, y que cualquier enfoque que utilice los problemas educativos
como forma adecuada de acceso a la filosofia, la psicologia v la sociclogla no
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hace sino dar ios togues finales a un mavimiento general en la direccién erré-
nea. La importacion de las soluciones que la psicologia o la sociologia dan a
sus problemas teéricos no resuelve los problemas practicos de la educacion
mejor que la importacion de las conclusiones de la filosofia de la mente o la
filoscfia de [a ciencia resuelve los problemas practicos 0 “metodoldgicos” de
ia psicologia v la sociclogia.

En segundo lugar, el tipo de teoria de la educacion gue estamos vistum-
brandc se caracieriza porque nace dei reconocimiento del hecho de gue los
problemas que trata de afrontar sdlo los plantean y pueden resolverios los pro-
fesionales de la educacién. En consecuencia, reconoce que el éxito de la
teoria de la educacion depende por completo de la medida en que pueda es-
timularse a ios profesores para que conozcan y comprendan de forma més
perfeccionada y eficaz sus propios problemas y practicas. Es, pues, iotal-
mente inadecuado gue los tedricos de |a educacién consideren a los profeso-
res como objetos susceptibles de inspeccion fedrica ¢ como clientes que
acepten y apliquen soluciones tedricas, En cambio, como la experiencia prac-
tica de los profesores constituye el origen de los problemas gue se deben
considerar, hay que reconocer el caracter imprescindible de la participacion
de los profesionales en la tarea tedrica,

En tercer lugar, en la medida en que la teoria de la educacién trata de
ayudar a los profesionales a afrontar sus problemas de forma mds eficaz,
las experiencias practicas concretas en las que se generan estos problemas
constituyen lanto el objeto de la investigacién tedrica como la base de prue-
ba sobre la que han de evaluarse los resultados de esta investigacién. Por
tanto, hay que reconocer gue la teoria s6lo adquiere la categoria de "educa-
tiva” cuando muesira formas mejoradas de comprender estas experiencias,
y solo adquiere validez educativa cuando esas indicaciones se comprue-
ban y confirman en la experiencia practica. Esto significa el rechazo de la
idea de que la teoria puede elaborarse y comprobarse con independencia
de la practica, utilizandola después para corregir, mejorar o evaluar cual-
quier practica educativa, en beneficio de la perspectiva, diametralmente
opuesta, de que la teoria sélo adquiere su caracter educativo cuando puede
corregirse, perfeccionarse y evaluarse a ia luz de sus consecuencias prac-
ticas. En este sentido, la practica determina el valor de cualquier teoria de
la educacidn, en vez de que Ia teoria determine el valor de cualquier practi-
ca educativa.

Aceptado el hecho de que emprender una actividad teérica, como la psi-
cologia ¢ la sociologia, o una actividad practica, como ia educacidén, supone
llevar a cabo algun conjunto reconocible de précticas y que esas practicas,
que ne son mas que observaciones humanas, no estan libres de precon-
cepciones teoricas, queda claro que la “teoria de la educacion” no es algo
creado con independencia de la practica, que haya de “aplicarse”, “imple-
mentarse” o “adopiarse” mediante el esfuerzo sostenido de dos partes poco
dispuestas. La “educacion” no es una especie de fenémeno inerie que pueda
observarse, aislarse, explicarse y teorizar sobre él. No existen “fendémenos
educativos” aparte de las practicas de quienes se dedican a actividades edu-
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cativas; no hay “problemas educativos” con independencia de los que surgen
a partir de esas practicas, y no existen “tecrias de la educacién” indepen-
dientes de las que estructuran y guian estas practicas. En consecuencia, la
Gnica tarea que puede emprender de manera legitima la “teoria de fa educa-
cion” consiste en desarrollar teorias de la practica educativa intrinsecamente
relacicnadas con las propias explicaciones que los profesionales dan de lo
que estan haciendo, que mejoren la calidad de su participacion en esas prac-
ticas y, por tanto, les permitan ejercer mejor.

Por udltimo, quiero volver a mi prometida posdata sobre algunas carac-
teristicas mas generales de la forma habitual de tratar fa relacion entre teoria
¥ practica. Subyacente a fa mayoria de l0s argumentos y contraargumsantos
en torno a esta cuestion e infectando todos parece haber un miedo instintivo
de que prescindir de las disciplinas academicas privaria a la teoria de la edu-
cacion de fodas sus pretensiones de validez, legitimidad y verdad. He tratado
de demostrar que el hecho de capitular ante esos temores ne s6lo da a la
“teoria” la cusiodia exclusiva de estas virtudes intelectuales, sino que, a la
vez, condena a la “practica” a cierta indignidad, devaluandola. Ai no reco-
nocérsele una categoria académica ni rigor intelectual, la practica queda con-
denada a depender permanentemente de alguna “teoria” exierna gue la vin-
cule a un pensamiento sistematico convincente del que, en si misma, carece.
Sdélo cuando se efectia esta separacién entre la teoria “pura” y la practica
“‘impura” surge el “problema” de encontrar algin modo de reunirlas. Por
supussto, cualquier propuesta al efecto que considere [a practica como fuen-
te de teoria encontrard una oposicién cerrada. Si no fuese asi —si se conce-
diesen a la préactica atributos teoréticos—, su confianza servil en las disciphi-
nas académicas seria redundante y desaparecerian todos los proverbiales
“distanciamientos” entre teoria y practica.

Este desec de romper lazos entre feoria y practica liene una larga e
ilustre historia. En parte, es un legado del intento de PLATON de erigir un
dominio de orden superior, de “formas” perfectas, que corregiria las imper-
fecciones de las creencias y acciones ordinarias. También esta implicito en
la idea de KanT de un “yo” trascendental, numinoso, que estipulara normas
absolutas a las que tendrfa que adaptarse el yo fenoménico terreno. Ahora,
como siempre, se ataca a PLATON y a KanT por su dualismo. Ahora, como
siempre, se critica y se repudia el orden jerarquico y divisor que ellos patro-
cinaban. Sin embargo, a pesar de este rechazo oficial, las insostenibles divi-
siones entre saber y hacer, entre pensamiento y accion, siguen dominando y
deformando el estudio de la educacién. La idea de que la teoria de la edu-
cacién orienta la practica sducativa sin que ella misma sea orientada por la
practica, de que resuelve problemas practicos sin que esos problemas pene-
tren en ella sigue vigente. Se pone de manifiesfo en la forma de ofrecer la
filosofia, la psicologia y la sociclogia como fuentes exclusivas de conoci-
miento y como agentes especializados para resolver los problemas educa-
tivos. Y se refuerza aun méas cuando se considera que el deliberado ais-
lamiento de la teoria, “independiente de los valores”, con respecto a la
practica, “cargada de valores”, &s un indicio segurc de que guienes sg mue-
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ven en el lado de la “teoria” tienen las adecuadas credenciales intelectuales
y académicas.

Pueden ponerse muchas objeciones a este tipo de segregacion de la
teorfa con respecto a la practica, pero conviene hacer hincapié en esto: has-
ta que la teoria de la educacion deje de iimitarse a formas de teorizacion cuya
relacién con su objeto nunca se tenga del todo en cuenta, siempre dejara
intacto el discurso dominante sobre [a practica educativa, por lo que también
dejaré intacta su pretensién de articular cémo es y como debe ser la edu-
cacion. El discurso de ia practica educativa y no el de una practica tedrica,
estruciura las percepciones de los profesionales de la educacion y, por tan-
to, estructura la misma realidad educativa. Cuando los profesores hablan del
“control del aula” y cuando aluden a “conseguir que los nifios frabajen o se
comporten mejor”, hacen suyas determinadas interpretaciones, adecuadas o
no, de las situaciones educafivas, pero que siempre podrian ser diferentes.
Los propios conceptos de la practica educativa forman parte de esa practica,
y la misma aparicién de unas formas verbales como descripcion aceptable de
una situacion educativa (;es un probtema de “control”, de “mala ensefianza”
o de “falta de interés”?) configura aun més esa situacion y, de ese modo, con-
figura también la clase de decisiones que se adopten para mejeraria 0 mgdé—
ficarla. Por esa razén, ninguna teoria de la educacién que se tome en serio a
si misma puede limitarse al discurso oficial de las disciplinas tedricas ni con-
tentarse con definir otra categoria académica en la que pueda depositarse sin
problema otro cuerpo de informacion tedrica, sino que debe esforzarse por
examinar la mayor o menor adecuacién de los conceptos y teorias que se
materializan en el lenguaje de la practica educativa, articulando la relacién
entre el discurso educativo y las realidades que este discurso pretende asi-
milar y describir. Esto no supone transformar la teoria de la educacion en una
mezcla desestructurada de teoria y practica ni implica que la teoria de la edu-
cacién deba restringirse al “aula”. Menos aun significa que la filosofia, fa psi-
cologia y la sociclogia carezcan de importancia al respecto y haya que opo-
nerse a ellas '%. Si hay que oponerse a la tentacién de interpretar la teoria
de fa educacién en términos de ideas convencionales de pureza tedrica y de
acuerdo con la clasificacion vigente de disciplinas académicas. La teoria de la
educacion sélo comenzara a cumplir su cometido original cuando abandone
el aislamiento que ella misma se ha impuesto, su ignorancia practica auto-
complaciente y su blisqueda autoinduigente de categoria académica. En la
educacion, la teoria es una dimension indispensable de ia préactica.

* 1 3 idea de que las ciencias sociales no tienen aportaciones que hacer al estudio tedrico
de la educacion es tan incompleta como la de que son una especie de “teoria de la educacion”.
En relacién con el rechazo de cualguier intente de aislar la teoria de la educacién de 1as pers-
pectivas de las ciencias soclales, véase el Capfiulo fi.
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CAPITULO Il

Teorias de la teoria y de la practica

La teorfa no &5 sino una practica a la que se impone una nueva forma de aulo-
rreflexividad... La teoria es precisaments una aclividad humana que se flexiona
sobre si misma, fimitada a una nueva clase de autorreflexividad. Y, al absorber
esta autorreflexividad, ta misma actividad se transforma’.

Las cuestiones sobre la teoria de la educacién tienden a agruparse en dos
areas muy diferentes. Por una parte, estan las cuestiones filoséficas que se
refieren a la estructura légica de la teoria de la educacién —por ejemplo, las
que se plantean en torno a la categoria cientifica de la teoria de la educacion
vy su relacién con las disciptinas “fundamentales”. Por ofra parte, estan los pro-
blemas no filosdficos sobre cémo debe utilizarse la teoria de la educacion en
relacion con la practica educativa —por ejemplo, los correspondientes al
modo de presentar la teoria de la educacién, “basada en temas” o “basada en
problemas”, 0 a la mejor manera de exponerla en la preparacion y desarrollo
profesional de los profesores. No puede sorprendernos que estas dos areas
suelan tratarse por separado, al menos por dos razones. £n primer lugar, esto
refleja, con mayor o menor exactitud, la vigente division del frabajo entre quie-
nes se ocupan del estudio tedrico de la educacion {ciencias de la educacion)
y aquelios cuya principal preocupacion consiste en relacionar estos estudios
tedricos con los problemas de la practica educativa (estudios profesionales).
En segundo lugar, la separacion entre las cuestiones filosoficas relativas a la
“légica” de la teoria de la educacion y las cuestiones de organizacién co-
rrespondientes a su presentacion y utilizacién constituye un caso particular de
la disposicion moderna a establecer una drastica distincidn entre las cuestio-

t EagLETON (1990, pags. 26-27).
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nes “tedricas”, que se refieren a la naturaleza del saber, y las “no tedricas”
correspondientes a los fines practicos a cuyo servicio debe ponerse ese
saber?.

Creo gue, en la medida en que esta distincion se mantenga anclada en
nuestra forma de entender 1a teoria de la educacién, nuestra comprension de
la misma estara deformada y deteriorada, porque, en realidad, esta distincion
oculta que las cuestiones “filosdficas” sobre la naturaleza de la teoria de la
educacion y las “no filostficas”™ acerca de como se relaciona esta teoria con
la préctica no son de ninguna manera dos cuestiones independientes. La
raz6n fundamental de ello es que [as ideas sobre ia naturaleza de la teoria de
la educacién son siempre ideas sobre la naturaleza de la practica educativa e
incorporan siempre una concepcion tacita de cdmo ha de utitizarse la teoria
en la practica. Por tanto, las explicaciones sistematicas, bien articuladas y
explicitas de la teoria de la educacion a cuya discusion y andlisis son propen-
sos los filésofos son también, y al mismo tiempo, explicaciones menos sis-
teméticas, desarticuladas y, con frecuencia, implicitas de la practica educa-
tiva. En consecuencia, no hay teorias de la teoria y teorias de la praclica
y, ademas, otras teorias sobre la relacion entre ellas. Todas las teorias de la
educacién son teorias de la teoria y de la practica.

Si esta afirmacién es correcta, habrd que construir la teorfa y la practica
de la educacién de un modo un tanto diferente del que suelen reconocer y
admitir los filésofos y los tedricos, porque de ello se deriva que los filésofos va
no podran seguir discutiendo cuestiones sobre la “logica” de la teoria de la
educacion aparte de las cuestiones relativas a la “iogica” de la practica edu-
cativa. También se sigue de esto que los tedricos de ta educacion ya no
podran contemplar de una manera la practica educativa a los efectos de su
estudio tedrico, y de otra diferente cuando consideren la utilizacién del fruto
de sus estudios en la practica. En consecuencia, conviene examinat como
puede llevarse a buen puerto este planteamiento.

Consideremos, en primer lugar, en qué consiste realizar una practica edu-
cativa. Es evidente que no se traia de una especie de conducta robdtica que
pueda llevarse a cabo de manera completamente inconsciente o mecanica.
Es una actividad intencional, desarrollada de forma conscients, que sélo pue-
de hacerse inteligible en relacion con los esquemas de pensamiento, a menu-
do tacitos y, en el mejor de los casos, parcialmente articulados, en cuyos tér-
minos dan sentido a sus experiencias los profesionales. Por tanto, éstos sélo
pueden llevar a cabo practicas educativas en virtud de su capacidad para ca-
racterizar su propia practica y para hacerse idea de las practicas de otros par-
tiendo de la base, por regla general implicita, de un conjunto de creencias

z Ante |a historia de la cuestian, es evidente que se frafa de una peculiar visidn moderna
de Ia relacién enire aspectos tedricos y practicos. Véase: Loskowicz (1867).

© Ediciones Morata, S. L.

Teorias de la teoria y de la practica 85

relativas a lo que hacen, de la situacién en la que actian y de lo que tratan de
conseguir. Estas creencias pueden ser mas o menos coherentes y sistemati-
cas y, cuanto mas lo sean, mas se pareceran a una “teoria”. Esto no quiere
decir que haya una “practica” observable y una “teoria” no observable en la
mente do los profesionales, sino sefialar, sin mas, que el hecho de realizar
una practica educativa presupone siempre un esquema tedrico que, al mismo
tiempo, es constitutivo de esa préctica y el medio para comprender las préacti-
cas educativas de ofros.

Asimismo, indica que una practica educativa es también social y que, en
consecuencia, el esquema tedrico de un profesional individual no se adguiere de
forma aislada. Se trata, més bien, de una forma de pensar que se aprende
de ofros profesionales y se comparte con ellos, que se conserva a través de las
tradiciones de pensamiento y préactica educativos en cuyo marco se ha desarro-
flado y evoluciona. En otras palabras, los esquemas tedricos de los profesiona-
les de la educacion tienen una historia: son formas de pensar heredadas en las
que deben iniciarse los profesionales para que lo que piensen, digan y hagan se
estructure de forma inteligente y coherente3,

En segundo lugar, pensemos en qué consiste dedicarse a una practica
tedrica como la psicelogia, la sociologia o la filosofia. Emprender una de
estas tareas constituye una actividad social caracteristica que utiliza procedi-
mientos y destrezas especificos, en concordancia con la forma de pensar y
actuar apropiada en relacién con el margo institucional en que se desarrolla la
actividad en cuestion. Gada una de estas formas de pensar y actuar lleva con-
sigo un conjunto interrelacionado de creencias y supuestos basicos que pro-
porcionan regias y maximas con la doble funcién de instrucciones para inter-
pretar los hechos y situaciones, y de prescripciones acerca del procedimiento
que se debe seguir para que los demas interpreten la practica propia como la
correspondiente a una actividad tedrica de un tipo determinado. Asi, las
expresiones como “teoria psicoldgica” v “teoria sociolégica” pueden utilizarse
tanto para denotar los productos tedricos finales de quienes llevan a cabo
investigaciones psicoldgicas o sociologicas (come la teoria psicolégica del
aprendizaje), como los marcos tedricos concretos gue orientan las investiga-
ciones de quienes se dedican a actividades psicoldgicas o sociolégicas
(como el conductismo). En pocas palabras, las “teorias” gue surgen de la psi-
cologia y de la sociclogia no son mas que el resultado, formalmente enuncia-
do, de practicas regidas, a su vez, por tecrias que expresan cémo deben pro-
ceder quienes realizan esas practicas.

Consideremos, por Gltimo, todas las ccasiones, demasiado carrientes, en
las que los profesionales de la educacién leen interpretaciones tedricas de lo
que hacen, muy diferentes de las suyas propias. No cabe duda de que esas
discrepancias son por completo pravisibles, porque, mientras que el grado de
inteligibilidad dei modo de entender el profesional su propia préctica es, inva-

¥ Puede verse una exposicion extensa sobre ol cardcter social de! pensamiente y de la
practica educativos en: Lanarorp (1985).
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riablemente, el grado en que coincide con las preconcepciones tedricas de
otros profesionales de la educacién, |2 interpretacién del teérico de la educa-
cién coincidira con las premisas tedricas gue informan las perspectivas al uso
o que se estiman adecuadas. En consecuencia, no s extraio descubrir que
existan dificuitades para relacionar ia teoria de la educacién con la practica
educativa. Si resulta sarprendente, en cambio, la medida en que esta dificul-
tad se considera aun como un “distanciamiento” entre la teoria y la practica y
no como el distanciamiento entre teorias rivales acerca de cémo ha de enten-
derse la préactica educativa*. Por razones parecidas, no ha llegado a materia-
lizarse la imagen de la teoria de la educacion como una forma de cooperacion
interdisciplinaria. En efecto, dado gue la forma de entender la préctica educa-
tiva que tiene la psicologia de la educacion es muy diferente de las ideas de
la sociologia de la educacion y que ambas difieren de las posturas adoptadas
por la filosofia de la educacién, es dificil averiguar como podria tener exito
cualquier intento de establecer este tipo de programa interdisciplinaric de
investigacidn.

Visto de este modo, no resulta demasiado dificil entender por qué las
interpretaciones rivales de la teoria de la educacion se enraizan en interpre-
taciones rivales de la practica educativa. Ninguna préactica es independiente
de lo que piensan o creen al respecto los profesionales que la llevan a cabo y
esto vale para las actividades tedricas y también para las practicas como la
educacién. Es mas, del mismo modo gue la practica educativa no puede com-
prenderse sin contar con el pensamiento de los profesionales sobre lo que
hacen {y, por tanto, con su teoria al respecto), los tedricos de la educacion no
pueden observarla de manera tedricamente neutral. Esto no significa que los
distintos tipos de teoria de la educacion tiendan a “implicar” formas diferentes
de practica educativa, como tampoco que la teoria de la educacion pueda
“derivarse de” o “basarse en” la practica educativa, sino que no hay modo de
que la teorfa de la educacién caracterice la practica educativa que sea, a la
vez, tedricamente neutral y capaz de hacer inteligible la practica asi caracte-
rizada.

Una vez aceptado que la realizacion de una actividad tedrica, como la psi-
cologia, ¢ una actividad practica, como la educacion, supone siempre la
participacidn en un conjunto identificable de practicas humanas y una vez
reconocido que estas practicas no estan libres de preconcepciones tedricas
en menor grado que cualquier otra actividad humana, queda claro que cual-
quier intento de crear un cuerpo de teoria de la educacion con independen-
cia de la practica, que pueda relacionarse mds tarde con cierto mundo no
teérico de practica es, en el mejor de los casos, erroneo. Asimismo, se ha-
ce evidente por qué los puntos de vista de las teorias de la educacion rivales
llevan consigo perspectivas también rivales de la forma de relacion entre la
teoria y la practica. Una de las consecuencias evidentes del argumento has-
ta aqui expuesto es que una concepcién de la teoria de la educacion, en ia

4 yaase en el Capitulo Primero una exposicion mas completa de esta cuestidn.

© Edqiciones Morata, 5. L.

et

S

ot

ﬂu

Teorias de ia teoria vy de la practica 87

medida en que incluya una concepcién de la practica educativa, delimita tam-
bién el tipo de relacién entre teoria y practica que se estime adecuada. Esto
es asi porque los esquemas conceptuales utilizados en el estudio tedrico de
la educacion construyen siempre la practica de manera que garantice que el
producto de ese estudio sea relevante y utilizable en fa practica. Por tanto, no
as raro enconfrar que, cuando el tedrico interprela la practica como el profe-
sional, la teoria se relacione con la practica de forma relevante. Sin embargo,
cuando el tedrico y el profesional interpretan la practica de maneras radical-
mente diferentes, la teoria, desde la perspectiva del profesional, carece de
relacion con la practica y resulta irrelevante respecto a sus problemas y prec-
cupaciones practicos.

Hasta ahora, la finalidad principal de mi argumento ha consistido en
demostrar que, cuando se centra ia atencion critica en la conexion entre la
practica de la teorizacién sobre la educacién y las practicas educativas a las
que se refiere esa teorizacion, resulta evidente que la teoria de 1a educacién
no solo identifica la practica educativa, sino que también configura y define
esa practica. De esto se deduce que ias cuestiones sobre la naturaleza de la
teoria de la educacién y las que se refieren a [a naturaleza de la practica edu-
cativa estan légicamente relacionadas. También se deriva que las cuestiones
acerca del modo en que cambia la practica de la teoria de la educacién no
son independientes de las cuestiones sobre la forma de entender la teoria de
la educacion.

Hasta aqui, mi argumente se ha basado en un analisis filosofico que pre-
tende iluminar los supuestos a priori inherentes a las actividades tedricas y
practicas, y extraer algunas consecuencias de este analisis para comprender
como se relacionan entre si la teoria y 1a practica. Aunque la tecrizacidn de la
educacién presupone necesariamente las premisas que he tratado de escla-
recer, esto no significa que los tedricos de la educacldn tengan que formular-
las de forma consciente, porque el hecho de que dichos tedricos nieguen que
estan comprometidos con determinada visién de la préctica o con cierta
forma de ver la relacidn entre sus teorias y la préctica no invalida mi argu-
mento. Sélo pondria de manifiesto hasia qué punto los tedricos de la educa-
cion habrian considerado los supuestos basicos de su actividad de forma
reflexiva o filos6fica.

No obstante, al mismo tiempo, el hecho de que mi argumento sea filosofi-
co y abstracto no supone gue sea abseclutamente imposible su evaluacion
empirica. La demostracion de que el fipo de enfoques de la teoria de la edu-
cacion al uso no guarda la relacion gue he afirmado debe mantener con la
préctica educativa supondria una seria refutacién de mi argumento. En con-
secuencia, me corresponde ilustrar mi tesis con referencia a la forma en que
suele practicarse y comprenderse la teorizacion sobre la educacion. Trataré
de hacerlo describiendo las diferentes maneras de "teorizar” cuatro profeso-
res sus propias practicas, de forma que se manifieste la vision de ia “practica”
que llevan consigo y Ia forma de ver 1a relacién entre teoria y practica gue sos-
tienen.
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Susan Hughes, John Smith, David Evans y Mary Jones trabajaban en
comprehensive schools creadas en los anos sesenta. Como participantes
en un curso universitario de ciencias de la educacion, decidieron emprender
un estudio “basado en la escusla” en el que fundamentar las decisiones sobre
los cambios y mejoras que podrian efectuar en su ensefanza a grupos for-
mados en sus escueias por alumnos de capacidad no uniforme.

La primera de ellos, Susan Hughes, impartia idiomas modernos y, aungue
se consideraba competente y confiaba en si misma cuando ensefiaba a los
alumnos mayores de “clases uniformes”, también crefa que carecia ide la des-
treza y dominio necesarios para ensefar a los alumnos mas pequenos de las
clases, no uniformes en cuanto a su capacidad. Pensaba que la mejor mane-
ra de adquirir esa destreza y dominio consistia en aprender de otros profeso-
res de idiomas modernos mds experimentados, que habian desarrollado dis-
tintas estrategias, métodos y técnicas para afrontar el tipo de problemas que
ella experimentaba. Con este fin, empez¢ a leer diversos documentos € infor-
mes —come los de inspectores escolares sobre la ensefianza de idiomas
modernos y los documentos sobre la “buena practica” de la ensehanza del
idioma moderno elaborados por la asociacion profesional de profesores dq la
“asignatura” a la que pertenecia. A partir de esta documentaqién, comenzo a
extraer una serie de recomendaciones practicas acerca de como organizary
ensenar idiomas modernos a grupos de alumnos de capacidad difefeqte que
parecia ajustarse a sus preocupaciones concretas. Después, incorporc estas
ideas a su propia practica docente con grupos de alumnos de distinta capaci-
dad para ver si le ayudaban a mejorar su ejercicio profesional en clase. Por
altimo, escribié un informe descriptivo sobre lo que habia hecho, resaltando el
valor practico de las diversas ideas e indicaciones extraidas.

John Smith era profesor de matematicas y, como el resto de los compo-
nentes de su departamento, tenia algunas dudas sobre ia ensefianza de su
asignatura & grupos de alumnos de distinta capacidad. La politica escolar
consistia en desarrollar una “economia mixta’, de manera que el programa de
algunas asignaturas era comun desde 1.2 a 3.2 inclusive, mientras gue el de
otras diferia de acuerdo con las capacidades de los alumnos del grupo des-
pués del 2.2 curso. Pero, en matematicas (y en francés) los grupos de gtum-
nos de capacidad diferente sélo funcionaban en 1.2. John y sus companeros
de mateméticas estaban recibiendo presiones para establecer grupos de
alumnos de distinta capacidad en 2.2, El sospechaba que los argumentos que
apoyaban estas presiones eran mas “ideologicos” gue “educativ9s" y que los
cambios propuestos para fas matematicas de 2.2 se basaban mas en 5esgos
personales que en hechos impersonales. Creia que cualquier innovacién
tenia que fundarse en un conocimiento cientifico firme sg}b{e el modp de
aprender matematicas Ios nifios en grupos de alumnos de distinta caggcrdaci.
En consecuencia, midid la capacidad de todos los alumnos de 2.2 utilizando
un test estandar de Cl. Después, compard la tasa de progresa en mate{néti-
cas de alumnos pertenecientes a grupos seleccionados segun su capacidad,
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con la de alumnos incluidos en grupos formados de manera que admitiesen a
personas de cualquier capacidad. Como los resultados que obtuvo ponian de
manifiesto que los alumnos mas capaces progresaban menos cuando perte-
necian a grupos de capacidades mixtas, y que los alumnos menos capaces
aprendian mejor las matemaéticas cuando se les agrupaba, tenia una justifi-
cacion objetiva para reunir a ios alumnos de grupos de capacidades mixtas
segln su respectiva capacidad. Sobre esta base, John redacté un informe
que recomendaba una poiftica especifica de matematicas para los grupos de
capacidades mixtas de 2.2 con determinadas recomendaciones practicas
para implementar dicha politica.

David Evans era profesor de lengua y, aunque (a diferencia de John
Smith) era un partidario entusiasta de la ensefianza a grupos de capacidades
mixtas, también le planteaba ciertas dificultades. Parecia que su ensehanza
ah un grupo de capacidades mixtas de 3.2 no funcionaba como debetia, aun-
que, en realidad, no sabia por qué. Su preocupacion se debia, en parte, a que
parecia que los alumnos més brillantes dominaban siempre las discusiones
sobre obras literarias en clase. A pesar de sus buenas intenciones, los alum-
nos menos capaces no participaban. Queria cambiar las cosas, de manera
que los alumnos menos capaces participaran en pie de igualdad.

Con este fin, David comenz6 a formular algunas preguntas intergsantes:
*¢quién habla a quién en mis discusiones en clase?’; "¢ me dirijo mas a unos
alumnos que a otros?”; “;a quiénes?”; “; mis dialogos con los alumnos difie-
ren de acuerdo con mis presuposiciones sobre la capacidad del interesado?”
Para responder a estas cuestiones, David empezé a recoger diversos tipos de
datos. En primer lugar, transcribié una serie de grabaciones de discusiones
en clase con su grupo de capacidades mixtas de 3.2 Después, prepard una
hoja de cbservacion para registrar el tipo de preguntas que hacia (“abierta” o
“cerrada’”; “objetiva” o “explicativa”) y sus respuestas ante la forma de contes-
tar a sus preguntas (“estimulante y afirmativa” o “despreciativa y negativa™).

Cuando examing todos estos datos, David tratd de dilucidar lo gue signifi-
caban y de cristalizar sus pensamientos. Algunos aspectos eran auténticas
“inspiraciones”. Por ejemplo, se dio cuenta de gue, siempre que hacia una pre-
gunta objetiva, parecia dirigirse a un alumno de “capacidad baja”, mientras
que las preguntas “explicativas” iban dirigidas a los alumnos que crefa eran
“prillantes”. Los datos revelaron también diversos aspectos relacionados con
la calidad de las respuestas de los alumnos —con el modo de evitar respon-
der los alumnos a las preguntas v con su esporadica utilizacién de las pre-
guntas para transmitir informacion concreta en vez de para promover una
auténtica discusion. David redactd sus hallazgos en forma de estudio de
casos: una exposicidn reflexiva, redactada en estilo naturalista, informal, que
contenia diversas intuiciones qus ayudaban a iluminar y explicar lo que ocurria
en su clase. Después, utilizd este estudio de casos como base para una serie
de discusiones con ofros profesores sobre el mejor modo de promover los
objetives y valores de las clases con alumnos de distintas capacidades.

Mary Jones daba clase de historia. Como David Evans, era partidaria de
la ensefanza a grupos de capacidades mixias. Le preocupaba el hecho
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de que siguieran presentes muchos problemas relacionados con la agrupa-
cién homogenea de alumnos y con la seleccion que se suponia contribuiria a
solucionar la ensefianza a grupos de capacidades mixtas. Las aspiraciones
subyacentes a la abolicion de la agrupacién homogénea de alumnos —mayor
realizacion personal y mayor igualdad de oportunidades— parecian haber
guedado atras. La ensefianza a grupos de capacidades mixtas no parecia
haber hecho menos competitiva, menos jerarquica o mas igualitaria la educa-
cién. En general, las cosas no habia mejorado; si acaso, iban a peor.

En consecuencia, Mary decidid examinar aigunas coniradicciones eviden-
tes a las que daba lugar la agrupacion heterogénea de alumnos. “i Por qué
hay un ‘distanciamiento’ entre los valores y principios educativos que deberia
promover la ensehanza a grupos de alumnos de distinta capacidad y fa forma
en que, en realidad, se desarrolla en mi escuela?’ “; Qué limitaciones pesan
schre la ensefianza a grupos mixtos gue la hacen incapaz de reducir el tipo
de injusticias y desiguaidades que deberia contrarrestar?”

Como David Evans, el primer paso que dio Mary consistié en recoger dis-
fintas clases de datos cualitatives acerca de las précticas de la ensehanza
mixia en su propia escuela. Pero también le parecié importante situar los
datos en un contexto politico, cultural e histérico mas general. En concreto,
pretendia explorar las tensiones que experimentaba entre su practica docen-
te con grupos de capacidad mixta y la influencia generalizada del marco de
ideas y creencias gque constituye lo que suele denominarse “meritocracia”.
Mary trataba de examinar sus propios datos de investigacion desde una pers-
pectiva gue {a diferencia de John Smith) no consideraba la meritocracia como
una teoria cientifica verificada sobre las diferencias individuales de capa-
cidad. En cambio, contemplaba la meritocracia como una ideologia: un con-
junto de creencias y practicas, histdricamente contingente y culturaimente
especifico que, en principio, hacia posible la coherencia de la agrupacion
homogénea de alumnos con el principio de igualdad de oportunidades perc
que, en la practica, permitia que Ias escuelas siguiesen distribuyendo las
oportunidades de manera injusta y desigual.

Para ello, Mary redactd también un estudic de casos. Pero, ademéds de
reflexivo y perspicaz, era critico e historico: critico, no en el sentido de mera
oposicién al stafu quo, sinc en el de someter al andlisis critico las creencias y
supuesios heredados, transmitidos a través de la historia y de la tradicién,
que aun rigen las politicas y practicas educativas contemporaneas. Asi, el
estudio de casos de Mary adoptd la forma de una historia critica de la esco-
larizacién de masas —una historia sensible al contexto social y politico a par-
tir del cual se desarroildé y evoluciond ia ensefianza a grupos de capacidad
mixta.

Aunque estos cuatro resimenes dejen mucho que desear, son suficien-
tes, sin embarge, para que puedan identificarse los distintos enfoques de la
teoria de la educacion que adoptan y las diferentes perspectivas que sostie-

nen con respecto a la relacion entre teoria y practica.
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El enfoque de “sentido comun”

Es el enfogue adoptado por Susan Hughes. Tanto en la teoria como en la
practica, ha sido aceptado rapidamente por los profesionales de la ensefian-
Za, los for{nadores del profesorado que se dedican a una asig-natura concre-
ta, los politicos, los responsables de la elaboracion de normas ¥y per muchos
inspectores. Como su nombre indica, engloba todos ios enfoques que preten-
den fundamentar la teoria de la educacién en las ideas de sentido comun de
l0s profesionales®,

_En este enfoque, el supussto basico de que la teoria de la educacién puede
articularse desde dentro del munde de la practica es definitivo, porque como,
desde aste punto de vista, la practica incorpora sus propios conceptos y creen:
clas, la teoria de la educacién puede contentarse con identificar, codificar y
poner a prueba los “principios précticos” que expresan estos conceplos y creen-
cias. En consecuencia, esos “principios précticos” no son generalizaciones deri-
vadas d_e Ea_teon’a de la educacién ni puestas a prueba por ella. Son, en cambio,
generalizaciones adquiridas a través de la obsarvacion y el andlisis de la précti-
ca, puesia§ a prueba de forma pragmética en situaciones practicas. La idea de
que !g‘te’ona de la educacion pueda elaborarse con independencia de la practi-
ca, utilizandose después para evaluar la préctica, se sustituye, en consecuencia
por la postura diametralmente opuesta de que la teoria debe probarse y corre:
girse a la luz de sus consecuencias practicas. La practica determina 1a validez
de la teoria, en vez de que la teoria determine la validez de Ia practica.

Construida de este modo, fa teoria se relaciona con la practica recuperando
los conceptos, principios y destrezas inherentes a la “buena practica” y utilizan-
dolos como base del reconccimiento de la competencia practica y de fa correc-
cion de tas deficiencias de la actuacién practica. En consecuencia, las cuestio-
nes ;r;'trcas sobre el valor educativo de cualquier practica se toman como
cuestiones empiricas que pueden responderse en relacion con ios principios
pyécncos extraidos de las actividades de quienes se consideran buenos profe-
sionales de las tareas educativas. Desde este punto de vista, la cuestion relati-
va a lo que constituye una practica educativa es, en gran parte, indiscutible.
Dedicarse a la practica educativa consiste en pensar y actuar de acuerdo con
los conceptos, conocimientos y destrezas de una determinada tradicion.

El enfoque de la “ciencia aplicada”

Estg'es et enfoque de John Smith. A su favor estan los psicdlogos de la
edycgcson de tendencia conductista, los teéricos del curricuium basado en
obggtavos, los investigadores educativos que sostienen el paradigma “tradicio-
nal” y todos los que insisten en que cualquier idea defendible de teoria de la

s gn PriNg (19?7}_, aparece Una discusicn filosdfica sobre ta funcién del “sentida comun” en
Iz teoria de la edug@mén. Véase un intento mds reciente de relacionar el sentido comdn yla
teotla de fa etlucacion en HipsT {1883).
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educacién debe adaptarse a las normas fijadas por la ciencia®. Por tanto, en
este enfoque, es axiomatico que los fendmenos educativos pueden someter-
se a los métodos cientificos de investigacion, y que fos criterios logicos de la
explicacion cientifica aportan las normas que debs tratar de cumplir la tecr(a
de la educacion. Asi entendida, ta teoria de la educacién constituye una for-
ma de “ciencia aplicada” que utiliza generalizaciones empiricamente proba-
das como fundamento para la resolucién de los problemas educativos y para
{a orientacion de la préctica educativa.

Como algunos problemas educatives suponen juicios sobre los fines con-
venientes, en este snfoque, siempre es preciso separar las cuestiones acerca
de los "medios” de las referidas a los “fines” y relacionar esto con la distincion
paralela entre “hechos” y “valores”. Efectuada esta distincién, resulta eviden-
te que, dado que los problemas sobre los fines educativos suponen juicios de
valor que no pueden establecerse de forma cisntifica, no pueden constituir un
objeto legltimo de estudio de [a teoria de la educacién. Sin embargo, las cues-
tiones sobre los medios mas eficaces para alcanzar los fines convenientes
son siempre cuestiones cbjetivas y, como tales, pueden solventarse objetiva-
mente sobre ia base del conocimiente cientifico fundamentado.

Al incorporar esta visién instrumentat “medios-fines” de la educacion, este
enfoque interpreta siempre la practica educativa como una actividad esen-
cialmente técnica, disefiada para conseguir unos fines educativos especifica-
hles. En consecusncia, la “buena practica” no se determina en relacién con
los principios practicos inherenties a una tradiclon determinada, sino con arre-
glo a los principios cientificos por medio de tos cuales pueden producirse del
modo mas eficaz los resultados educativos deseados.

Asi, en el enfoque de la “ciencia aplicada®, 1a teoria no se relaciona con la
practica fundandose en el sentido comlin de los profesionales, sino sustitu-
yendo el sentido comun préctico por el saber tetrico de la ciencia. Solo reem-
plazando los principios tradicionales de la practica con los principios imperso-
nales de la ciencia, las pruebas sustituirén la ideologia y se sliminaran los
valores subjetivos. Y sélo implantando este tipo de teoria de la educacion de
manera que fija la practica educativa podra evaluarse el valor instrumental
de la practica y se disefiaran unas practicas mas eficaces.

El enfoque ‘préctico”

Este es el enfoque de David Evans e informa gran parte del pensamiento
“antipositivista” en la teorfa e investigacion curriculares. Por tanto, subyace a
la visidn “illuminativa® de la evaluacidn curricular, a los modelos de “proceso”
de disefio curricular y al enfogue mediante estudio de casos o ‘naturalista” de

% £l fundamento estandar del enfoque de la “ciencia aplicada” puede encontrarse en
los primeros capitulos de ia mayoria de los libros de texto sobre investigacidn educativa. Los
argumentos filosaficos més claros y de mayor peso en su favor siguen siende 105 de O'CONNOR

(1957).
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la in\festigacién curricular?’. Como en el enfogue de fa “ciencia aplicada”, se
considera la teoria de la educacién como una forma de investigacion orienta-
da al perfeccionamiento del proceso de decision practica. Difiere de aquel
enfoquc—g en la oposicion a aceptar la restriccién de la idea de “teoria” a las
generalizaciones empiticas o a cualquier asimilacién de la esfera de lo “prac-
tico” a la de lo “técnico”.

En este enfoque, decir que la educacion es una actividad practica es con-
ceder que se trata de una forma abierta, reflexiva, indeterminada y compleja
de accion humana que no puede regirse por principios teéricos u orientarse
por reglas técnicas. En consecuencia, desde este punto de vista, es erréneo
creer que la teoria de la educacién pueda ofrecer un conocimiento cientifico
riguroso mediante el que sea posible regular y controlar la practica. Sélo pue-
de ofrecer una forma de saber siempre insegura e incompleta pero gue, sin
embargo, puede aportar un fundamenio para hacer juicios sabios y prudentes
sobre lo que deba hacerse en una situacién practica concreta.

Perz‘s’ado de este modo, la meta del “enfoque practico” de la teoria de la
educacion consiste en proporcionar un saber practico, lo que procura median-
te ig rehabilitacion del arte de la “deliberacion” como fundamento para hacer
juicics educativamente defendibles acerca de la forma de intervenir en la
compleia vida del aula y de la escuela. Con este fin, ofrece a los profesiona-
les teorias interpretativas que describen su situacién practica de manera que
pueda ayudarles a descubrir sus valores subyacentes y a poner de manifies-
to los supuestos basicos tacitos y, hasta entonces, inconscientes, inherentes
a su trabajo.

_?"Gr tanto, desde este punto de vista, la practica educativa constituye una
accion comprometida en sentido moral: se trata de una actividad esencial-
mente etica, regida por valores educativos basicos y no por preoccupaciones
instrurrgentales o utilitarias. Pero, aungque la practica educafiva supone siem-
pre objetivos e intenciones morales, éstos no se consideran “fines” con
respecto a los cuales la practica sea el medio técnico, sino compromisos edu-
cativos que sélo pueden realizarse en y a través de la préctica. En conse-
cuencia, la préctica no se contempla como un proceso instrumental orientado
a fme§ educativos prefijades, sino como una actividad fluida en la que tanto Ia
eleccién de medios como de fines se rige por valores y criterics inmanentes
al mismo proceso educativo: criterios que sirven para distinguir la practica
educativa de ia que no lo es, y la buena practica educativa de la indiferente o
de la mala.

. Habida cuenta de esta visién de la préctica, el objetivo de la teorfa no con-
siste en estimular la adaptacion a una determinada tradicién y, aiin menos, en
garantizar la adecuacion a las prescripciones cientificas. En cambio, preten-
dg egtimuiat la disposicion a hacer juicios profesionales enriquecidos por los
principios educativos e informados por la comprensién consciente del carac-

" Las raices del enfoque "préctica” son claramente aristotélicas. Su defensor moderno mas
eéocgenteﬂen gl campo da la educacion es ScHwaa (1968). RED (1878) explora ef papel del pen-
samiento “préctice” en la teoria y 1a investigacién curriculares.
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fer moral del papel del educador. La teoria se relaciona con la practica ilumi-
nando a los profesionales; aspira a educarlos, a intensificar sus intuiciones y
a estimular sus compromisos de manera que puedan sxaminar con mayor
intensidad los aspectos gue subyacen a sus ideas y practicas. Entendida as/,
la teoria de la educacion no es una “ciencia aplicada”, sinc una especie de
(Geisteswissenshriften o “ciencia moral”.

Ei enfogue critico

Este es el enfoque de Mary Jones. Aunque este enfoque todavia no ha
penetrado por completo en el campo de la educacidn, esta comenzando a
suscitar interés porgue ofrece un modo de reconstruir la teorfa de la educa-
¢idén en el que se reconocen y preservan las intuiciones de los enfoques de
“sentido comun”, de “ciencia aplicada” y “practico”. Asi, aunque comparte la
idea “practica” de que la teoria de la educacién debe enraizarse en las creen-
cias y formas de ver las cosas de sentido comin de los profesionales, re-
chaza la idea de que estas creencias y formas de ver no puedan determinar-
se ni explicarse, de paso, en términos objetivos. De modo parecido, aunque
comparte la conviccion del enfoque de la “ciencia aplicada” de que, en las
situaciones educativas, puedan darse factores operativos causales, se opong
a inferir de ello que la teoria de la educacién pueda slaborarse sin referencia
a las interpretaciones y formas de ver de sentido comun que utilizan fos pro-
fesionales®.

Al tratar de reconciliar 1a preccupacion “practica” por la comprension sub-
jetiva con la importancia que el enfoque de |a “ciencia aplicada” da a la expli-
cacidn cbjetiva, el enfoque critico pretende explicar ¢é6mo ios factores cobjsti-
vos pueden limitar la racionalidad de las creencias de los profesionales,
deformando asi su modo de ver la practica que realizan. Por tanto, toma como
objeto propio las creencias incuestionadas, las verdades evidentes de por sf
y las ideas de sentide comun de los profesionales, con el fin de mostrar que
éstos pueden ser ef resultado de determinadas condiciones causales antece-
dentes —como ciertas formas de estructura social— de las que los profesio-
nales pueden ser inconscientes perc que, sin embargo, actian para impedir-
les el desarrcllo racional de su cometido educativo. Y ello en virtud de la
conviccion de que, cuanto mejor conozean los profesionales los origenes
causales de sus ideas y creencias, mas capaces seran de determinarlas
racionalmente. En consecuencia, el enfoque critico no acepia la afirmacion
determinista de que, al estar determinada la practica de forma causal, sea

8 La base filoséfica de la teoria critica se asocia invariablemente con los escritos de Hasen-
Mas {1972, 1974, 1979). Sin embargo. sus intuiciones fundamentales son evidentes en gran par-
e de ia bibliografia de Ia filosofia de las ciencias sociales. Véanse, por ejemplo: MacinTyrE
(1871), BErnsTEIN {1972) ¥ Fay (1975). Véase en Canr y Kenmis (1986} una tentativa de dasa-
rrolic del enfogue critico de la teoria v [a investigacion de Ia educacion. Véase en INGus (1985)
un analisis “critico” del curricuium.
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inalterable, En cambio, opera sobre la base de que los profesionales sélo con-
seguiran someter sus creencias y practicas a un mayor autocontrol racicnal si
se ies ayuda a adguirir mayor conciencia de los determinantes causales de
las mismas.

Por tanto, el objetivo del enfoque critico consiste en aumentar la auto-
nomia racional de los profesionales; y trata de conseguirlo interpretando la
practica educativa no sdlo como una practica moral, sino también social,
histdricamente situada, culturalmente implantada y, en consecuencia, siem-
pre vulnerable a la deformacion ideolégica. Asi, la practica educativa se inter-
preia siempre como “problematica”, no porque dé iugar a problemas practicos
a los que puedan aplicarse soluciones tedricas, sing porgue los fines que per-
sigue, las relaciones sociales que crea, la forma de vida social que contribu-
ye a sostener pueden reconsiderarse criticamente respecto al modo en que
apoyan o impiden el progreso y el cambio educativos auténticos.

Asi entendido, el enfoque critico, como el “préctico”, trata de educar a los
profesionales promoviendo el conocimiento de si mismos. Lo que lo caracte-
riza es que pretende promover un conocimiento de si mismo que ho solo “ilu-
mine” a los profesionales sobre sus creencias y formas de ver las cosas, sino
que tambien los emancipe de las creencias irracionales e ideas erréneas gue
han heredado de la costumbre, |a tradicién y la ideologia. Para ello, emplea el
metodo de la critica de la ideologia: un método de reflexién critica gue
emprenden los profesionales con el fin de expiorar la irracionalidad de sus
creencias y practicas de sentido comun y localizar el origen de esta irraciona-
lidad en el contexto institucionalizado y en las formas de vida social de las que
han surgido. Al invitar a los profesionales a que consideren la racionalidad de
sus practicas en un contexto histdrico y social mas amplio, la critica de fa
ideologia ofrece un medio en el que las ideas deformadas pueden hacerse
transparentes, privandolas de su fuerza. Concebida como un proceso de cri-
tica de la ideologia, la relacion entre teoria y practica no consiste en la apli-
cacién de la teoria a la practica ni en derivar la teoria de la practica. En cam-
bio, al recuperar la reflexion como categoria vélida del conocimiento, el
enfoque critico interpreta la teoria y ia practica como campos mutuamente
constitutivos y dialécticamente relacionados.

v

En cierto modo, el orden en gue he situado estas distintas visiones de
la teoria y la practica refleja la forma en que ha evoiucionado la historia de la
teorizacidn educativa durante el ultimo siglo, mas ¢ menos. En ofro sentido, las
categorias que he adoptade pueden considerarse como un intento burdo de
reafirmar las distinciones aristotélicas clasicas entre las ciencias “teoréticas”,
“productivas” y “practicas”, con sus respectivas formas caracteristicas de teori-
zar {episteme, poietike y praxis) y sus particulares disposiciones orientadoras
(theoria, technie, phronesis). No obstante, seria mas exacto decir que las cate-
gorias pretenden reflejar el punto de vista de HABERMAS acerca de que las cien-
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cias humanas y sociales pueden adoptar tres formas generales {empirica, inter-
pretativa o critica), cada una de las cuales se basa en una interpretacion dife-
rente de la naturaleza de la accion humana y de ta vida social (instrumental,
comunicativa y reflexiva), incorporando cada una distintas preferencias sobre el
tipo de obijetivo practico (o “interés humano”) al que tienda la teorizacion cienti-
fica social (técnhica, practica o emancipadora)®. En efecto, he tratado de argu-
mentar que las diversas formas de teoria de la educacion no sélo constituyen
interpretaciones diferentes de la naturaleza de la practica educativa, sino gue in-
cerporan distintos puntos de vista respecic a! fin practico de (a teorfa.

Aunque sospecho que las consecuencias de esta argumentacion son de
largo aicance, mis comentarios finales se limitan a unas breves observacio-
nes sobre sus consecuencias para el estudic de la educacién. En la actuali-
dad, el interés tedrico por los conceptos de “teoria” y de “practica” se expresa
de un modo que no reconoce por completo su mutua interdependancia, per-
mitiendo que las discusiones de la teoria de la educacion se desarrollen enun
aislamiento casi total respecto a las discusiones que versan sobre la préactica
educativa. Me parece gue este estado de cosas se debe, en parte, ai hecho de
que seguimos utilizando formas de investigacion educativa en 1as que pue-
de dejarse de lado por completo el contexto social y cultural en donde queda
inciuida nuestra comprension contemporanea de los conceptos de teoria y de
practica. Asi, no sélo corremos el riesgo de concentrar nuestras investigacio-
nes en una variante del concepto de teoria de la educacién, excluyendo todos
los demads, sino que nos exponemos al peligro de ofrecer una garantia falsa
de que el concepto de teorfa que apoya cualquier concepto de practica es
dominante en un medio cultural determinado. Creo que, precisamente porgue
parece conferir legitimidad intelectual a un concepto de teoria de la educacion
que es histéricamente contingente y culturalmente especifico, se acusa con
frecuencia a este tipo de teorizacion educativa de servir para ocultar una ideo-
logia, en vez de poneria de manifiesto.

En este capitulo, he tratado de indicar que la teorizacion educativa solo
podrd eliminar las sospechas sobre su funcion ideclogica cuando se dedique
menos a descubrir la “légica” de la teoria de la educacion y mas a recuperar
la Idgica de 1a practica educativa implicita en sus propias estructuras concep-
tuales —una légica que los fedricos de la educacién nunca defienden de
manera explicita, pero que siempre suscriben implicitaments. Sélo podremos
empezar a reconocer las preconcepciones constitutivas de nuestra compren-
sién actual de la teoria y de la practica de la educacion y de la relacion entre
ambas, cuando expongamos ¥ articulemos esta logica. Y sélo mediante una
critica rigurosa de estas preconcepciones podran estar seguros los tegricos
de la educacién de que lo que tienen que decir sobre la practica de la educa-
cién no estd contaminado por deformaciones ideclégicas ni corroido por la
complacencia intelectual.

® Hagermas (1972}
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CAPITULO Ili

La adopcién de una filosofia de la educacion

En su mayoria, los hombres son fildsofos, en fa medida en que participan en
la actividad prdctica porque, en su aclividad préctica, estd implicitamente conte-
nida una concepcidn del mundo, una filosofia... Desde el momento en que cada
uno ingresa en ef mundo consciente, uno de los muchos grupos en los que se
integra de manera automética impone mecdnicamente esta concepcion del mun-
do... La filosofia no es, por tanto, la intrusidn en Ia vida cotidiana de un saber aje-
1o, esctérico y ocioso, sino una dimension esencial de Ia expsriencia humana
esencial. La filosofia es renovar y hacer critica una actividad ya existente... es la
critica y Ia coronacion del sentido comin’.

Casi seguro que el titulo de este capitulo provoca sensaciones de sospe-
cha y de incomodidad. ; Acaso la “filosofia de la edueacion” no es un ejemplo
primordial de la clase de tecrizaciones irrelevantes que deben restringirse
hasta su practica exclusién ante las realidades sangrantes de las situaciones
escolares concretas? No cabe duda —continda la argumentaciéon— de que
la experiencia practica de la ensefianza aporta suficientes problemas sin la
“intrusion” de este tipo de “conocimiento ajeno y esotérico”.

Dado que trabajo principalmente en el extremo de la “teoria” del asunto de
la educacidn, me resulta dificil asimilar este tipo de actitud —sobre todo, por-
que estoy convencido de que contiene gran parte de verdad. Sin embargo,
también creo que contribuye al mantenimiento de una idea errénea que ha
impedido durante mucho tiempo el desarrolio de unas relaciones adecuadas
entre tedricos y practicos: las Hlusiones gemelas de que unas personas “feori-
zan” sobre la educacién pero no realizan actividad préctica alguna, mientras

! Gramscr {1971).
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que otras “practican” la educacién sin emprender ningun tipo de teorizacion.
Para que estc fuese cierto en alguna medida, la ensefianza tendria que ser
una especie de conducta mecanica ejecutada por personajes robdticos de
manera completamente inconsciente. Pero la ensefanza no es asl, sino una
actividad desarrollada conscientemente que sélo puede hacerse intsligible
con referencia a formas de pensamiento muy complejas en relacion con la
idea que tienen los profesores acerca de lo que hacen. Y esta “forma de pen-
samiento” proporciona el fundamento tedrico con respecto al cual explican
y justifican los profesores sus acciones, toman decisiones y resuelven pro-
blemas. En consecuencia, cualquier persona que se dedique a la ensefian-
za debe poseer ya alguna “teoria” que oriente sus practicas y las haga inteli-
gibles.

Ademds de ser una actividad consciente, la ensefianza es también una
actividad social. Decir esto supone conceder que la teoria que estructura los
pensamientos y practicas de los profesores no la crean éstos por su cuenta,
sinc que se trata de una forma de pensar y de actuar en la que se inician los
profesores noveles y que se mantiene mediante la rutina: las actividades
sociales cotidianas que se desarroilan en las escuetas. Es, por tanto, una for-
ma de pensamiento heredada (o, con la expresién de GRAMSCI, “mecanica-
mente impuesta”} de la que los profesores extraen su "saber artesano” de
sentido comun. En pocas palabras, es lo que, en la comunidad docente, “todo
el mundo sabe”.

Los profesores exponen y articulan su comprensién tedrica de las activi-
dades que realizan cuande describen y explican aspectos como su eleccién
de métodos docentes, sus actitudes acerca de la disciplina y la seleccion de
contenidos curriculares que hacen. Ahora bien, si, ademds, se planiean
otras cuestiones sobre la mayor o menor adecuacion de estas descripciones,
la discusidn se convierte en “filosdfica”. Aparecen preguntas sobre el modo
de justificacién de la eleccién de métodos docentes, sobre los fines que pre-
tenden los contenidos curriculares seleccionados y —si el hilo de las cues-
tiones se alarga lo suficiente— sobre el significado que se pretende dar a la
educacién. Cuando formuian respuestas a estas preguntas, los profesores
revelan, en realidad, las claves de la estructura conceptual completa en cuyo
contextc se disefian y ejecutan sus normas y practicas. Y, en la medida en
que los profesores traten de justificar sus respuestas, procuran demostrar la
racionalidad de las “filosofias de la educacion” en cuyo marco operan.

En consecuencia, la “filosofia de la educacion” no es una especie de
teoria académica ante la que los profesores en gjercicic puedan permanecer
indiferentss. Se contiene, de forma méas o menos implicita, en los supuestos,
valores y creencias de sentido comin que subyacen a las actividades practi-
cas diarias. Es mas, en la medida en que este pensamiento de sentido comun
constituye las pautas bdsicas de pensamiento en cuyos términos dan sentido
los profesores a o que hacen, define el punto de partida adecuado para teo-
rizar sobre su practica educativa. Esto no quiere decir, por supuesto, gue el
sentido comtin de los profesores deba constituir el fundamento sobre el que
se construya la filosofia de la educacion, ni gue tenga gue aceptar las creen-
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cias y supuestos bésicos que Heva consigo, porque la caracteristica distintiva
del sentidc comun no consiste en que sus creencias y supuestos basicos
sean verdaderos, sino que s un estilo de pensamiento en el que la verdad de
estas creencias y premisas se da por supuesta y se considera de por sf evi-
dente. Lo que es de sentido comiin es ipse facie incuestionable y no hace fal-
ta justificarlo. Sin embargo, al mismo tiempo, como el pensamianto de senti-
do comdn es una forma de pensamiento heredada, siempre contiene
creencias y premisas que son productos de las costumbres, los mitos vy los
prejuicios del pasado?,

En consecuencia, la tarea inicial no se refiere tanto a la filosofia de la edu-
cacion gue deban “adoptar” los profesores, sino a caracterizar las distintas
“filosofias™ que se han desarrollado a partir del contexio practico de la
ensefianza y sirven ya de base a las concepciones de la educacién que man-
tienen la mayoria de los profesores. Quiero decir con esto que las diversas
filosofias de la educacion adoptadas por la comunidad docente para definir y
defender sus practicas se retinen en dos grupos caracteristicos. Los denomi-
naré “tradicional” y “progresista liberal”, pero, con elio, quierc sefalar que
hay que utilizar estos nombres con precaucion. Seria un error dar por supues-
1o que la concepcitn que cualquier profesor tenga acerca de lo que hace pue-
da incluirse con toda claridad en una de estas posturas. Las categorfas “tra-
dicional” y “progresista liberal” no son sino simples constructos de “tipos
ideales” lo bastante coherentes para discernir algunas lineas, mas o menos
consistentes, de perspectivas y accionas educativas actuales.

La filosofia “tradicional” tiene sus raices en la sociedad preindustrial, y
predomin® desde la época clasica hasta el siglo xvil. Su visién de la sociedad
es aristocratica y concuerda con la imagen de PLATON de una sociedad regi-
da por un grupo de elite que acttia como custodio de los valores tradicionales
y de verdades universales. Dade que la funcidn primordial de la educacioén
consiste en preparar una elite intelectual para gue desempefie el cometido de
preservar la herencia cultural de ia sociedad, el curriculum adecuado para
esta elite (pero solo para esta elite) es un curriculum académico en el que pre-
dominen las lenguas cldsicas, la historia, las matematicas, la gramatica y la
literatura, dejando de iado en gran medida las materias “modernas”, como las
ciencias y la tecnologfa. Para garantizar el mantenimiento de los niveles de
“excelencia académica”, hace falta una seleccidn rigurosa, exigiéndose a los
profesores que sean maestros, verdaderas autoridades en la ensefianza de
una disciplina académica, en un planc formal, instructivo y didactico. El apren-
dizaje es sistematico, disciplinado y basado en gran medida en los libros. La
evaluacion del aprendizaje se lleva a cabo mediante exdamenes formales

2 PorpER {1972).
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disefiados para comprobar la adquisicion de conocimienios abstractos y el
dominic de destrezas cognitivas.

La filosofia “progresista liberal” de la educacién surgid en los siglos xvin
y X1, con la aparicion de las sociedades liberales de Europa occidental. Den-
tro de esta ideclogia, la principal funcidén reproductora de la educacion no es
cultural, sino politica, para reproducir las formas de vida social en las que los
individuos, libres e iguales, puedan determinar su propia version de la "vida
correcta” y participar colectivamente en la formuiacion del bien comin de su
sociedad. Por tanto, su vision de la sociedad es igualitaria y debe gran parte
de su inspiracion a los ideales politicos que hace suyos El contrafo social de
RoussEAU v sus puntos de vista romanticos y libertarios sobre la educacion
gue expreso en su Emilio.

En el marco de una ideologia “progresista liberal”, el objetivo de la educa-
cién es la autonomia racional vy la libertad. La sducacion es un proceso de
desarrollo racional basado en la humanidad comin a todos, y no un proceso
de adquisicién cognitiva basado en el saber autorizado de una elite intelec-
tual. Por eso, el curricuium refleja las necesidades evolutivas de los alumnos
mas que la cultura de la sociedad y su contenido se define, en gran medida,
sobre la base de las necesidades e intereses de los alumnos. Las asignatu-
ras tienen una funcidn curricular muy limitada y la transmision pasiva del
saber de la sociedad se subordina siempre al desarrollo activo de la com-
prensién de los alumnos. El profesor es, ante todo, un guia mas que un ins-
tructor y la ensefianza consiste, en gran medida, en estimutar la curiosidad
natural de los alumnos y en facilitar sus propias indagaciones.

Quizéa sea Util representar en forma de diagrama estas dos filosofias de la
educacién, como aparecen en el Cuadre 3.1.

Conviene hacer tres observaciones relacionadas acerca de la forma habi-
tual de presentar y describir estas filosofias de {a educacion. En primer lugar,
el hecho de que se anaiicen con frecuencia de manera ahistdrica no debe
ocultar que cada una es producto de un periodo histérico determinado y que
surgié como respuesta a nuevas circunstancias sociales y a condiciones cul-
turales cambiantes. En segundo lugar, el hecho de que esias filosofias de la
educacion se representen de manera gue se excluyan entre si no debe encu-
brir el grado en gue, en la practica, se mezclan y solapan. Y tampoco el hecho
de que se presenten como filosofias opuestas debe hacer olvidar que com-
parten importantes semejanzas. Por ejemplo, ambas consideran que la edu-
cacion esté intrinsecamente relacionada con el desarrollo de las capacidades
de los alumnos para el pensamiento auténomo racional. Por supuesto, el sig-
nificado de conceptos como “pensamiento racional” y las razones de que la
“autonomia” se contemple como objetivo educativo seran muy diferentes en
cada una de las perspectivas. Asi, en la filosofia tradicional, se afirma a
menudo que fa iniciacién en un conjunto predeterminado de disciplinas
académicas constituye un premrequisito esencial para conseguir el desarrollo
intelectual y la autonomia racional. Sin embargo, en la filosofia progresista,
como se da mayor importancia a la naturaleza del alumno en cuanto individuo
que piensa de forma activa, se defiende que sdélo es posible conseguir la auto-
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CUADRO 3.1

Filosofias de ia educacién tradicional y progresista liberal

Lema educativo orien-
tador

Textos cantnices

Tipos de escuslas

Crganizacion del aula

Contenidos curriculares

Conocimientc  curricular
Funcidn del profesor
Métodos de ensefianza

Procedimientos de eva-
iuacién

“Excelencia académica”

ta Repubiica de PLATON

Grammar schools

Agrupacién rigida de
glumnos sobre la
base de la capacidad
intelectual

Centrados en las mate-
rias: diferenciacién ri-
gida de asignaturas

Conocimignto objetivo

Experto, transmisor de
la herencia cultural

Ingtruceién formal

Exdmenes tradiciona-
tes para comprobar la
adquisicidén de cono-
cimientos

Tradicional Progresista liberal
Perspectiva politica Conservadora Liberal / comunitaria
Visién de la sociedad Elitista lgualitaria

"Aprender de la expe-
riencia”

Emilio de Rousseau

Escuelas comunitarias

Agrupacion flexible de
alumnos sobre la base
de las necesidades e
interesas

Centrados en el nifio: di-
ferenciacidon débil de
materias

Conocimiento subjetivo

Facilitador, que capacita
a los alumnos para el
aprendizaje personal

Métodos de “descubri-
miento”

Evaluaciones informales
del desarrgilo cualitati-
vo de fa comprension
de los alumnos

nomia futura de los alumnos ayuddndoles a desarrollar de forma mas cohe-
rente e inteligente su pensamiento actual.

Ademas de esta preocupacion compartida respecto al pensamiento auté-
nomo racional, hay otra presuncién comdn gue no debemaos pasar por ato: la
creencia compartida de que hay que justificar y defender racionalmente las
préacticas educativas. En el mismo proceso de elaboracion de sus argumentos
sobre los fines de la educacion, las filosofias tradicional y progresista liberal
asumen la conviccién de que la educacion debe tener un fin y un valor intrin-
secos. En realidad, s6lo a causa de la comin conviccién de que las practicas
educativas suponen siempre un compromiso de este tipo, los profesores sien-
ten siempre la necesidad de eniregarse a discusiones “filoséficas” sobre lo
que esencialmente pueda ser la naturaleza de este valor. Si los profesores no
percibiesen ningun fin intrinseco de la educacion, es decir, si no emplearan
ningun criteric educativo caracteristico, no serian capaces de identificar
siguiera una practica educativa diferente de ia de adoctrinar o lavar el cerebro
a los alumnos. En resumen, sin una “filosofia de la educacion”, desapare-
cerian las concepciones de ellos mismaos como educadores.
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He llamado la atencidn sobre estas semejanzas no para dar la impresién
de que no existen diferencias importantes entre las filosofias tradicional y pro-
gresista liberal, sino para demostrar que, en la medida en que ambas tratan
de dar fundamentos racionales a sus respectivas concepcionas de la educa-
cidn, ambas invitan a un andlisis y evaluacién criticos. La evaluacion de su
coherencia y orden intelectual es una tarea dificil e importante que debe efec-
tuar cualquier profesor autocritico. Pero alin es mas dificil la tarea de rela-
cionar cualguiera de estas filosofias de la educacion con las realidades de la
practica educativa. porque la triste verdad es que las promesas y expectativas
gue suscitan ambas filosofias nunca suelen materiglizarse. Observemos
cualquier aula y es muy probable que lo que alli sucede se parezca muy poco
a la filosofia de la educacion de los profescres o de la escuela. Cuando dige
esto, no me refiero a las habituales discrepancias entre las prescripciones
que fluyen de cualquier filosofia “oficial” de la educacién y la clase de prac-
ticas sducativas gue se llevan a cabo en la realidad, Me refiero a las contra-
dicciones que existen entre lo que los profesores y las escuelas piensan
y dicen gue hacen y lo que de verdad estdn haciendo. En las escuslas y
demads instituciones educativas hay siempre un mundo de diferencias entrs
las creencias de los profesores acerca de sus practicas educativas y las prac-
ticas mismas.

Voy a poner un par de ejemplos del tino de desconexicnes en que estoy
pensando. La creencia de que los alumnos deben “aprender lo que les intere-
se” es un posiulado de la filosofia progresista liberal que suscita un apoyo
considerable. Sin embargo, cuando adoptan esta idea, los profesores descu-
bren pronto que lo que elios quieren que aprendan los alumnos y lo que a
éstos les interesa son dos cosas muy diferentes. En consecuencia, casi de
inmediato, ei verdadero sentido de la idea de “ensefar lo que interesa” se
reinterpreta de manera que aluda a la practica de presentar la materia sefia-
lada por el profesor “de forma interesante”. Asi, por ejemplo, al fratar de hacer
que los alumnos aprendan biologia “por su interés™, el profesor puede utilizar
el interés de los alumnos por los animales. Pero, sin duda, al hacer esto, no
hace interesante |a biologia; el “interés” que los alumnos puedan tener por la
biclogia se deriva exclusivamente de que es un medio para satisfacer su
interés por los animales. Nunca se liega a plantear ia cuestion de sila biologia
interesa a los alumnos ni si la biologia es interesante en si misma.

Nadie debe hacerse ilusiones de que este tipo de deformaciones se limi-
te a los intentos de adoptar una filosofia progresista liberal; también estd
siempre presente en las practicas de los profesores partidarios de un enfoque
mas tradicional. Veamos, por ejemplo, el caso de ios partidarios de las filo-
sofias tradicionales que explican y justifican la ensefianza de ia historia sefia-
lando su importancia para desarrollar una forma caracteristica de pensa-
miento scbre la cuitura v la sociedad contemporansas. Ahora bien, en la
praciica, [a historia no suele ensefarse como una forma caracteristica de
pensamignto, sino como una serie de fechas, acontecimientos y datos con
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que los alumnos poco mas pueden hacer que aprenderia de memoria y rete-
nerla. Aunque parece que muchos profesores creen que, ensefiando de este
modo la historia, aplican una filosofia tradicional, “centrada en la materia”,
nada mas lejos de la verdad. En vez de ensefiar a los alumnos a aprender el
proceso del pensamiento histérico, se les induce Gnicamente a adquirir los
productos del pensamisento histérico de otros. Mas aun, esta estrategia ge-
neral de presentar las distintas disciplinas académicas como cuerpos iner-
tes de conocimientos infecta, hasta donde alcanzo a ver, toda la ensefianza
por asignaturas. Las ciencias naturales, la literatura, la geografia y demas no
se ensefian como formas caracteristicas de pensamiento y de comprension,
sino como una dieta, mas 0 menos monostona, de hechos aislados gue los
alumnos tienen que digerir y regurgitar para tener alguna oportunidad de
éxito.

& Por qué ocurre esto? ;Por qué les resulta tan dificil a profesores reflexi-
vos e inteligentes poner de acuerdo sus practicas con sus creencias e ideas?
¢+, Qué provoca la deformacion de las ideas educativas de los profesores y por
qué se frustran con tanta facilidad sus intentos de llevar a cabo unas practicas
educativas mas coherentas y racionales?

No es dificii descubrir las claves que permitan responder estas preguntas.
Una de las caracteristicas duraderas de la retérica desescolarizadora de los
primeros anos setenta es la intuicion de que las actividades de las escuelas,
con independencia del tipo de filosofia de la educacion que asuman, se rigen
firmemente por una vision de la educacion que no es “tradicional” ni “progre-
sista liberal’, que nunca se formula ni defiende de un modo oficial y que, en
consecuencia, hunca hecesita dar explicacion racional alguna de sus meritos.
Las escuelas estan obligadas a actuar asi porque, ademas de instituciones
educativas, son instituciones sociales y, como iales, tienen una légica interna
que, de modo inevitable, las impele hacia un curricuium "oculto” gue inculca
los valores morales, sociales y politicos predominantes®. Por tanto, a los pro-
fesores no les resulta dificil practicar lo que predican por fallos y debilidades
propios, sino porque las escuelas deben reflejar los objetivos y las presiones
de la sociedad contemporanea. En consecuencia, las protestas de los profe-
sores acerca de que desarrolian unas normas o practicas educativas, sean
tradicionales o progresistas, no son, a menudo, mas que racionalizaciones
artificiales cuyo fin consiste en hacer mas soportables aquellos objetivos y
presiones. El ingenio que muestran las escuelas al absorber, como una
esponja, cualesquiera ideas nuevas sin modificar basicaments nada, no sélo
indica el poder de las fuerzas sociales que configuran las instituciones edu-
cativas, sino que también indica como el problema de “adoptar una filosofia
de la educacién” pertenece mas bien al campo de la filosofia politica y social
que a la “filosofia de la educaciéon” de cualquier filéscfo. Pero, mas adn, reve-
la como todo pensamiento filosdéfico sobre la educacion es siempre uUna cues-
tién de captar, a través del pensamiento reflexivo autocritico, los objetivos y el

3 leuicH (1971).
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estilo de la sociedad y la funcidn de la educacién con respecto a ia conse-
cucién de este objetivo y al mantenimiento de dicho estilo. Precisamente por-
que los objetivos vy el estilo de [a sociedad contemporanea son incompatibles
con cualguier filosofia racional de ta educacion, un profesor que trate de poner
en practica la creencia de que la educacion debe tener objetivos que pueda
justificar y un estilo que pueda aceptar tendra que enfrentarse a una corriente
que, con toda probabilidad, le abrumara. Desarrcliemos esta afirmacion.

En ia mayoria de las escuelas, la dominacion que ejerce una mentalidad
de escala es fundamental. Las destrezas que aprenden los alumnos en la
escuela primaria se ensefian porque hacen falta en las escuelas secundarias.
Hay que aprender las asignaturas del curricufum de la escuela secunda-
ria para conseguir las calificaciones necesarias para e! ingreso en (a ense-
fianza superior que, a sU vez, es un prerraquisitc necesario para conseguir un
buen emplec. Ahora bien, hay que hacer hincapié en que da la sensacién de
que ninguno de los escalones concretos de esta escalera tiene un valor edu-
cative intrinseco. Parece, por tanio, gue la educacién tiene sdlo un valor
instrumental como medio para obiener algo distinte de la educacién misma.
Vista de este modg, la educacidn no tiene nada que ver con el desarrollo de la
autonomia racional y de la libertad intelectual. Su Unico fin consiste en propor-
cionar & las personas las actitudes y destrezas necesarias para tener éxito en
una sociedad en la que este tipo de racionalidad instrumental es endémico.

Como los profesores no suelen considerar la educacion como un medio
instrumental para alcanzar algun fin no educativo, sus filosofias no se adap-
tan bien a este tipo de sociedad. Sin embargo, como estamos tan imbuidos
del cardcter distintivo de nuestra época, la idea de que la educacién es un
medio para satisfacer necesidades materiales nos parece evidente a todos.
Esta omnipresente mentalidad instrumental hace casi imposible la adecuada
implementacion de cualquier filosofia coherente de la educacion. La presién
para equipar a los alumnos con ias capacidades y valores necesarios para
gue se adapten a esta forma de vida es casi irresistible. Es posible, inclusoe,
que los profesores mas decididos, que no quieren gque sus alumnos fracasen,
tengan que dejar de jado su educacion para asegurar su valor de mercado. Y
pronto se daran cuenta de que tratar de responder cuestiones sobre el cu-
rricuium en términos de su valor y su objetivo educativos no convencera a los
potiiticos ni a los padres gue, en general, piden respuestas instrumentales en
relacién con las funciones que desempenfa la educacién como medio para
otra cosa. Para los politicas, el cometido de la educacién consiste en propor-
cionar una manc de obra adecuada y en aumentar el producto nacional bru-
to; para los padres, consiste en adquirir capacidades, siatus y una carrera.
Y para los alumnos que asimilan 1as reglas del juego, la educacién se con-
vierte pronto en una cuestion de ganar menciones, puntos y notas, y adquirir
los certificados vy titulos que les conduzean a un buen empleo. Sobre todo,
como las filosofias de la educacion de los profesores son incompatibles con
la funcion que nuestra sociedad asigna a las escuelas, su realizacion es casi
imposible. La adopcion de una filosofia de la educacién es muy dificil porque
exige todo lo que la sociedad tiende a negar.
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En conclusién, demos una ojeada final a ambas formas —la que defiends
y la gque ataco. Estoy en contra def usc instrumental de las escuelas para fines
diferentes de los educativos. Cuando ocurre esto, la capacidad de los alum-
nos para pensar de forma racional y critica es el precio que tienen que pagar
para conservar unos dudosoes valores sociales. Estoy a favordel desarrollo de
practicas educativas en las que lo importante sea la educacién de Jos alum-
nos. Estoy a favor de que se reconozca que la educacién no sdlo tiene una uti-
lidad social o un uso productivo, y que los intentos de caracterizarla en estos
términos sdlo consiguen destruirla y degradarla.

Pero, aparte de Io que yo opine a favor y en contra, parece que lo impor-
tante es esto: todos los profesores se enfrentan, en un momento u otro, al
dilema personal de decidir si se comprometen con su cometido educativo o si
desempefian su papel, realizan sus expectativas y dejan el compromiso a
otros. Una cosa es adquirir un conjunto de sofisticadas competencias docen-
tes y dominar la complsjidad de las modernas ayudas tecnoldgicas y otra muy
distinta que la maxima preocupacion profesional sea el caracter educativo de
la ensefanza. En la sociedad contempordnea, este tipo de preocupacion se
considera, con frecuencia, como un importante punto débil vy, en realidad,
practicar las filosofias de la educacién que con tanta frecuencia dicen las
escuelas que son deseables supone arriesgarse a gue opinen que el intere-
sadq es un excéntrico, un loco o, en el mejor de los casos, que carece de
ambicion para ascender por ta escala de la profesién que ha escogido. Pero
la gnseﬁanza sblo es una verdadera profesion en la medida en que sus pro-
fesionales mantengan el derecho a hacer juicios independientes, libres de
coerciones y presiones externas. Precisamente, esta caracteristica de la pro-
tesionalidad garantiza que los docentes no sean agentes pagados por la
sociedad cuyas responsabilidades y decisiones estén controladas por ciertos
amos politicos. Si no protegen sus filosofias de la educacién, los docentes se
convierten pronto en instrumentos de presién no profesional y no educativa.
La oposicién a estas presiones —sin dejar que deformen o frustren las autén-
ticas ideas educativas— es dificitisima. Pero hay todo un mundo de diferen-
cias entre hacer algo muy dificil y hacer algo que carece de sentido. La adop-
cion de una filosofia de la educacion es muy dificil.
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CAPITULO IV

¢ En qué consiste una practica educativa?

Una prdctica... nunca es un mero conjunto de destrezas fécq:’cas._. £n parte,
lo caracteristico de una préctica es el modo en que fas concepciones de los bie-
nes y fines relevantes a cuyo servicio eslén las destrezas tecnicas —y toq?a prac-
tica requiere el gjercicio de destrezas técnicas— se transforman Y anriguecen
madiante esas exlensiones de las fuerzas humanas ¥ poresa az‘enc:ar: a sus pro-
pios bienes internos que definen parciaimentie cada préctica concreta .

En nuestros dias, se ha puesto de moda exaltar las virtudes de la gréctzc_a
educativa. La formacién del profesorado debe basarse mas en ella, la teori-
sacién sobre la educacion debe hacerse mas relevante con respecto & gllay
los formadores de profesores deben tener mas experiencia de !q misma. En
este estado de cosas, resuita sorprendente descubrir que Ios'fziosofos de la
educacion que defienden de buena gana el sentido de la “tecria de la educa-
cion” paracen mas bien reacios a discutir como ha r.i_e: entenderse el concep-
to de “practica educativa”2. En realidad, da la sensacion de que s asume que
el significado de “préctica educativa” es tan rotundo y cfaro que podemcs gue-
darnos tranquilos con nuestras ideas de sentido comun'guancfo utt!:;e}mos la
expresion en las discusiones y debates scbre ig educacion. La pog;bll{d.ad de
que, en este caso, nuestro sentido _comﬂn precise de un examen filosofica no
parece que se haya considerado ni expiorado en serno.

T MacinTyRE {1981, pag. 180} B B

2 Mo conozco ninguna publicacién sobre filosofia de la edgcac;on que se ocupe explicita-
mente del concapto de “préctica educativa”. Lo que mas ha influidoenla argumefttaln‘:son de gste
capitulo, de ia hibliografia filoséfica general, son tas exposiciones sobre la “practica” qua apare-
cen en la obta de Hans-George Gabamer. En particular, vaase: GADAMER {1867, 1980h, 1881},

© gdicones Morata, §. L.

¢ En gué consiste una practica educativa? 87

Pero supongamos que nuestra idea de “practica educativa” de sentido
comuan fuese radicalmente ambigua e incoherente. Mds aun, supongamos
que los defectos de nuestro concepto de “practica educativa” no sélo fueran
anteriores a las formas modernas de teogrizacion sobre la educacion, sino
que, en realidad, prepararan el camino para su evolucidn y crecimiento. Si
asi fuese, es decir, si nuestro concepto de “teoria de la educacion” y nues-
tro concepto de “practica educativa” emanaran de la misma fuente histérica
dudosa, tendriamos que esperar que surgiesen clertas dificultades. Por
ejemplo, podriamos esperar que todos nuestros esfuerzos para hacer
“practicamente relevante” la teorfa de la educacion fuesen initiles. A pesar
de nuestiras mejores intenciones, el “distanciamiento” entre la teoria y ia
practica seguirfa obstinadamente presente. También podriamos esperar
que cualquier investigacion filosdfica sobre el significado de “practica edu-
cativa” que se centrara soto en fa forma actual de utilizacion del concepto
fuese incapaz de detectar los puntos débiles heradados que contuviera
nuestro concepto actual. En realidad, una filoscfia de la educacion com-
prometida con este tipo de andlisis conceptual ahistérico sélo nos daria un
silencio vacio ante los numerosos rompecabezas filoséfices a los gue die-
se lugar nuestra ambigua e incoherente forma de entender la practica edu-
cativa.

Ef arguments de este capitulo consiste en que estas suposiciones son, en
gran parte, ciertas y que, por tanto, nuestro concepto contemporaneo de
“practica educativa” constituye el producto final de un proceso historico a
través del cual un concepto mas antiguo, amplio y coherente ha ido sufrien-
do transformaciones y modificaciones graduales. Dada esta tesis, no pretendo
fratar el titulo de este capitulc como invitacidn a analizar como se enfiende en
la actualidad el concepto de “practica educativa”. Trato, en cambio, de con-
templarioc como una invitacién abierta a dejar que la historia del concepto pon-
ga de manifiesto posibilidades de significado muy diferentes de ias que
encontramos en el uso contemporaneo.

Con el fin de respondsr de este modo a la cuestién, me he planteado tres
tareas especificas. La primera consiste en mostrar por qué los intentos de
analizar el concepto de “practica” que se centran en su relacion con la “teoria”
no consiguen darnos una idea satisfactoria de lo que es una practica educa-
tiva. La segunda es afirmar que ests fracaso se debe, en parte, a |a falta de
una exegesis histérica del concepto de “practica” —situacion que sirve como
eiemplo de la creencia comun de gue los conceptos pueden analizarse filosé-
ficamente prescindiendo de su historia. La tercera consiste en mostrar que,
una vez dispuestos para dar profundidad histdrica al andlisis filosdfico, es
posible poner de manifiestc un concepto de “practica” que no solo ilumina
algunas incoherencias de nuestra concepcion actual de la “practica educati-
va”, sino que ofrece también una forma mas satisfactoria de ver por que se
entiende |a educacién como una mera practica.
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En educacién, como en otros ambitos, la idea de “practica” se utiliza de
formas diferentes y, a veces, incompalibles. Por gjemplo, se emplea para alu-
dir tanto a una actividad emprendida para adquirir determinadas capacidades
y destrezas (“practica docente”) como a una actividad que demuestra que
sstas competencias y destrezas ya se adquirieron (“buena practica”™). Por
regla general, esta ambigiedad no provoca confusion: el contexto en que
aparece la idea basta para indicar el sentido en que se usa.

Sin embargo, cuando el concepto de “practica” se entiende en relacion
con la teoria, si se suscitan algunas confusiones. Sin duda, la forma mas
corriente de entender esta relacidén es como cposicion. Desde este punto de
vista, “practica” es todo o que no es “teoria”. La "teoria” se ocupa de genera-
lizaciones universales e independientes del contexto; la “practica” se refiere a
jos casos particulares y dependientes del contexto. La “teoria” trata de ideas
abstractas; la “practica”, de realidades concretas. La actividad de teorizar es,
en gran medida, inmune a las presiones del tiempo; la practica posee capaci-
dad de respuesta ante las demandas contingentes de la vida cotidiana. Las
soluciones a los problemas tedricos se encuentran conociendo algo; los pro-
blemas practicos sdlo pusden resclverse haciendo algo. Como o plantea un
defensor de este punto de vista “de oposicidn”, “un problema tedrico no espe-
cifica ninguna ocasién ¢ situacion en la que haya que resolverlio... pero un pro-
blema préactico sélo puede resolverse actuando en una situacién determinada
y en un momento concreto”s.

Sin embargo, cuandc se aplica ai campo de la educacién, esta visién de
la practica resulta siempre insatisfactoria. Por ejemplo, ciertos problemas
educativos (;qué debo ensefiar?, ;qué debo incluir en el curricufum?) son
claramente “practicos” en €l sentido de que son problemas sobre lo que hay
gue hacer. Sin embargo, al mismo tiempo son mas “generales” que “particu-
lares”, mas “abstractos” que “concretos” y relativamente “independientes del
comtexto”. Por el contrario, hay muchos problemas educativos que son
*especificos”, “inmediatos” y "dependientes del contexto” (;cuales son los
principales impedimentos que existen en esta escuela para ensefiar el
GCSE? *) aunque son “tedricos” en el sentido de que requieren conocimien-
tos mas que acciones. La situacién se complica por el hecho de que hay
numeresas situaciones educativas en las que el problema practico que se
plantea consiste en qué hacer respecto a alguna cuestién tedrica (¢debo
agrupar a tos alumnos de acuerdo con el supuesic de que las afirmaciones
acerca de las diferencias innatas de inteligencia sean verdaderas?). En estos
casos, la situacién practica puede reclamar una accién inmediata basada en
una cuestion aiemporal que se viene dehatiendo “en teoria” desde la época
de PLATON.

3 GAuTHIER {1863).
* GCSE: General Cerlificate of Secondary Education, “Certificado general de educacidn
secundaria’. (A. del T))
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Por tanto, la debilidad general de este punto de vista “de oposicion” con-
siste en que genera criterios para la “practica” que, cuando se aplican a ia
idea de la practica educativa, excluyen demasiadas cosas. Al congiderar la
“teorfa” y la “practica” como conceptos que se excluyen entre sf y diametral-
mente opuestos, tiende a pasar por alto los aspectos de la practica educativa
gue no estan limitados por los criterios del caracter inmediato, particularidad,
dependencia de contexto y otros por el estilo. Y, al resaltar la diferencia entre
conocimiento y accion, tiende a dejar de lado la funcion esencial que ias
generalizaciones tedricas y las ideas abstractas desempefian en la practica
educativa. En pocas palabras, al aceptar el doble supuesto de que toda la
practica es atedrica y que toda la teoria es no practica, este enfoque subesti-
ma siempre la medida en que quienes desarrollan practicas educativas tienen
que reflexionar sobre o que tratan de hacer vy, por tanto, tecrizar sobre ello.

La reaccion previsible ante estas deficiencias ha sido la aparicién de
diversas descripciones de la practica educativa centradas en su dependencia
de la teoria, en vez de su oposicidon a la misma. Basandose en argumentos
filosoficos conocidos sobre el cardcter indispensable de los esquemas con-
ceptuales o la funcién de los “paradigmas” en la vida cotidiana*, estos anali-
sis resaitan que, dado que toda practica presupone un conjunto mas o mencs
coherente de supuestos y creencias, en esa misma medida, siempre esta
orientada por un marce tedrico. Por tanto, segun este punto de visia, toda
practica, como toda observacion, esta “cargada de teoria”. La “practica” no se
opone a la teoria, sino que se rige por un marco tedrico implicito que estruc-
tura y orienta las actividades de quienes se dedican a tareas practicas.

De este tipo de anilisis, se deduce que toda practica esta cargada de
teoria y esto serd cierto tanto en el caso de Ia practica mas sencilla (por gj.,
hacer una pregunta a un alumno) como en los casos mas complejos, en los
que la dependencia de la tearia es mas explicita y patente (por ej., el uso de
microordenadores para implementar los principios skinnerianos del aprendi-
zaje). Por tanto, hay que hacer hincapié en que, segln esta linea de pensa-
miento, la idea de 1a “practica orientada por la teoria” puede utilizarse de dos
formas muy distintas. En primer lugar, para sefialar que toda practica presu-
pone necesariamente un marco conceptual, pero, en segundo lugar, también
puede usarse para describir las ocasiones en que los profesionales hacen
suya la teoria elaborada fuera de su ambito para gue les oriente en sus co-
metidos practicos.

Asi como el problema de la perspectiva “de oposicion” de la practica edu-
cativa consiste en que excluye muchas cosas, el problema general de ia pers-
pectiva de la préictica “orientada por la teoria” es que excluye demasiado
poco. En efecto, segln este punto de vista, la practica educativa puede regir-
se por una “teoria” que no es mas que una idea de sentido comin tacita,
implicita y no articulada o por la “teoria” elaborada mediante una investiga-

4 Paul HirsT emplea osta esirategia en su andlisis de ia teoria de la educacidn. Yéase:
HirsT (1983a).
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cion disciplinaria sistematica. Pero la dificultad mas importante que plantea
esta perspectiva es que no reconoce adecuadamente que la préactica educa-
tiva nunca puede regirse por la pura teoria; v esto es asi porque la “tecria”,
implicita y tacita o explicita y manifiesta, es siempre un conjunto de craencias
generales, mientras que la “practica” supone siempre la accion en una situa-
cion determinada. Aunque ta practica pueda orientarse segun principios ted-
ricos implicitos sobre lo que, en general, deba hacerse, la decision para invo-
car o aplicar esos principios en una situacién concreta ne puede regirse ni
determinarse mediante creencias tedricas, porque esto supondria una regre-
sion infinita de preceptos tedricos de primer orden (sobre io que, en general,
debe hacerse) guiada por preceptos metatedricos de segundo orden (acerca
de si hay que aplicar y cudndo los preceptos tedricos de primer orden), y asi
sucesivamente. Como los profesionales no estan sometidos a esta regresion
infinita, sus juicios sobre la aplicabilidad de principios generales a situaciones
particulares no pueden determinarse segdn principios o reglas tedricos.

Si la practica educativa no puede reducirse a una forma de teorizacion,
¢la teorizacion sobre la educacion puede reducirse a una forma de préactica?
Uno de los intentos mas destacados de seguir esta linea de pensamiento es
el muy conocido de Gilbert RyLE de afirmar la autonomia de la practica®. RyLE
elaboré su argumento mostrando que, dado que no es posible “saber que”
algo es, a menos que ya se “sepa c6mo” hacer gran numero de cosas, el
“saber como” es un concepto I6gicamente antecedente al de “saber qué”s.
Esto no sdlo supone que la “practica no es la hijastra de la teoria”7, sino todo
lo contrario: “la practica eficiente precede a la teoria de la misma”®. En reali-
dad, RyLE concluye afirmando que la teorizacion es, en si, una forma de préc-
tica que requiere destreza, competencia y saber ¢cémo de distintas clases.
(“Teorizar es una practica entre otras y se lleva a cabo de forma inteligente o
estipida™®.)

El hecho de que RYLE refute tan eficazmente la idea de que la prédctica
esta regida por algun acto previo de teorizacién no debe hacer olvidar que, al
equiparar la practica con el “saber como” para ejecutar diversas operaciones
0 tecnicas, la utiliza de una forma mas limitada y restringida de lo que pare-
ce '®. Tampoco se debe olvidar que una practica educativa supone siempre
mucho mas que “saber como” hacer algo, en este sentido ryleano, porque una
caracteristica definitoria de una practica educativa es que constituye una acti-
vidad etica que se emprende para conseguir unos fines educativamente ade-
cuados. Es mas, como el profesor PETERS ha sefialado con frecuencia, estos
fines no son "bienes” determinados de forma independiente con respecto a
los cuales la practica educativa sea un medio instrumental, sino que definen

5 Rvie (1249, Capitulo il
§ Ibid., pag. 29.
7 Ibid., pag. 26.
8 Ibid.
% Ibid., pag. 41.

'® Diversos estudios criticos sefialan este aspacto. Véase, por ejemplo: MarTiv {1961).
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las regias de conducta o, en expresién de PETERS, los “principios de procedi-
miento” que constituyen una practica como una practica educativa y justifican
su descripcion en tales términos 7.

Por tanto, para desarroliar una practica educativa no basta (aunque siem-
pre sea necesario} “saber cémo” hacer diversas cosas. Por ejemplo, podemos
afirmar, sin ser incoherentes, que cierto método de ensefianza se desarrolla
de forma competente y acertada (por gj., las técnicas de madificacion de con-
ducta) y, sin embargo, negar que se trate de una préactica educativa. Esta afir-
macién ne significa decir que esta forma de ensefianza sea ineficaz, sino que
es incompatible con los principios éticos que deben informar una practica
educativa. Sin embargo, todo elio no quiere decir que, para lievar a cabo una
practica educativa, haya que traducir estos principios éticos a un conjunto de
reglas codificadas que puedan utilizarse para orientar la practica en una
direccién adecuada, desde el punto de vista educativo. Simplemente sehala
que el caracter educativo de cualquier practica sélo puede hacerse inteligible
referida a una disposicién ética para proceder de acuerdo con una idea més
o menos tdcita de lo que es actuar de forma educativa. Cuando esta disposi-
cién estd presents, el profesional puede practicar en un sentido educativo,
con independencia de su “saber ¢como” o su destreza. Pero, cuando falia, el
profesional que “sepa como” practicar, en sentido ryleano, sera incapaz de
practicar en sentido educalivo.

La sencilla leccién del argumento hasta agqui desarrollado es que las tres
descripciones de la practica que he sefialada son inadecuadas para determi-
nar como ha de entenderse el concepto de “practica educativa”. Podemos
inferir la conclusion de que todo ello refuerza la sospecha de que la pregunta:
“;en qué consiste una practica educativa?” se concibe de manera totaimente
equivocada. La “practica” tiene tal cantidad de significados que la busqueda
de criterios que puedan aportar algun significado definitorio a nusstro con-
cepto de “practica educativa” supone, de antemano, una unidad y simplicidad
evidentemente inexistentes.

Ofra conclusién, menos evidente, puede ser que lo que se concibe de for-
ma errdnea no sea la pregunta planteada, sino nuestros supuestos previos
sobre el modo de responderla. Podemos pensar que la razén por la que estas
descripciones de la practica no nos permiten hacer mas inteligible nuestro
concepto de “practica educativa” no consiste en que sean falsas. Puede que
las tres caracteristicas de la practica a las gue prestan atencidn (su oposicion
a la teoria, su dependencia de la teoria, su independencia de la teoria) sean
también caracteristicas necesarias de una practica educativa; pero, al acen-
tuar sélo una de ellas, excluyendo las demas, cada una de esas distintas des-
cripciones solo puede ofrecer una version incompleta, unilateral, de lo que
pueda ser una practica educativa. Vistas de este modo, estas descripciones
de la practica no aparecen ya como tres alternativas incompatibles de las que
tengamos que escoger una. En cambio, pueden considerarse como tres ana-

! Véase, en particular: PeTers {1950).
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lisis incompletos de una practica, cada uno de los cuales esta limitado por dos
supuestos falsos.

Ei primero de ellos es que el significado de |la practica sdlo puede deter-
minarse aclarando su forma de relacion con ia teoria, de manera que, para
comprender en qué consisie una practica, sea siempre necesaric compren-
der esta relacion. Ef segundo es que la “practica” es un concepto estable y
estatico, de manera que, en un analisis filoséfico de su significado, su his-
toria s6lo tendra un interés accidental o argueolégico. Pero, cuando se
rechazan estos dos supuestos, es posible interpretar los criterios de Ia
“practica” que aporta cada uno de estos analisis de forma muy diferente. Es
posible interpretarlos como criterios que no se excluyen entre s, sino como
tres caracteristicas esenciales de un concepto de practica, historicamente
antecedente, en el que no surgen los problemas sobre su relacion con [a
teoria.

En consecuencia, esta forma de interpretar la cuestion indica que los
distintos criterios que rodean nuestro concepic actual de "practica” no son
més que las reliquias fragmentarias de un concepto previo de “préctica” que,
aungue ya no encuenire una expresion adecuada, sigue, no obstante, comu-
nicando algo de su significado original y afirmando algo de su forma original.
Supone también indicar que debemos ser capaces de elaborar una recons-
truccion histérica de este concepioc que nos permita aclarar parte de Ia
ambigiiedad que rodea su significado y uso contemporaneos. Pero, {Con-
viene plantear y responder asi una pregunta como: “en qué consiste una
practica educativa”? Gran parte de la filosofia de la educacién contempora-
nea sostiene que no. En realidad, las predilecciones intelectuales que sa cul-
fivan ahora en el estudio académico de ia educacién nos estimulan a creer
que el analisis filosdfico es una cosa vy la historia de las ideas, ofra diferents.
Pero, ;es correcto construir de este modo la relacién antre Ia filosolia y ia
historia de la educacién? Aungue de forma breve, me detendré ahora en
esta cuestion.

La estatua antigua de un dios romano tiene una historia. Es ia historia de
un objeto estable & inmutable gue ha seguido mostrando las mismas carac-
teristicas esenciales en el transcurso del tiempo. Comeo tal, nos recuerda fa
época y el lugar en que se cred y, de ese modo, nos ayuda a comprender
la cultura concreta y la forma de vida social que expresa y representa. Los
conceptos que utilizamos para describir la estatua tambian tienen historia.
Perc Ia historia de conceptos como “religioso” o “dios” no es ia historia de un
objeto inmutable que muestra las mismas caracteristicas a lo largo del tiem-
po. Los conceptos ne se guardan en museos para recordarnos la forma con-
creta de vida en que tienen su origen o sus raices. Siguen utilizandose y, a
medida que se usan, cambian. La forma de utilizacién de conceptos como
“religioso” o “dies” en una época y lugar determinados varia de acuerdo con
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los cambios de la vida social. A la inversa, cuando se producen cambios enla
vida social, €l significado de los conceptos también varfa 12,

Esto es asi por la sencilia razdn de que fas estructuras conceptuales y
sociales no son independientes ni diferentes '3. Los conceptos estan inmer-
sos en la sociedad y una forma de vida social esta parcialmente constituida
por conceptos. Asi, por ejemplo, las diferencias entre los antiguos conceptos
griegos de “democracia”, “ciudadano” y “justicia” y los usos contemporaneos
de estos términos en nuestro idioma no indican una simple diferencia linglis-
tica, sino una diferencia entre dos formas de vida social. Por tanto, una forma
importante de comprender el concepto de “practica” en un periodo histérico
concreto seria descubrir las reglas que rigen su uso en el lenguaje y en la vida
social. Del mismo medo, una farma importante de identificar los cambios que
se producen en nuestra propia cultura consiste en averiguar las variaciones
que se producen en la forma de ufilizar el concepto de “practica”.

El hecho de que el cambio conceptual y el cambio social sean dos ele-
mentos de un proceso esenciaimente dialéctico no deberia animarnos a dar
por supuesto que este proceso puede desarrollarse de alguna manera sin
la intervencién humana directa. Tampoco deberia llevarnos a pasar por alto la
importante parte gue la investigacién filoséfica, en concreto, puede desem-
peftar, influyendo en este proceso; porque, si el analisis filosdficc puede
poner de manifiesto que el modo de ufilizacion de un concepio necesita una
modificacién o revision importante, también puede contribuir al proceso de
cambio de su interpretacién y uso cotidianos. Por tanto, el analisis filosofico
del significado de los conceptos y la modificacion de {a vida social no son
necesariamente tareas independientes. En realidad, es posible que la funcidn
que desempeiia ahora el concepto de practica en la vida social se deba, en
parte, al modo en que ha sido analizado por los filésofes en alguna época
anterior 14, '

En consecuencia, considerar en estos términos la historia del concepto de
“practica” supone reconocer las limitaciones de cualquier investigacion filoso-
fica que se limite a analizar la versién del concepto gue nos proporciona nues-
tro propic medio cultural. Supone, asimismo, conceder que el anico antidoto
seguro contra este tipo de localismo conceptual consiste en poner nuestra
idea contemporanea del concepto de “practica” frente a la descripcion histori-
ca del modo de entenderio en el pasado. A menos gue estemos dispuestos a
dejar que la historia del concepto de “practica” rompa de este mode nuestras
actuales preconcepciones, nos faltaran claves importantes para delectar
posibles confusiones y deformaciones en el modo de utilizar el concepto enla
actualidad.

12 Por supuesto, se trata de una idea de WiTTeensTEN, desarrollada con cierta destreza por
Peter WincH (1958]).

'3 La relacidn entre el cambio conceptual y el cambio social se expone con cierto detalie en
SkinneR (1980).

14 Esta vision de la relacidn entre filosofia y cambio social es hegeliana, sin duda. Véase
una descripcién mds completa en Tavior {1984a).
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Interpretada como una peticion de inteligibilidad histérica (y no como un
analisis del uso contemporaneo}, fa pregunta: “;en qué consiste una practica
educativa?” presagia una forma de investigacion comprometida con las ta-
reas combinadas de raconstruccion histérica y de critica filoséfica. Lo que
podemos esperar que revele esa investigacion es que el concepto de “practi-
ca educativa® puede explicarse, en gran parte, en relacién con cuatro aspec-
tos histéricos caracteristicos. Ef primero es que nuestro concepio actual de
“practica educativa” tiene sus origenes en las estructuras conceptuales de
una forma de vida que desaparecié hace mucho tismpo y que, por tanto, séle
puede hacerse completamente inteligible si la entendemos como una forma
superviviente de un contextc social muy distinto al nuestro.

El sagundo es que, en la transicidén de un contexto social a otro, habra
cambiado el significado de hablar de la educacién como préactica. Por tanto,
debemos estar preparados para descubrir que, en |g transicién desde el con-
texto en que tiene su origen a nuestra cultura contemporanea, la “practica
educativa” se ha convertido an algo distinto de lo que era. Pero lo que, en ter-
cer fugar, también debemos esperar descubrir 8s que esos cambios con-
ceptuales no seran tan radicales como para eliminar su significado original o
desligario por completo de sus raices histéricas. Por tanto, no debe sorpren-
dernos descubrir gue, cuando aparecen concepciones nuevas de [a “practica
educativa”, ciertos fragmentos del concepto mas antiguo se reafirmen y per-
vivan. La historia de los conceptos es tanto una historia de continuidad coma
de cambio.

Por ditimo, debemos esperar que una historia completa del concepto de
“oractica educativa” revele las ocasiones en que ciertas ideas filoséficas abs-
tractas sobre la naturaleza de la educacién puedan haber contribuide a los
cambios de su significado. Solo podremos evaluar criticamente en qué medi-
da este cencepto actual puede reivindicarse y mantenerse filoséficamente si
apraciamos, en primer lugar, hasta qué punto nuestro concepto actual de
“practica educativa” se basa en ideas y argumentos educativos de nuestros
antecesores filoséficos.

Ahora, podemos reformular la pregunta: “;en qué consiste una practica
educativa?”’ del siguiente modo, mas preciso y mas facil de responder:
cpodemos encontrar un conceplo histéricamente especifico de “practica”
que nos permita reconciliar el conjunto de criterios que rigen su uso actual,
en apariencia irreconciliables? ;Podemos recuperar de la historia un con-
cepto fundamental de “practica” gue sea mas apremiante para la educacion
que el nuestro? La respuesta qus tratare de dar es que podemos y que ello
nos lleva al concepto clasico de préctica que ha ejercido siempre una
influencia decisiva en la educacién y que, al final, s6lo se ha desechado en
nuestra época moderna. Esie concepto de practica debe muche a Ia filo-
sofifa de ArisTOTELES. El inicid la investigacion de las formas del cono-
cimiento y de la racionalidad apropiadas para la accién practica; y sélo
mediante la comprension histérica de su descripcién de la practica po-
dremos apreciar por qué, en la actualidad, se piensa en la educacién como
una mera practica.

© Ediciones Morata, 5. L.
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Aunque el significado de la palabra griega praxis se corresponde, en sen-
tido amplio, con el de nuestro término “practica”, las estructuras conceptuales
en las que encuentra su lugar adecuado son muy diferentes de las nuestras;
porque, en su contexto clasico, “practica” se refiere a una forma de vida carac-
teristica —la bios praktikos—, una vida dedicada a la busqueda del bien
humano. Esa forma de vida se distinguia de la vida dedicada a la theoria (bios
theoretikos) —la forma de vida contemplativa del filésofo o del cientifico—,
tanto en relacién con su fin como con los medios puestos para ese fin 15,

£n consecuencia, la distincién gricga entre teoria y practica tiene poco que
ver con la que ahora establecemos nosotros. No se trata de una distincidn entre
conacimiento y accion, pensar y hacer, “saber qué” y “saber cémo”. En cambio,
es un modo de articular dos formas distintas de actividad humana inmersa enla
sociedad, cada una de las cuales tenia sus propios compromisos intelectuales
y exigencias morales. Por tanto, no hay nada de particular en que ios griegos,
en sus discusiones sobre theoria y praxis, no considerasen necesario hablar de
la relacion entre ambas. Para elios, el problema filoséfico moderno sobre la
dependencia ¢ independencia entre teoria y practica carecia de sentido '8,

Un problema acerca de la préctica al que los griegos otorgaron importan-
cia filosdfica fue el de aclarar las formas de conoccimiento y de racionalidad
adecuadas al pensamiento y a la accién practicos. La £fica a Nicomaco pue-
de entenderse como un brillante intento de resolver este problema, poniendo
de manifiesto las premisas epistemoldgicas de la praxis. Asi, ARISTSTELES no
sélo ingugurd la tradicidn de la “filosofia préactica”, que constituye la principal
fuente de expresion y apoyo tedricos de la bios praktikos, sino que también
articuld una serie de distinciones conceptuales que nos permiten ahora dis-
tinguir las creencias sobre la “préctica” que pertenecen a esta tradicién de tas
que no se integran en ella.

La distincién més importante de éstas no se refiere a la teoria y |a practi-
ca, sino a dos formas de accién humana: praxis y poiesis, que solo pueden
traducirse a nuestro idioma mediante las ideas, mucho menos precisas, de
“hacer algo” y "construir algo”. La pofesis —"accidn material™ es una accion
cuyo fin consiste en hacer realidad alglin producto o artefacto especifico.
Como el fin de la poiesis es un objeto conocido antes de la accidn, se rige por
una forma de conocimiento que ARISTOTELES denominé techne —que noso-
tros llamariamos ahora “conocimiento técnico” o “maestria técnica”. Por tan-
to, la poiesis es una especie de accién regida por reglas. Es lo que WEBER lla-
maria accién “racional Otil” y que nosotros llamamos accion instrumental.
Para ARISTOTELES y para los griegos, las actividades de los constructores de
embarcaciones, los trabajadores manuales y los artesanos eran casos para-
digmaéticos de poiesis regida por ia techne.

'® Loskowicz (1957) expone con cierto detalle ia historia def concepto de “practica”
' Loakowicz {1977) presenta explicaciones historicas de como y por qué se convirtis esto
en un problerma.
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Aunque la “préactica” (praxis) también es una accién dirigida a la consecu-
cién de un fin, difiere de la poiesis en varios aspectos fundamentales. En pri-
mer lugar, el fin de una préctica no consiste en producir un objeto o artefacto,
sino en realizar algtn “bien” moralmente valioso. Pero, en segundo !uggg la
oractica no es un instrumento neutral mediante el que se produce ese “bien”.
El “bien” que persigue la practica no puede °materializarse”, sélo puede
“hacerse”. La “practica” es una forma de “accién inmaterial” precisamente
porque su fin s6lo puede realizarse a través de |a accion y solo puede existir
en la accién misma.

En tsrcer lugar, por tanto, la practica no puede entenderse como una.for-
ma de maestria técnica disefiada para conseguir un fin externo, ni esos fines
pueden especificarse con antelacion a la préactica misma. En realidad, la pra-
xis difiere de |a poiesis precisamente porque el discernimiento del “bien” que
constituye su fin es inseparable del discernimiento de su modo’ de expresion.
La “practica” es, por tanto, lo que nosotros ilamariamos una acion mora!rpgn-
te informada o moraimente comprometida. Dentro de la tradicion aristotélica,
todas las actividades éticas y politicas se consideraban como formas de prac-
tica y, por supuesto, también la educacion. _

Otro aspecto en el que la practica difiere de la poiesis es que sus flf@es
nunca sch inmutables ni fijos. Al contrario, estan siempre sometidos a revision
a medida que progresivamente se procuran los “bienes” intrinsecos de la
practica. Asi, aunque siempre es posible, y confrecuencia deseabfe,‘eia_borar
una especificacién tedrica de cudles deben ser los fings de la poiesis, 108
fines de la practica no pueden determinarse de este modo. Los que sean en
cada momento sélo pueden hacerse inteligibles en términos del conjunto del
saber practico, heredado y, en gran medida, no arficulado, que constituye la
tradicién en la que se conserva el bien intrinseco de la préctica. En conse-
cuencia, practicar nada tiene que ver con que unos individuos acepten e
implanten una descripcion racional de io que deben ser las “metas” de su
préctica, sino con la niciacion en el saber, formas de very creencia_s” lega-
das por |a tradicién a través de |a cual se nos ha transmitido la practica en su
forma actual '8,

En consecuencia, “practicar’ siempre es actuar en el marco de una tradi-
cion, y sélo sometiéndose a su autoridad, los profesionales pueden comenzar
a adquirir el conocimiento practico y Jos niveles de excelencia por 10s que se
juzgara su competencia practica % Pero el caracter de autoridad del que egta
revestida la tradicién no la hace inmune a la critica. El conocimiento pf'aptlco
al que se llega a través de la tradicién no se reproduce de forma mecanica o
pasiva: esta sometido a constante reinterpretacion y revision a traves del dia-

7 Es o que Gapamen llama “pre-juicio®, "concepciones previas” y “prejuicio”. Véase: GADA-
uER (1980a). ) ‘

8 Diversos flasofos han hecho hincapié en la funcién epistemologica de la idea de radi-
cién. Véanse, por ejemplo: OakesHOTT {1966}, MACINTYRE (1981} y BEANSTEIN (1983}, ,

18 (3apaMmER (1980a, pdg. 249) sefala este aspecto con rotundidad: “Lo que ha sancionado
ia tradicion tiene una autoridad indecibile”
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logo v la discusién sobre el modo de conseguir ios bienes practicos que cons-
tituyen la tradicion2C. Precisamente porque incluye este proceso de recons-
truccion critica, ta tradicidn evoluciona y cambia, en vez de permanecer esta-
tica ¢ fija. Cuando oficialmente se estima gue las metas éticas de una practica
son indiscutibles o insensibies a la discusidn racional, se tiende a utilizar las
fcfeag del conocimiente practico v de tradicién de forma completamente nega-
tiva<’.

La discusion racional scbre el modo de interpretar y procurar los fines éti-
cos de una practica es lo que ARISTOTELES consideraba “filosofia practica”22,
Se trata de ta “ciencia” que busca elevar el saber practico inmerso en la tradi-
cién al nivel de la conciencia reflexiva y, mediante el razonamiento critico,
corregir y trascender las limitaciones de lo que, en esa tradicién, se ha pen-
sado, dicho y hecho hasta entonces. Por tanto, la persistencia, dentro de este
tipo de filosofia practica, de “filosofias” higtéricas inconmensurables sobre lo
que deben ser los objetivos de una practica no es signo de su irracionalidad
ni una fuente de confusidn intelectual. Por el contrario, la presencia continua-
da de puntos de vista filoséficos opuestos aporta la tension antitética esencial
para que el pensamiento ctitico lleve a cabo su funcion transformadora. Pri-
vada de esta tensién critica, la “filosofia practica” pronto degenera en un cata-
logo cronolégico de credos filoséficos, haciéndose cada vez méas dificil dis-
cernir su relacion con la practica.

Aunque, para ARISTOTELES, la filosofia practica es una “ciencia’, no es
una “ciencia teorética”, dedicada a procurar un conocimiento a priori del
“bien” o una comprensién puramente intelectual de lo que debe hacerse, en
sentido moral. Tampoco es una “ciencla productiva” que proporcione un
saber neutral sobre destrezas y técnicas eficaces. Se trata, en cambio, de
una “ciencia practica” que aporta un saber scbre cémo promover el bien a
través de la accién moralmente recta. Pero, aunque la filosofia practica ofre-
ce generalizaciones éticas sobre los fines de una practica y como deben pro-
curarse, este tipo de conocimiento nunca es suficiente para determinar lo
que un profesional deba hacer. £n primer lugar, ese conocimiento siempre
es impreciso: sdlo enuncia las otientaciones generales que debe tomar la
accidn practica. En segundo lugar, aunque la filosofia practica sdlo puede
facilitar una orientacién general, la préctica siempre es concreta y ha de
fener en cuenta las condiciones cambiantes en las que debe operar. Por
estas razones, la filosofia practica no puede utilizarse sin mas como una
fuente de enunciados tedricos de los que puedan inferirse I6gicamente unas

2 De nuevo, Gapauer {1980a, pdg. 261) hace hincapié en ello con gran elocuencia: “La
tradicién no es una mera condicion previa a fa que accedemos, siho que nosolros mismos la
producimos; tal como la entendemos. participamos en la evolucién de Ia tradicién y, por tanto,
nosoiros mismos la determinamos”

# {a afirmacion de que nusstra cultura modernz ha abandonado la fradicidn por estas
razones es fundamental en el argumento de MaciuTyRe (1981},

22 Yéase en GapaveR {1980b) una descripcion de la idea de “filosofia practica” de ArisTO-
TELES ¥ la defensa que hace de su recuperacion moderna.
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consecuencias practicas. Los principios practicos que aporta la filosofla
practica tampoco son aplicables de forma directa. .E'I significado c!e cugiqu&er
principio ético ha de entenderse siempre en_reiaclon con su pertinencia cgn
respecto a una situacion determinada, del mismo modo que el significado de
una situacién concreta debe entenderse siempre en términos de los princi-
pios éticos relevantes que se apliguen. En cqnsecuenpsa, comprender y apli-
car principios éticos no son dos procesos mdepend_agnte; sino elementos
mutuamente constitutivos en la continua reconstruccion dialéctica del cono-
cimiento y la accién. ‘

De elfo se deduce que esta “filosofia préctica’ no se ccupa de caracterizar
o especificar los “fines” de las actividades morales con independencia delos
“medios para su realizacion”. Los fines éticos gspecuﬁcos (como ia Etpeljtﬁgd ¥
la igualdad) no son sino los "medios” para el “blen”‘gue co‘ps_tﬁ%ye el fin uit‘njno
y general de la praxis. Pero, por supuesto, la nocién de “bien” no eg:_;ecnfsca
ningun punto final prefijado. Sélo especifica tos modos de cpnducta ética que
constituyen los medios apropiados para tender a ese fin. Por tanto, los
“medios” no son sino las formas concretas de especificar a formg de enten-
der la idea de “bien”, igual que la comprensidn del “bien” no es sino una fog-
ma abstracta de especificar los medios concretos por los que ha de actuali-
zarse y realizarse. _ ‘

Comeo los fines de una practica siempre quedan indeterminados y no pue-
den fijarse de antemano, hace falta siempre una forma de raz?namentc en 'ia
que la eleccion, la deliberacién y el juicio practico desegnpenen una funcion
fundamental. Para ARISTGTELES, este modo de razonamiento se distingue de
las formas técnicas de razonar en virtud de su objetive general y de ia estruc-
tura de razonamiento que emplea. ‘ ‘ .

El objetivo general del razonamiento técnico consiste en c_cmaderar ia
eficacia relativa de la accién como medio para algun fin conocido —como,
por ejemplo, cuando un profesor tiene que decidir entre los enfoques fqn_éta-
co” y “de palabra completa” para la ensefanza de la lectura sobre la Unica
pase de su eficacia para producir algin resultado especzhco..E_n car,nbne, &l
objetivo general del razonamiento practico consiste en decsdlr.qs:xe hacer
cuando nos encontramos ante ideales morales conflictivos y, quiza, Cpues-
tos. Asi, el sjemplo mas claro det razonamiento practico aparece en los pen-
samientos y acciones de quienes se enfrentan a un conflicto o d_tie:mag maral.
Por ejemplo, es necesario cuando un indlwqyg tiene que decidir si ha ;ie
anteponer la lealtad a un amigo al deber patriotico o cuando un profesor tie-
ne que decidir si es educativamente mas deseable separar a los alumnos
sobre la base de su capacidad o adoptar un enfoque de "capacqudes mix-
tas”. En un planc mas general, es necesario el razonanjfento practico cuan-
do los profesionales tienen que decidir un modo de accion en el que solo es
posible respetar un valor a costa de otro. En esos casos, €l prpfeszona! no

puede recurrir a una forma de razonamiento que se base en caiquios tecni-
cos para determinar qué modo de accion es correcto. El }'azcnamtent_o‘prac:
tico no es un método para determinar ¢dmo hacer algo, sino para decild;r que
debs hacerse. Esta forma de razonamiento es, segun ARISTOTELES, "generl-
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camente diferente” del razonamiento técnico y supone proceder de “modo
deliberativo” o prudente 23,

Aungue, en el razonamiento deliberativo, tanto los medios como los fines
de la accidén son cuestionables, no se delibera sobre los fines, sino sobre los
medios. No obstante, seria un grave error inferir de esto que los medios y
los fines puedan caracterizarse de forma independiente. Al escoger entre
medios alternativos, los profesionales deben reflexionar también sobre los
fines éticos alternativos que les aporten criterios para su eleccién. Si los me-
dios alternativos sélo son formas diferentes de alcanzar el mismo fin ético, la
cuestién es meramente instrumental, acerca de su eficacia relativa. Sin em-
bargo, cuando los medios alternativos son medios para fines éticos diferen-
tes, el profesional tiene que deliberar sobre esos fines como posibles medios
alternativos para algun fin superior. Por tanto, la deliberacion no es un modo
de resolver problemas técnicos para los que, en principic, haya una respues-
ta corracta, sino una forma de resolver ios dilemas morales gue se producen
cuando diferentes fines deseables, desde el punto de vista ético, suponen
modos de accidn diferentes y, quiza, incompatibles.

La estructura formal del razonamiento deliberativo es la del silogismo
practico, en donde la premisa mayor es un principic practico que establece lo
gue, en general, debe hacerse (por &j., debe tratarse con consideracion a las
personas con dificuitades personales), y la premisa menor afirma un caso
particular de esa premisa mayor {(esta persona acaba de perder a su esposa).
Por tanto, el método del razonamienta deliberativo como el método hipotético-
deductivo del razonamiento cientifico, se desarrolla mediante una argumen-
tacién silogistica en la que un caso particular se incluye en un principio gene-
ral. Pero el silogismo préctico difiere del ordinario, al menos, en dos aspecios
fundamentales.

En primer lugar, 1a conclusicn del silogismo practico no s un enunciado
que prescriba “lo que debe hacerse”, anélogo a los enunciados que descti-
ben “lo que es”, con los que concluyen los silogismos ordinarios. La conclu-
sién del silogismo practico es una accidn que, precisamente porque se deri-
va de un proceso deliberado de pasc de premisas a conciusiones, es el
resultado de un procese de razonamiento y no de adivinacion o de pura suer-
te. En segundo lugar, esta accién, aunque producto de un razonamiento
deductivamente valido, no es una accidn “correcta” en el sentido de que se
haya probado su correccion. Es “correcta” porque es una accion razonada
que puede defenderse de forma discursiva en el razonamiento y justificarse

como moralmente adecuada a las circunstancias concretas en las que se lle-
va a cabo?*, Es mas, en el razonamiento deliberativo, esto se concede siem-
pre que pueda haber més de un principio ético que dé contenido a la premi-
sa mayor, y no hay forma de determinar metédicarente cud! debe invocarse
en una situacion determinada. Por esta razdn, ARISTOTELES insiste en que la

2 La descripcion mas completa de ARiSTOTELES sobre la deliberacién v el razonamiento
préctico se encuentra en ol libro 1V, capitulo 9, de la Etica a Nicdmaco {1955).
2 Como sehala ArisTSTELES: “Cuien delibera bien, delibera correctamente” (ibid., 1142b).
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deliberacion colectiva de muchos siempre es preferible a la deliberacion ais-
individuo.
Ead%‘ggbién por eso, la buena deliberacién dgpende por completo de %a ;)osec-)
sion de lo que ARISTOTELES llama phrongsss‘ que podemog tra_duptg cg;no
“sabiduria practica”. La phronesis es la \f;ftud de saber que pﬂnct{;}i{) é in_S
general aplicar €n una determinada situacion. Para AmSTOTELEs, la phrones
es la virtud intelectual suprema y caracteristica indispensable de_ 13 pfacttc:.
El phronimos —el sabio practico— es e! ijom?:re que ve las pe{:uharsdades e_
su situacién préctica a la luz de su significacion et:c.a, y agtua en consecusen
cia sobre esta base. Sin la sabiduria practica, la c_lehlpeyac;én degenerabﬁ?dug
ejercicio intelectual y la “buena practica” se hace indistinguible de la ha ;(; a )
instrumental. El hombre que carece de pfironesis puede ser de fiar, desde e
punto de vista iécnico, pero nunca puede ser moraimente responsable. a
Por tanto, la “sabiduria practica” se manifiesta en el saber lo que hace fat-
ta en una situacion moral concreta y en la disposicidn a actuar de manera que
ese saber adopte una forma concreta. Se trata de una capacidad moral gden?—
ral que combina el saber practico del bien con elh juicio fundgdo acerca ere?
que constituye una expresion adecuada de ese bl&:ﬂ en una situacion conc
ta. Por esta razon, el “juicio” es un elemento esenczallde la siabaduna practzc;\-
Pero no es el juicio del arbitro que aplica de manera mpan_:zgf un conjunto ﬁ
reglas codificadas, sino la forma de sabilduraa y prudente juicio que tzen§ e '
cuenta lo adecuado, desde el punto de visia moral, y apropiado en una siua
i6 inada®=. N _
CEOQPgﬁeaf::o, el “juicic” es un término crucial en la ecuacion que‘relacp'na la
deliberacién v la sabiduria préctica con la accion. La buena qgltberacsoq es
una sefal de la phronesis y la phronesis es la union dt_a{ buen juicio yla aocu?.
Lo caracteristico del phronimos es que su de!:befaf;zon conduce, por medio
del juicio, a la practica. Y lo caracteristico dg Ig préctica es que mantiene una
relacion constitutiva con el conocimiento practico, 1a deliberacion y la busqs.;e-
da de! bien humano. De este concepto de practica ha evolucionado nu’e?_ ro
propio concepto y, si mi razonamienio es correcto, este concepto c!eE ga;: lgi
es el que mejor nos facilita la respuesta a la pfggunia plarnteada en el titulo
este capitulo. Volveré ahora sobre esta cuestion.

Vv

Uno de mis principales objetivos ha sido mostrar c6mo el conocimiento
consciente de las ralces histdricas del concepto de practica nos ayuda a com-
prender por qué los intentos actuales de analizar los conceptos ‘tzenen qtue
enfrentarse con la clase de dificultades que encuentran. Otro ha sido mos r?r
cémo estas dificultades son, en gran parte, el producto de la generalizada

2% yaase la detallada exposicion de la idea de juicic de ARIBTOTELES &n Bener (1983, Capi-
tulos 4 ¥ 5}
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asuncion de que la practica sdlo puede analizarse adecuadamente mediante
una investigacion ahistérica del fipo de relaciones que pueda o no tener con
la tecria. Por eso, las distinciones conceptuales fundamentales de cualquier
aclaracion filosofica de lo que constituye una practica educativa se basan
siempre en aspectos errdneos, porque la historia del concepto pone de mani-
fiesto que las distinciones conceptuales importantes no se establecen entre la
teoria y la practica, el conocimiento y la accion o el “saber cémo” vy el “saber
qué’, sinc que san disfinciones entre diferentes clases de acciones {poiesis y
praxis, accion éticamente iluminada y accion técnica eficaz) y las formas de
conocimiento apropiadas para cada una (techne y phronesis, conocimiento
tecnico y conocimiento practico}. En realidad, he tratado de mostrar que la
incapacidad para reconocer la importancia de estas distinciones ha confundi-
do nuestro concepto de “practica”. En consecuencia, nuestra comprension de
por qué se concibe la educacién como practica se ha hecho cada vez mas
dificil de articular y describir.

Cuando se reconoce la importancia de estas distinciones, resulta eviden-
te por qué las caracterizaciones de la practica educativa que se cenfran en su
relacion con la teoria fracasan siempre. Por ejemplo, resulta evidente gue,
comge la practica educativa siempre se rige por una teoria sobre los bienes éti-
cos internos a esa practica, no puede hacerse inteligible en términos de opo-
sicién a la teoria. Pero, al mismo tiempo, también resulta obvio por qué no
puede caracterizarse suficientemente ia préactica educativa como una tarea
regida por la teorfa; porque lo caracteristico de la practica educativa es que no
sblo se rige por una teorfa practica general, sino también por las exigencias
de la situacion practica en la que se aplica esta teoria. Por tanto, la orienta-
cidn que proporciona la teoria ha de estar siempre moderada por la orien-
tacion debida a la phronesis: el juicio sabio y prudente acerca de si, y en qué
medida, debe invocarse y activarse esta “teoria” en un caso concreto.

El hecho de que la practica educativa no se puede caracterizar de forma
adecuada como “dependiente de la teoria” o “regida por la teoria” no significa
otorgar mayor credibilidad a la perspectiva que sostiene que se frata solo de
una especie de “saber co6mo”, independiente de teorias, de tipo ryleano. Lo
caracteristico de la praxis es que se trata de una forma de accion reflexiva
gue puede transformar la “teorfa” que ia rige. La poiesis es una forma de
“saber como” no reflexiva precisamente porque, de por si, no modifica la
techne que la rige. Sin embargo, en la praxis, la teoria esta tan sometida al
cambio como la practica misma. Ni la teoria ni la practica gozan de preemi-
nencia: cada una modifica y revisa confinuamente la ofra.

La préactica educativa no puede hacerse inteligible como una forma de
poiesis regida por fines prefijados y gobernada por regias determinadas. Sdlo
puede hacerse inteligible como una forma de praxis regida por criterios éticos
inmanentes a la misma practica educativa; criterios que sirven para distinguir
las practicas educativas auténticas de las que no lo son vy la buena practica
educativa de la indiferente o de la mata. Aunque ahora hay personas que pre-
tenden reducir la practica educativa a un tipo de “accién material” mediante la
cual moldear una materia prima de acuerdo con una forma especificable de
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antemano, los profesionales de la educacién siguen experimenténdola como
una especie de “accion no material” regida por complejos y, a veces, canfiicti-
vos fines éticos que pueden modificarse a Ia luz de las circunstancias practi-
cas y de las condiciones concretas. Muchos profesionales de la educacion
entienden su trabajo en esos términos. Y muchos de ellos quieren definir y
defender en esos términos, aportadoes por 10s conceptos y el ienguaje de la
praxis, las caracteristicas esenciales de su funcién educativa y profesional.

“.En qué consiste una practica educativa?” He tratado de dar una res-
puesta firmemente fundada en los desarrolios de la filosofia postanalitica que
pretende restablecer el concepto cldsico de praxis en et mundo modernos.
Es evidente que cualquier elaboracion posterior de esta respuesta se benefi-
ciaria de una inspeccién detallada de los intentos llevados a cabo en la teoria,
la evaluacidn y la investigacion del curricudum para crear una conciencia reno-
vada de la practica educativa como el logro de una tradicidn mas que como
una forma de conocimiento instrumental © maestria técnica?’. También es
obvio que una de las consecuencias de esta respuesta es que adelanta una
discusién sobre el futuro de la filosofia de ia educacion que nace de la idea de
“lo que constituye una practica” y no de la visién sobre “lo que es la fllgsofia”.
Preve, por tanto, la reaparicion de |a filosofia de la educacion come una espe-
cie de "filosofia practica”, explicitamente comprometida con ese concepto de
practica que siempre ha proporcionado su definicion primordial a la educa-
cién. En el marco de nuesira cultura contemporanea predominante, este con-
cepto de “practica” ha quedado marginado hasta el punto de acercarse, aho-
ra, a su fotal desaparicién. A medida que han ido surgiendo nuevos conceptos
de practica educativa, los antiguos conceptos de sabiduria practica, delibera-
cidn y juicio han ido erosionandose. Por tanto, la filosofia de la educacion solo
podra promover mejor ia integridad de la practica educativa y oponerse a las
tendencias culturales que ahora la destruyen y degradan reafirmandc su
papel tradicional.

2 Véanse: Bait (1977), GApameR {1967, 1981) y Macinryae (1881),
27 Véanss, por ejemplo: Scrwas (1969) y van Manen (1977).
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CAPITULO V

¢ Puede ser cientifica
la investigacion educativa?

Clencia de Iz educacidn es cualquier porcion de saber cierto que entre en el
corazdn, la cabeza y las manos de los educadores y que, al introducirse, haga
mas ilustrado ef desarroflo de ia funcion educativa’.

E! interés filosdfico por la idea de la ciencia de la educacién no es nuevo.
Durante la segunda mitad del siglo xix, SPENCER, HUXLEY, Bain y ofros afirma-
ron que muchos de los persistentes problemas de fa educacién sélo podrian
resolverse adoptando los métodos experimentales de las ciencias naturales.
Este oplimismo inicial no se ha visto apoyado por la experiencia posterior y no
resulta extrafo que las opiniones actuales sobre la funcidn de la ciencia enla
educacion estén profundamente divididas. Esta division tiene muchas facetas
y adopta muchas formas. En el marco de la filosofia de [a educacién surgié
como una disputa acerca de si el concepto de “teoria de la educacion” de-
bia limitarse a los canones de racionalidad puramente cientificos o si habia
que interpretario de forma mas generosa, incorporando otras diversas “for-
mas de conocimiento”?. Sin embargo, dentro de la comunidad educativa, el
problema no ha sido el grado en que las teorias de la educacién deberian
someterse a las normas cientificas, sino a la cuestion mas bésica de si las
normas cientificas tienen cabida en la investigacion educativa. Aqui, los argu-
mentos se han centrado en si la investigacion educativa debe seguir las ten-
dencias intelectuales recientes y emplear el tipo de metodologias no cientifi-
cas que, en la actualidad, dominan en las ciencias sociales. Los primeros

T John Dewey, cit. en CRONBACH ¥ Suppes (1969).
2 Véase, por sjsmplo, el debate entre los profesores HirsT y O'CoNNOR en: LANGFORD ¥
O'Connor {1873).
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pasos significativos en esta “nueva direccion” fueron, por supuesto, los de la
sociologia de la educacidn de inspiracion fenomenolégica?®, haciéndose evi-
dentes en los esfuerzos orientados a la realizacién de una investigacion edu-
cativa “iluminativa” y “cualitativa”, en vez de la “estadistica” y “cuantitativa”?.
Aungue los investigadores de la educacion que participaban en estas dia-
tribas metodoldgicas no aludian a consideraciones filosdficas, en realidad,

sus respectivas posturas se basaban, sin mencionarlas, en una de las dos

actitudes filoséficas dominantes respecto a la naturaleza de las ciencias
sociales®. Asi, mieniras que, en los capitulos iniciales de la mayoria de los
libros de texto sobre la investigacion educativa®, se defiende con frecuencia
el naturalismo, es decir, la doctrina de que las ciencias sociales deben hacer
suyos los obietivos y métodos de las ciencias naturales, el punto de vista
alternativo, interpretative, que sostiene que la accidn social no puede estu-
diarse “cientificamente” por ser intencional y estar regida por reglas, se invo-
ca para dar un fundamento racional a las posturas metodolégicas que esia-
blecen una division radical entre las ciencias naturales y las sociales’. Por
tanto, en coniraste con el naturalismo, los enfoques interpretativos de la
investigacion educativa insisten en que su cometfido principal no consiste en
construir tecrias clentificas que puedan probarse de forma experimental, sino
en construir descripciones interpretativas que recojan la inteligibilidad y la
coherencia de la accién social, revelando el significado que tiene para quien
fa lleva a cabo?®.

La diferencia entre estas dos concepciones de la investigacion educativa
no es, por supuesto, sino un reflejo concreto de la controversia general que
ha dominado toda la historia de Ia filosofia de las ciencias sociales®. No obs-
tante, o que, para nuestros fines, nos interesa es sl heche de que el mismo
proceso de importacion de esta controversia a las discusiones sobre la natu-
raieza de [a investigacién educativa ha llevado a pasar por alto algunas cues-
tiones filosdficas importantes. Por ejemplo, por el mero hecho de aceptar la
creencia de que el fundamento filosdfico de fa investigacidn educativa puede
entenderse en términos del discurso tradicional de la fifosofia de las ciencias
sociales, no se ha determinado si la investigacién educativa es, en realidad,
una ciencia social, cuestion que es légicamente previa. De mode parecido, la
preccupacion por una controversia en la gue se asume gue la explicacién
cientifica y la comprensidn interpretativa constituyen objetivos que se exclu-
yen entre s{ hace que se ignore la tarea de estudiar los efectos de ese
supuesto en las aspiraciones cientificas de una actividad investigadora orien-

3 Youns (1971).

4 Dockrel y Hasiron {19803,

5 FREEMAN ¥ JONES {1880).

& Véanse, por ejemplo: CoHEN y Mamon (1980), y VERMA y BEarp (1981}

7 Ei mas importante de ellos sigue siendo Winch (1958). Véase también: QuTHWAITE
{1975),

5 BanTOCK (19865},

? Avan {1970} y von WRiGHT {1971).
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tada a un campo practico como la educacion. En pocas palabras, el supues-
to convencional de que las metas y estructuras de la investigacién educativa
pueden derivarse de una de las dos tradiciones dominantes de la investiga-
cién cientifica social oculta el hecho de que sélo puede evaluarse la cuestion
de su caracter cientifico si se examina, en primer lugar, cémo ha de enten-
derse el caracter educativo de la investigacién. De estas cuestiones, tipica-
mente educativas, se ocupa el presente capitulo.

En los libros de texto sobre investigacidn educativa, la pregunta; “;en qué
consiste la investigacion educativa?” se interpreta invariablemente como la
peticion de una descripcién de los diversos objetivos, métodos y procedi-
mientos empleados por los investigadores de la educacion. Sin embargo,
ademas de esta interpretacion descriptiva, también puede construirse la pre-
gunta como una peticion de criterios de evaluacién en cuyos términos pueda
juzgarse la mayor o menor adecuacion de estos diversos objetivos, métodos
y procedimientos. En otras palabras, si no hay diferencias reales entre inves-
tigar lo que es “educativo” y o que no lo es, carece de fundamento uiilizar este
término para designar una forma de investigacion en vez de cualquier ofra.
Por otra parte, si existen esas diferencias, no pueden derivarse de una inves-
tigacion descriptiva de las actividades actuales de los investigadores de la
educacién. El hecho de responder a una pregunta como “;en qué consiste
la investigacion educativa?” extrayendo las normas de las practicas concretas
de quienes dicen dedicarse a esta actividad no es sino prejuzgar la cuestién
en beneficio de quienes eso afirman, por lo que, en realidad, la pregunta
gueda sin respuesta. Por esta razon, las cuestiones sobre la naturalsza de la
investigacidn educativa no versan sobre las numerosas formas de interpre-
tarse convencionalmente esta tarea, sino que exigen poner de manifiesto las
caracteristicas distintivas de esta actividad, con respecto a las cuales puedan
evaluarse todas y cada una de estas interpretaciones convencionales.

Asi pues, ¢cudles son las caracteristicas distintivas de la investigacion
educativa? El primer paso para responder a esta cuestién supone sefialar dos
aspectos conocidos de la estructura de las actividades humanas . En primer
lugar, las actividades humanas sélo pueden caracterizarse adecuadamente
con referencia al fin dltimo por el que se emprenden. En consecuencia, una
actividad concreta de investigacién sélo se hace inteligible en cuanto activi-
dad de ese tipo en relacién con su fin particular; y una determinada practica
de investigacion sdlo puede entenderse como una practica de esa actividad
atendiendo a la aportacién que supone para ese fin. En segundo lugar, el
objetivo general que caracteriza cualquier actividad humana es tedrico o
practico, dependiendo de que pretenda descubrir algo o modificario. No cabe

@ LangroRD {(1971).
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duda de que, en su mayor parte, las actividades de investigacion son tedricas,
en el sentido de que su finalidad caracteristica consiste en resolver problemas
descubriendo nuevos conocimientos. Sin embargo, la determinacién del fin
distintivo de la investigacién educativa se complica por el heche de que 1a
educacidon no es, en si, una actividad tedrica, sino una actividad practica cuyo
objetivo consiste en modificar de forma deseable a quienes se educan. Esto
supone que la investigacién educativa no puede definirse simplemente
haciendo referencia a la clase de fines apropiados para las actividades de in-
vestigacién que se dedican a resolver problemas tedricos, sino que debe
desenvolverse, en cambio, en el marco de los fines practicos de acugrdo con
los cuales se desarrolian las actividades educativas. Por tanto, aunque 1a
investigacién educativa, como cualquier otra actividad de investigacion, se
ocupa de estudiar y resolver problemas, difiere de la investigacion tedrica en
el sentido de gue los problemas educativos de los que se ocupa san siempre
problemas précticos que, en cuanto tales, no pueden resolverse mediante ei
descubrimiento de nuevos conocimientos. Como dice GAUTHIER: “los proble-
mas practicos son problemas sobre qué hacer... su solucidn sélo se encuen-
tra haciendo algo™ .

Por tanto, para empezar, es importante reconocer que, como la investiga-
cion de los problemas educativos otorga su fin caracteristico a la investigacién
educativa, el fundamento para probar la investigacién educativa no es su
capacidad para ajustarse a los criterios derivados de las ciencias sociales,
sino su capacidad para afrontar esos problemas de forma sistematica. Por
es0, cualquier descripcién de la naturaleza de la investigacién educativa que
se limite a transformar los problemas educativos en una serie de problemas
tedricos deforma gravemente el fin de toda la actividad. En efecto, el hecho de
despreciar de este modo la naturaleza practica de los problemas educativos
les priva del caracter educativo que puedan tener, de modo que hace imposi-
ble mantener cualquier reivindicacion del caricter educativo de la investiga-
cion a la gue nos dediquemos, frente a otra forma de investigacién cientifica
social.

: Cémo surgen los problemas? Por regla general, los problemas tetricos
aparecen cuando algo no es lo que se cree que es. En otras palabras, surgen
cuando se producen hechos que son inexplicables en términos de las creen-
cias y conocimientos al uso, y el objetiva de la investigacién tedrica consiste
en superar esas discrepancias elaborando nuevas teorfas que garanticen gque
lo que era problematico deje de serlo. En este sentido, los problemas tedricos
constituyen el enlace fundamental entre las teorias y el mundo; por eso, sélo
se mejora el grado de precision de descripcién del mundo que hacen las
teorias si se resuelven esos problemas 2,

De esto se sigue que los problemas tedricos no surgen de un vacio tecri-
co, sino que reflejan siempre y se derivan del marco tedrico en sl que se pro-

1% GautriEr (1963).
2 Popeea {1969) v Kexes (1977}
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ducen. En consecuencia, los problemas de la investigacién cientifica social no
estan determinados por la inadecuacion de cualquiera de las practicas socia-
les o actividades humanas que esa investigacidn trata de explicar, sino por la
inadecuacién del marce tedrico en cuyos términos se desarrollan las investi-
gaciones. Por ejemplo, los problemas psicolégicos sobre el aprendizaje no
estan determinados por los problemas practicos que experimentan quienes
aprenden, sino por la teoria psicolégica del aprendizaje por la que se rigen
quienes se dedican a ese tipo de investigacion.

Los problemas educativos, por ser problemas practicos, no se rigen por
las reglas y normas de la investigacion tedrica, sinc que surgen cuando las
practicas utilizadas en las actividades educativas resultan de alglin modo ina-
decuadas con respecto a su fin. En otras palabras, aparecen cuando hay
alguna discrepancia entre una practica educativa y las expectativas con las
que se emprends la practica en cuestion. El hecho de que los problemas edu-
cativos se produzcan a causa de este fipo de incumplimiento de ias expecta-
tivas es informativo, porque el hecho de que se tengan ciertas expectativas
respecto a una practica supone necesariamente [a posesién de ciertas creen-
cias previas en cuya virtud se explican y justifican esas expectativas . En
este sentido, dado que quienes se dedican a actividades educativas estan
compromeatidos ya con alglin conjunto de creencias elaborado, si no explicito,
acerca de lo que hacen, también deben poseer, no menos gue quienes se
dedican a la investigacion teérica, algin marco tedrico que sirva para explicar
y orientar sus practicas. En consecuencia, un problema educativo, al denotar
el fracaso de una practica, muestra también el fracaso de la teoria de 1a que
se deriva la creencia en la eficacia de esa practica. Al destruir las expecta-
tivas de la practica educativa, el problema educativo destruye ia validez de al-
guna teoria de la educacién légicamente previa.

Dada esta descripcién de los problemas educativos, los conceptos de
teoria y de practica de la educacién adquieren unos significados muy distin-
tos de los que suelen utilizarse en la investigacion educativa. Asf, si los pro-
blemas educatives dependen de la teoria, toda la practica educativa también
estara sesgada a favor de la teorfa. La misma identificacion de una préactica
educativa depende siempre de que se adguiera el marco de pensamienio gque
hace que se considere como una practica de ese tipo. En segundo lugar, sila
practica educativa siempre estd inmersa en una teorfa, no existe nada a
lo que pueda referirse de forma coherente la idea de "teoria de la educacién”
gue no sea la teoria que rige la practica de quienes se dedican a actividades
educativas. Por tanto, una teoria de la educacion no es algo “derivado de” o
“basado en” las teorias sobre la educacidon desarrolladas en las ciencias
sociales tedricas. Tampoco es algo que pueda vincularse mecanicamente con
la practica en forma de ayuda para la resolucidon de problemas. En cambio,
como la teoria sociolégica o psicoldgica, se refiere a un marco conceptual que
expresa como deben proceder quienes se dedican a una actividad practica.

3 Popeer (1860): The Poverly of Historicism, Londres: Routledge and Kegan Paul.
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Si se entienden de este modo la teoria y la practica, el “distanciamiento”
entre ellas se referird al origen de los problemas educativos a los que debe
dirigirse la teorizacién educativa. Todos los problemas son reflejos de un dis-
tanciamiento entre teoria y practica. Igual que los problemas tedricos reflejan
un distanciamiento entre una teoria y la realidad que esa teoria pretende des-
cribir, un problema educativo revela el fracaso de la conciliacién enire las rea-
lidades de la practica con el marco tedrico en el que se experimenta y entien-
de esa practica. Por tanto, la anulacién del distanciamiento entre latecriay la
practica no se consigue descubriendo formas de mejorar 1a eficacia practica
de las tecrias cientificas sociales, sino logrande perfeccionar las teorfas utili-
zadas por ios profesionales para dar sentido a sus practicas. Interpretado de
este modo, la reduccién del distanciamientc entre la teoria y la practica es la
razon de ser de la teorizacion sobre la educacién, en vez de algo que haya
gue hacer después de completar la teoria pero antes de que se aplique efec-
tivaments.

Cuando la relacion entre la teoria, la practica y los problemas de la edu-
cacion se entiende de este modo, pueden evaluarse mejor los puntos fuertes
y débiles de los enfoques naturalista e interpretativo. Uno de los evidentes
puntos fuertes del enfoque naturalista es su aspiracion a adoplar principios
metodolégicos disefiados para evitar la intrusion de la subjetividad., los prejui-
cios y los sesgos. Otro es su afirmacion de la existencia de factores operati-
vos en las situaciones educativas que permanecen opacas a las ideas de 103
profesionales y no pueden explicarse con referencia a sus intenciones vy
creencias. Sin embargo, aunque los enfogues naturalistas de la investigacion
educativa rechazan, con razon, que ss les confine a los conceplos y creen-
cias de los profesionales de {a educacion, infieren de esto, errdneamente, que
las soluciones de los problemas educativos puedan llevarse a cabo sin refe-
rencia al marco de pensamienio en cuyos términos surgen los problemas.
Esta falta de consideracion de la relacion enire los conceptos y tecrias cienti-
ficos naturales, por una parte, y los conceplos y teorias que informan la prac-
tica educativa, por otra, supone ignorar las capacidades de los profesionales
de la educacién, lo gue, a su vez, significa olvidar que los problemas educati-
vos se generan a partir de las experiencias de los profesicnales y sdlo se
ponen de manifiesto cuando resulta inadecuada la forma usual de organizar
estas experiencias. Comeo no se ocupa directamente de ayudar a los profe-
sicnales a organizar sus experiencias de forma mas adecuada, el enfoque
naturalista de la investigacion sducativa no se ocupa, en realidad, de proble-
mas educatives.

Los puntos més fuertes del enfoque interpretativo se derivan de su firme
insistencia en que la investigacién educativa debe estar enraizada en los con-
ceptos v teorias de los profesionales de fa educacion. Sin embargo, la debili-
dad fundamental del enfoque consiste en que, de la correcta observacidn de
gue la investigacién educativa debe ser interpretativa, infiere que en ello se
agota la finalidad de la misma. Pero, admitir que los problemas educativos
surgen de las ideas y creencias de los profesionales de la educacian no supo-
ne aceptar que esas ideas y creencias sean ciertas. Las creancias y precon-
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cepciones de los profesionales, aungue sean constitutivas de sus practicas,
también son creencias y preconcepciones acerca de la naturaleza de la situa-
cion en la que actian y sobre el tipo de consecuencias que se deriven de sus
practicas. En cuante tales, siempre llevan consige alguna afirmacion mini-
ma sobre el modo de ser de las cosas gue, a su vez, puede ser arrénea ©
falsa. Es mas, salvo que se establezca alguna distincidn entre lo que piensan
o creen que estan haciendo los profesionales vy lo que, en realidad, hacen, o
sea, & menos que las realidades concretas influyan en las practicas educati-
vas de un modo no determinado por compileto por los esquemas mentales de
los profesionales, no se trataria de problemas educativos como tales. Preci-
samente porque existe alguna diferencia entre lo que sucede en realidad
cuando los profesionales se dedican a actividades educativas y su idea, mas
O Menos precisa, de io que ocurre, surgen los problemas educativos.

£n consecuencia, cualquier investigacién dirigida a la resclucién de pro-
blemas educativos no puede contentarse con explicar las interpretaciones de
los profesionales, sino que debe también estar preparada criticamente para
evaluarlas e indicar expilicaciones alternativas que, en cierio sentido, sean
mejores. Este tipo de investigacién no se limita a elaborar informes descripti-
vos de las ideas de los profesionales. Por el contrario, reconociendo que los
problemas educativos surgen precisamente por la falta de coherencia de esas
ideas, tratando de poner de manifiesto que son consecuencia de esas inco-
herencias e investigandolas en términos opuestos a los de los profesionales,
esas investigaciones seran criticas con respectoc a las interpretaciones de los
profesionales y procuraran crear teorias alternativas, incompatibles con ellas.
Al limitar su objetivo a explicar las formas de hacer inteligibles las practicas
educativas, el enfoque interpretativo ignora la importancia de todos (os casos
en que las experiencias e ideas de los profesionales no concuerdan con la
situacion real, dejando de lado, precisamente, los elementos de ia expetien-
cia educativa que tienen mayor importancia para la investigacion educativa.
En efecto, al no lograr identificar v reconccer las concepciones errdneas
de los profesionales, el enfoque interpretativo se priva de medios para afran-
tar los problemas creados por esas interpretaciones errdneas. Por esta ra-
zén, excluye toda preocupacion real por los probfemas educativos.

Visto de este modo, es evidente que los puntos fuertes del enfogue natu-
ralista de la investigacién educativa son los débiles del interprstativo v vice-
versa. Al adoptar metodologias disefiadas para evaluar y mejorar la racionali-
dad de las teorias y creencias cientificas, el enfoque naturalista no ofrece
ninguna forma de evaluar v mejorar ia racionalidad de las teorias y creencias
educativas que rigen la practica educativa. En consscuencia, no consigue
apreciar la funcién fundamental que desempena |a racionalidad en la practica
educativa y la que tiene su evaluacion en |a investigacién educativa. En reali-
dad, al negar que la practica sea, por derecho propio, origen de la teoria, el
enfoque naturalista elimina efectivamente el caracier educativo de los proble-
mas que pretende afrontar. Ei enfoque interpretativo, aunque se ocupa de
exponer la estructura de racionalidad que informa la practica educativa, se
opone al reconocimientc de criterios valorativos en cuyos términos pueda
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evaluarse esta racionalidad v, asi, al hurtar las ideas de los profesionales a la
critica directa, el enfoque interpretativo slimina el carécter problematico de las
praciicas que pretende describir.

La leccicn que podemos extraer del anélisis anterior es que ni el enfogue
naturalista de la investigacion educativa ni el interpretativo son falsos, sino
gue cada uno ofrece sélo una visidn parcial, unilateral, de lo que requiere una
descripcién filosdfica adecuada de la naturaleza de la investigacion educati-
va. Por tanto, hay que reconocer que cualquier intento de reducir ta investiga-
cién educativa bien a una ciencia natural, bien a una ciencia interpretativa
pasa por alto las caracteristicas dobles fundamentales de toda ciencia tipica-
mente educativa. En primer iugar, se trata de una ciencia de la educacion, 1o
que significa que investiga una actividad practica, conscientemente desarro-
llada, que sdlo puede identificarse y entenderse con referencia al significado
gue tiene para quien la practica. £n segundo lugar, es una ciencia de la edu-
cacidn, o sea, que trata de elaborar teorias que expliquen y resuslvan los pro-
blemas a los que da lugar la practica de esta actividad. En consecuencia,
hace falta una vision de la investigacién educativa que sea “interpretativa’, en
el sentido de que sus tecrias se basen en las perspectivas de la practica edu-
cafiva, y “cientifica”, y proporcionen una vision alternativa y coherente a las
interpretaciones que emplean los profesionales.

Si la investigacion educativa es, a la vez, interpretativa y cientifica,
;como pueden conciliarse estas caracteristicas dobles? Més en concreto,
;de qué modo el cardcter interpretado de antemano de los problemas edu-
cativos afecta a su solucion cientifica? La extendida creencia de que la
categoria cientifica de la investigacion educativa séio puede garantizarse si
se dejan de lado las caracteristicas practicas e interpretativas de los pro-
blemas educativos se debe, ante todo, al hecho de gue la version del natu-
ralismo que disfruta de una posicion casi de ortodoxia en la investigacion
educativa se basa en la descripcién hipotético-deductiva de la ciencia deri-
vada del empirismo l6gico. En esta vision del naiuralismo, ni el caracter
practico de los problemas educativos ni el marco interpretativo en el que se
desarrollan tienen importancia alguna con respecto a su solucidn cientifica.
Segun esta perspectiva, la ciencia no se preocupa del modo de surgir los
problemas. Tampoco tienen gran importancia ios motivos, las intenciones ni
ios fines practicos de quienes se encuentran con ellos. Solo importa gue
esos problemas se formulen de manera que permitan proponer soluciones
hipotéticas que puedan comprobarse evaluando sus consecuencias dedu-
cidas en relacion con los resultados observados. La insistencia en que la
clave de las teorias cientificas es su validez deductiva y su posibilidad
de comprobacion empirica es vital porque, precisamente, el cumplimien-
fo de estos requisitos garantiza su caracter cientifico, frente al ideoiégico o
metafisico.

© Ediciones Morata, 5. L.
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La razén por 1a que esta vision de la ciencia resulta tan atractiva para la
investigacion educativa es bastante evidente. La aceptacion rotunda de los
métodos hipotético-deductives demostraria que la investigacion educativa es
una actividad “no condicionada por los valores” y que se ocupa solo de la eva-
luacién racional de hipétesis. Es mas, si los descubrimientos de la investiga-
cién cientifica se trasladasen a los problemas educativos, podrian encontrar-
se soluciones objetivas, basadas en pruebas neutrales y no en opiniones
subjetivas. En consecuencia, s6lo abrazando la Iégica impersonal e imparcial
del razonamiento hipotético-deductivo puede eliminarse el sesgo subjetivo
de la investigacion educativa y cumplir el objetivo de conseguir un cuerpo de
teoria de (a educacion validado cientificamente y “no condicionado por los
valores” en una atmdsfera no trastornada por la colisidn de interpretaciones
rivales y prejuicios subjetivos.

A pesar de eslos evidentes atractivos, la descripcidn hipotético-deductiva
ha sido siempre vuinerable a numerosas cbjeciones que la filosofia de la cien-
cia, a lo largo de su historia, ha sido incapaz de contrarresiar, a pesar de sus
esfuerzos 4. En época reciente, se ha puesto de manifiesto, sin lugar a dudas,
la razon de la persistencia de estos problemas. En pocas palabras, es porque
estan firmemente anclados en los fundamentos filosdficos empiristas sobre
los que se ha erigido la imagen hipotético-deductiva de la ciencia y surgen
de la premisa basica de que Ia idgica es la herramienta primordial para eva-
luar ta categoria cientifica de las teorias. Como consecuencia de estos pun-
tos de vista, la confianza en la capacidad del empirismo l6gico para propor-
cionar un fundamento epistemoidgico adecuado para la ciencia ha quedado
gravemente dahada, dando lugar a una filosofia "postempirista” de la ciencia
que no se basa en el andlisis de la categoria Idgica de las teorias cientificas,
sino en estudios histéricos detallados del proceso det progreso y cambio
cientificos 5.

A pesar de las muchas diferencias existentes entre quienes se responsa-
bilizaron, en principio, de elaborar esia nueva filosofia de la ciencia, compar-
ten suficientes elementos bdsicos comunes para que sutja una imagen de la
ciencia muy diferente de la ortodoxa. Lo que, mas gue nada, constituye esta
base comun es el acuerdo uniforme sobre la imposibilidad de un lenguaje
observacional independiente de teorias y sobre las consecuencias de esto
para la comprensitn de la ciencia. De forma breve, estas consecuencias son:
en primer fugar, que, puesto que 1a relacion entre los resultados observados
y la cateqoria cientifica de las teorias no es tan sencilla como se suponia fra-
dicionalments, la cisncia no puede ser un proceso de comprobacion de
teorias de acuerdo con una observacion impersonal. En realidad, muy lejos
de ser el resultado de la investigacion cientifica, la teoria orienta activamente
su desarrollo. En segunde fugar, si la observacién no puede confirmar ni refu-

% Véase, por ejemplo: ScHEFFLER, |. {1967): Science and Subfectivity. Nueva York, Bobbs-
Merrill.

5 Tromas, D. {1979): Naturalism and Sociai Science. Londres, Cambridge University
Press.
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tar las teorfas cientificas. todo el saber cientlfico tiene un caracter permanen-
temente provisional. La “verdad” puede constituir un ideal regulador en la
construccién de teorias, pero carece de relevancia para su evaluacion. Por
Uitimo, 1a posibilidad de fracaso de todas las teorias cientificas significa que el
progreso cientifico no puede ser un proceso acumulativo en el que se recoge
cuidadosamente un cuerpo de conocimientos verdaderos. En cambio, la cien-
cia evoluciona a causa de las “situaciones problematicas” que plantea su
compromiso con un marco teérico antecedente. Al desarrollar el “programa
de invastigacion” que sugiere este marco teérico y afrontar los problemas que
plantea su “heuristica positiva”, la ciencia es capaz de progresar de forma
ordenada y sistemética '®. Estos problemas, al estimular el desarrolio de nue-
vas tecrias a causa del fracaso de sus pradecssoras, asegura la innovacion
tedrica progresiva y garantiza la continuidad de la investigacion.

La comprensién de que la investigacion continuada, y no los resultados
acumuiados, constituye el fiuido vital de la ciencia pone de manifiesto el
hecho de que el nicleo central de la ciencia no consiste en la justiﬁcaci’ér} ta-
cional aplicabie a sus productos tedricos finales, sino en las caracter{stic§\§
racionales de los procesos de descubrimiento, innovacién y cambio cientifi-
cos. La racionalidad cientifica no es una simple cuestion de adaptarse a un
conjunto de reglas metodologicas carentes de ambigiiedad, ni puede identi-
ficarse con la exclusidn del juicio humane falible, sino que se identifica con §0_s
criterios de la “aceptabilidad racional” ', segin los cuales se hacen y justi-
fican los juicios practicos sobre las teorfas que haya que aceptar y las que
deban rechazarse. La aceptacion de una teoria porque resueive o elimina
problemas o proporciona orientaciones para investigaciones postegiores, y &l
rechazo de otra porque no resuelve sus propios problemas o es irrelevante
para el problema de que se trate, suponen juicios humanos racionales y no
arbitrarios porque, dado el contexto, hay un fundamento sobre el gue pueden
justificarse y defenderse. El hecho de que tales juicios se hagan sin la venta-
ja de procedimientios infalibles de razonamiento que garanticen su vgrdad o
los hagan inmunes frente a otras criticas no significa que sean xrracxopales;
como tampoco que ios resultados de la idgica y de las pruebas sean irrele-
vantes, sino que hay que interpretar esos resultados a la luz del contexto con-
creto con el que se relacionan y evaluarios a la luz de la situacién problema-
tica concreta sometida a consideracién. Y fas normas y principios que rigen
este procesoc de interpretacion y de evaluacion constituyen el paradigma de la
racionalidad cientifica '8.

Aunque fa articulacion precisa de estas normas y principios sigue pen-
diente, no cabe duda de gue una filosofia de |a ciencia basada en la historia

® Laxatos, 1. {1870): "Faisification and the methodology of scientific research program-
mes”, en: L. LAKATOS v A, E. MusGrove {eds:): Crilicism and the Growth of Knowledge. Lendres,
Cambridge University Press. o

¥ Putnam, H. (1981): Reason Truth and History. Londres, Cambridge University Press.l

8 Brown, H. |. (1977} Perception, Theory and Commitmment: The New Philosophy of Scien-
ce. Chicago, Chicago Precedent Publishing Co.
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constituye una mejora significativa con respecto al empirismo tradicional y
pone de manifiesto una comprensién mas sofisticada de a naturaleza de la
ciencia y de su relacion con la educacién. En particular, al exponer que ia in-
vestigacion cientifica sélo se desarrolla con referencia a algun marco inter-
pretativo anterior, no solo revela que tanto la ciencia como la educacién son
actividades regidas por la teorfa, sino también que sus respectivas teorfas
rectoras comparten algunas caracteristicas comunes. Por ejemplo, manifies-
ta gue ambas son productos de tradiciones histéricas vivas y, en cuanto tales,
constituyen los modos de pensamiento adecuados al contexto social en el
que se llevan a cabo las respectivas actividades. En efecto, la ciencia y la edu-
cacion se desenvuelven en comunidades sociales caracteristicas cuyas prac-
ticas estan regidas por creencias, actitudes y expectativas heredadas y pres-
critas. El hecho de que la teoria rectora de una ciencia concreta sea —como
ocurre con la teorla rectora de la practica educativa— una forma de pensar
transmitida a través de |a tradicién y adguirida mediante un proceso de inicia-
cién, no se altera porque suponga una inmersién consciente en la *meto-
dologia”.

La ciencia y la educacion se parecen también en que sus profesionales
resuelven problemas formulando juicios a la luz de los marcos tedricos que ya
poseen. Aunque estas preconcepciones tedricas sean, en ambos casos, pro-
ducto de las precedentes y de la tradicién, lo caracteristico de los juicios para
la resolucion de problemas de la ciencia es que estan regidos por normas y
principios diseflados para exponer y eliminar las inadecuaciones de los co-
nocimientos tedricos existentes y, por tanto, para estimular el desarrolio y el
cambioc tedricos progresivos. Sin embarge, lo caracteristico de los juicios edu-
cativos es que la verdad de las creencias y teorias que los informan se acep-
ta de una manera en gran medida acritica e irrefiexiva. Esta actitud de no
cuestionar el “sentido comun” hace que el pensamiento educativo convencio-
nal sea acientifico por hacer que los problemas que crea resuiten inmunes al
analisis y resolucion cientificos 9.

Si entendemos de este medo la ciencia y la educacion, resultara evidente
que la exigencia naturalista de que la investigacién educativa sea cientifica no
supone la asimilacién de los problemas practicos educativos a los problemas
tedricos cientificos sociales ni que la investigacidn educativa deba llevarse a
cabo de conformidad con una pura descripcién formal del “método cientifico™.
Se trata, mas bien, de la exigencia de que la investigacién educativa elabore
principios y procedimientos metodoldgicos que emancipen a los profesiona-
les de su dependencia de la costumbre y de las tradiciones, de manera que
sus interpretaciones y juicios se rijan mas por las normas de racionalidad
que conducen al progreso cientifico y de las que depende el bienestar de
cualquier ciencia. Esto no supone abandonar el pensamiento practico educa-
tivo en beneficio de los esquemas conceptuales de las ciencias sociales, ni

¥ PriNg, R. {1877): “Common sense and sducation®, Frocesadings of the Phifosophy of
Education Society of Great Britain, 11, pags. 57-77.
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deformar la experiencia educativa practica mediante la imposicion de teorfas
elaboradas para las areas de investigacion cientificas sociales que predeter-
minen siempre cuales sean los problemas y categorias relevantes de la inves-
tigacion. Lo que debe abandonarse es la actitud acientifica con respecta a las
interpretacionses educativas establecidas, de manera que puedan cuestionar-
se y modificarse sistematicamente las creencias y justificacionss que las sus-
tentan. Los juicios de los profesionales no se enriquecen con las virtudes
cientificas ni adquieren un cardcter més racional reemplazando las teorias de
la educacion vigentes, sino perfeccionandolas.

Es evidente que, para gue la investigacion educativa sea cientifica en este
sentido, son necesarias ciertas modificaciones de los procedimientos de
investigacién vigentes. Por ejemplo, la idea de que la teoria pueda compro-
barse cientificamente con independencia de la practica, utilizandola después
para corregir o evaluar cualquier practica educativa, habria que sustituirta por
la vision, diameatraimente opuesta, de que la teoria de la educacién sélo
adquiere un caracter cientifico si puede corregirse y evaluarse a la luz de sus
consecuencias practicas. En segundo lugar, el hecho de que Ias interpreta-
ciones de los profesionales de la educacién constituyan la materia de la in-
vestigacion educativa y la base de prueba de sus resultados hace que sea
totalmente inadecuada la consideracidn de los profesores como objetos de
inspeccitn tedrica, como consumidores gue aplican soluciones o como clien-
tes a quienes los investigadeores dirigen sus descubrimisntos e informes. En
cambio, dado que los problemas a los que trata de enfrentarse la investiga-
cion educativa sélo surgen a los profesionales de la educacion, hay gue reco-
nocer que su participacion activa en las investigaciones es indispensable. En
realidad, sélo podra garantizarse la posibilidad de que la investigacion sea, a
la vez, educativa y cientifica si se consigue abandonar {odas las divisiones y
distinciones que, en la actualidad, separan a la comunidad investigadora de ia
comunidad educativa.

© Edicicnes Morata, 8. L.
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CAPITULO VI

Filosofia, valores y ciencia de la educacion

Quienes nos dedicamos a la investigacion educativa, ;podemos permitirnos
ignorar esa parte de nuestra materia {la filosofia) que subyace a nuestras propias
investigaciones? Porqus, si lo hacemaos asf, no podemos decir gue seamos teori-
cas de la educacidn, sino que deberemos conformarngs con ser... téonicos de
laboratorio... Si somos meros técnicos, no podemos decir que somos Ccapaces
de criticar los fundamenios de la educacion y las consecuencias de nuastro pro-
pio trabajo. Esto significa, simplemente, qgue no podemos decir que sabemos lo
que hacemos .

Existe una larga y honorable tradicion de investigacién educativa que no
se preocupa tanic de preducir conocimientos tedricos sobre la educacion
como de proporcionar conocimienios practicos que orienten el desarrcllo
de las tareas educativas. Esta tradicién extrae gran parte de su inspiracién de
ARISTOTELES. El inicid la busqueda de ta forma de racionalidad adecuada al
pensamiento y la accion practicos, y él sigue siendo el principal portavoz de
una vision de la investigacion educativa como forma de “filosofia practica” en
la que las respuestas a las cuestiones sobre las metas y objetivos educativos
se buscan en las teorias metafisicas de la naturaleza humana y en las creen-
cias morales sobre el bien del hombre.

No cabe duda de que, en nuestros dias, esta tradicién casi ha desapare-
cido. La filosofia de la educacién yva no se ocupa de temas metafisicos y
morales, y la investigacién educativa se rige en la actualidad por un estilo de
pensamiento en ! que se mira con sospecha y desconfianza todo compromi-
so con los valores educativos. En realidad, la distancia que separa las actitu-

T Moreis (1972, pags. 60-61).
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des modernas y tradicionales con respecto al estudio de la educacion se ha
hecho tan astrondmica que, ahora, los investigadores de la educacion pueden
caracterizar su actividad oponiéndola a la filosofia tradicional a la que ha sus-
fituido. La filosofia de la educacion —sefalan— era una disciplina normati-
va motivada por preferencias subjetivas e intenciones ideolégicas; sus tgor;as
se basaban en poco mds que en una especulacion metafisica a priori y en
dogmas de valor. Pero la investigacién educativa no es metafisica ni norma-
tiva; se trata de una disciplina empirica e independiente de los valores, moti-
vada tnicaments por la biisqueda desinteresada del saber y el entendimlgn-
to. En realidad, muchos investigadores de la educacion sostienen que solo
pueden justificar su reivindicacion de crear un cuerpo de teoria de la educa-
cién, no contaminado por valores educativos personales ni por creencias
metafisicas rivales, porque ahora adoptan métodos especificamente diseha-
dos para liberar la investigacion de la "filosofia practica”2.

Yo estoy convencido de gue las creencias metafisicas y morales no pue-
den eliminarse de ese modo de la investigacion educativa y que ésia necesita
mantener una relacion con la “filosofia practica” mucho mas fuerte de lo gque
la mayoria de los investigadores de la educacion estan dispuestos a recono-
cer o admitir. Y la razdn de ello estriba en que la investigacion educativa, aun-
que tenga la apariencia de una tarea desinteresada e impersenal, supone
siempre un compromisc con alguna filosoffa de la educacion y, por tanto, con
jos valores educativos que ese compromiso Heva consigo de forma inevitable.
Por tanto, aunque los investigadores de la educacion puedan estudiaria, como
suelen hacerlo, sin articuiar ninguna creencia filoséfica ni valor educativo, esto
no significa que su trabajo no esté impregnado de filesofia y de valores, sino
sélo el éxito de la investigacién educativa para ocultar los compromisos mora-
les y filoséficos que siempre suscribe de manera implicita.

Esta es mi posiura general. A continuacion, trataré de explicar y defgpder
esta postura desarroliando y defendiendo los siguientes enunciados especificos:

1. Los valores constituyen un ingrediente tan vital en la investigacion
educativa que su eliminacién es imposible salvo que se elimine la
investigacién misma. En consecuencia, los investigadores de la edu-
cacién que afirman adoptar ura postura “desinteresada” no llegan a
comprender determinadas caracteristicas de su trabajo.

2. La razon por la que la investigacion educativa siempre esta marcada
por los valores es que los métodos de investigacion educative_l supo-
nen siempre un compromiso con alguna filosofia de la educacién. En
censecuencia, 'a “investigacion educativa” y la “filosofia de la educa-
cién” no son tan independientes como suele pensarse y cualquier
separacion de ambas representa una division de trabajo historicamen-
te contingente y no una diferencia clara de objetivos.

? ya se ha prestado cieria atencidn a la cuestidn historica acerca de iq {azép pq{la que
cobro tanta importancia este impulso para adoptar una postura neutral en la investigacion edu-
cativa. Véase: HamLton {19805
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3. Laaceptacién de que la filosofia y los valores no pueden eliminarse de
la investigacién educativa no supone conceder que ésta no pueda
constituir una disciplina cientifica. Por el contrario, cualquier descrip-
cién coherente de una ciencia de la educacion exige gue se formule la
relacion entre la filosolia, los valores y la investigacién educativa de
manera que las haga compatibles y no antitéticas.

El fin que persigue el resto del capitulo consiste en formular estos fres
enunciados de manera mas detallada.

Los investigadores de la educacion han reconocido siempra gue los valo-
res pueden interferir en el desarrolio de su trabajo. Por ejemplo, siempre han
admitido que los valores influyen en la seleccion de los problemas que inves-
tigan y en sus puntos de vista sobre los usos practicos para los que deben
servir los resultados de su investigacion. Sin embargo, estos mismos investi-
gadores de la educacién han dado por supusesto que, haciendo ciertos cam-
bios, pueden neutralizarse con facilidad todos los problemas planteados por
esta amenaza de la infiftracién de los valores. Por ejemplo, separando e “con-
texto de descubrimiento” del “contexto de justificacion”, los investigadores de
ta educacion creen que pueden separar la légica objetiva, en cuyos términos
validan sus teorias, de los valores subjetivos que determinan su eleccién. El
resultado es que los valores que, en principio, promovieron la eleccidn de los
problemas a investigar pueden dejarse seguramente de lado sobre |a base de
que estan relacionados con los aspectos precientificos de la investigacién. De
modo parecido, separando los métodos de comprobacion de teocrias, "no
influidos por los valores”, de las cuestiones “de valor’ relativas a sus usos
practicos, la mayor parte de los investigadores de la educacion cree qus Ia
investigacion educativa puede soslayar cualquier sospecha de algun interés
especial por sutema?®.

Durante las dos Gtimas décadas, estas estrategias bien conocidas para
eliminar el problema de 1a influencia de los valores han comenzado a tamba-
learse bajo el impacto de la prolongada critica precedente de fuentes tan
diversas como la filosofia del lenguaje?, la teoria social neomarxista®, la
teoria politica® y la filosofia de la ciencia’. Las primeras andanadas de este
atague se debieron, por supuesto, a la imagen del cientifico natural, de Tho-
mas Kuxn, como miembro de una comunidad ideoldgica que exige, como pre-

3 Los diversos argumentos utilizados para apoyar esta vision de la relacién entre los valo-
res ¥ la investigacién educativa se encuentran en PHiLLIPS (1971}
Seanie (1872).
Haseamas {1872).
LasteTT y Runcivan {1967).
Baown (1877).
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cio de su pertenencia, la aceptacion de los compromisos de valor del “para-
digma” dominante & No obstante, a nuestros efectos, resulta mas esclarece-
dora una serie de estudios metodoldgicos de la filosofia politica que revela
¢émo determinados valores politicos tienden a apoyar ciertas formas de cien-
cia socialy, a la inversa, como determinadas formas de ciencia social sostie-
nen ciertos valores politicos®. Uno de los primeros intentos de articular esta
linea de pensamiento fue al argumento de Charles TavLOR de gque “la adop-
cién de un marco de sxplicacion Heva consigo la adopcion de la ‘tendencia de
valor’ implicita en éI”'C. Dicho de un mado resumido, el argumento de TAYLOR
discurre de este modo: como los fendmenos politicos pueden clasificarse en
un namero indefinido de formas, los investigadores politicos deben crear mar-
¢oS tedricos para clasificar e interpretar los fendémenos politicos de formas
relevanies para la elaboracidn de explicaciones adecuadas. Sin embargo,
dice TAYLOR, tradicionalmente, los filésofos politicos han elaborado este tipo
de marco {edrico para evaluar o defender determinados valores politicos. En
consecuencia, es evidente que los marcos explicativos utilizados por los
investigadores politicos para identificar y explicar las caracteristicas relevan-
tes de los fenémenos politicos pueden ser compatibles o incompatibles con el
marco tedrico que opera en diferentes filosofias politicas. Cuando son com-
patibles, las explicaciones de la investigacién politica y las conclusiones nor-
mativas de la filosofia politica se reforzaran mutuamente, Cuando no lo sean,
los resultados de la investigacion presentaran la filosofia politica como insos-
tenible, o bien ia filosofia politica interpretara que los resultados de la investi-
gacién son irrelevantes o erréneos.

La conclusién que de elio extrae TAYLOR no consiste en la conocida obser-
vacion de que la eleccién del marco explicativo del investigador politico deter-
mina las areas que estudia 0 las cuestiones que plantea, sing en que, con
ciertos marcos explicativos, unos valores politicos se refuerzan y otros se
trastornan. TAYLOR resume de este modo su punto de vista:

Podemos decir que un determinado marco explicativo segrega una idea de
bien y un conjunto de valoraciones que no pueden desecharse —aungque puedan
pasarse por alto— salvo que desechemos el marco... este es suficiente para maos-
irar que ia neutralidad de los descubrimientos de la ciencia politica no son lo que se
cree, porgue el establecimiento de un determinado marco restringe el conjunio de
posturas de valor que se adopten en plan defensivo... Puede decirse gue el marco
describe la linaa de argumentacion en aiguin sentido. Por tante, no es neutral. 1

Desde que aparecid, la postura de TavLOR ha recibido un apoyo porme-
norizado y amplio y, en la actualidad, el conjunto de bibliografia critica que
muestra el sesgo de valor de las ciencias sociales es muy extenso 2. Sin

8 Kunn (1870}

8 PantriDGE (1868) v MacinTyRE {19721

e Taviom (1967, pag. 42).

' bid., pags. 56-57.

12 Fay {1975); BeansteiN (1876); THoMas (1978), y Liovp {1983),
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embargo, a pesar de su generalizada aceptacién, no ocurre 1o mismo con las
cansecuencias de la perspectiva de TA¥LOR con respecto a la investigacion
educativa. Por ejemplo, es raro que se acepte que, si, como afirma TAYLOR, la
adopcién de un punto de vista tedrico en la investigacién politica supone
siempre la adopcidn de un punto de vista politico, la perspectiva convencional
de que la investigacion educativa no incorpora un punto de vista educativo es,
como minimo, sospechosa. Los fendmenos de la educacién, no menos que
los de la palitica, son siempre mucho mds que una fuente de limitacion empi-
rica de las teorias explicativas de los investigadores de la educacion y la
investigacion educativa siempre esta mucho mas relacionada con los valores
de lo que, en general, se reconoce. De igual modo, aunque los argumentos de
TAYLOR dejan claro que la conexion légica entre los valoras politicos y la cien-
cia social se debe a las semejanzas formales entre los marcos teérices de las
ciencias sociales y los marcos tedricos de la filosofia politica, las consecuen-
cias que de ello se derivan para la comprensién de la relacion entre la inves-
tigacidn educativa y la filosofia de la educacion siguen casi inexploradas. Esto
constituye un (til punto de partida para mi segundo enunciado acerca de gue
cualquier metodologia de investigacion lleva siempre consigo una filosofia de
la educacion determinada.

Desde hace muche tiempo, se acepta que lo que distingue las teorias nor-
mativas de la filosofia de la educacion tradicional de las teorias empiricas de la
investigacion educativa es que las primeras contienen elementos metafisicos de
los que carecen las segundas. En realidad, uno de los elementos mas antiguos
de la ortodoxia de 1a filosofia de la educacién consiste en que las filosofias de la
educacion de PLATON, Rousseau, Dewey y ofros tratan de mostrar como los
supuestos metafisicos generales sobre la naturaleza humana pueden apoyar
determinadas metas educativas globales . En una conocida version de este
razonamiento, T. W. Moore definia estas filosofias de la educacidn tradicionales
como “teorfas generales de la educacién” que, al prescribir la “produccion de un
tipe particular de persona”, presuponen necesariamente unas “premisas acerca
de la naturaleza humana” 4. Sin embargo, como estas premisas son supuestos
metafisicos, siempre han sido causa de cierto malestar filosofico.

En el pasado, los supuestos de un caracter fundamental acerca de los nifios
se derivaban, a menudo, al parecer, de puntos de vista metaffsicos sobre la natu-
raleza del hombre... Una crifica genera! de supuestos como 8stos es que son de
un tipo inadecuado para una teoria de la educacion... son supuestos a priori adop-
tados con antericridad a la experiencia y, a menudo, de un tipe gue la experiencia
no puede refutar. 3

3 HarDIE {1942); O'Connonr (1957}, PeTeRs {1966b), ¥ Mcore (1874).
* MooRe {1982, pag. 22).
5 Ibid., pAgs. 31-32.
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La {g.fipl;gSE&: de MOORE a esta deficiencia consistié en presentar la reco-
mendacion filosdfica habitual:

Una teoria de §?. educacion necesita un cuadro real preciso de la naturaleza
humana... y esto sdlo puede derivarse de... estudios cientificos de los nifios mis-
mos. PageT, Freup, KOHLBERG y otros... tienen mds que ofrecer, a este respecio,
que los grandes nombres de [a teoria de la educacién tradicional. 18 ’

Conviene sefialar que quienes comparten este punto de vista suelen
pasar por alto tres importantes e incontrovertibles desarrollos de la filosofia
de las ciencias sociales. En primer lugar, al defender unas teorias de la edu-
cacion en las que los puntos de vista metafisicos sobre la naturaleza humana
se sustituyan por “un cuadro real preciso”, ignoran hasta qué punto estan
ahora de acuerdo los fildsofos que no tratan de la educacién en que los pun-
fos d_e vigta metafisicos sobre la naturaleza humana son indispensables para
las cisncias sociales empiricas. Podriamos citar numerosos estudios 7, pero,
para nuestros fines, el ejemplo siguiente aclara bastante la cuestion general:

La antigua insistencia en una naturaleza humana esencial dio lugar a teorias
sociales metafisicas y normativas. Las modernas teorias ortodoxas, en cambio,
1qcha;1 por ser empiricas y dticamente neutrales. Dados los canones de libro de la
ciencia empirica, ios modelos de hombre se convierten en postulados carentes
de utilidad o justificacidn... El empirismo ha triunfade y los supuestos tradiciona-
les han muerto y estdn enterrados... Quiza estén enterrados, pero no muertos.
Estan enter;gdos en las raices de las mismas eorias que pretenden explicarlos...
Mo se prescinde de un modelo de hombre... Toda tecria social necesita una

metafisica... en la que un modelo de hombre y un método de ciencia se comple-
menten mutuamente. 18

Como las teorias metafisicas de la naturaleza humana son tan indispen-
sables para las ciencias sociales como lo son para las “teorias generales de
la educacion”, los filosofos de l1a educacién que busquen en las investigacio-
nes Ctez::!ifécas sociales una teorfa “empirica” de la naturaleza humana se limi-
taran simplemente a reafirmar la teoria metafisica que presupongan esas
investigaciones y, por tanto, siempre se quedaran en una peticion de princi-
pio'®. No cabe duda de que, a causa de este descuido, tampoco se dardn
cuenta de que, igual que las diferentes teorias metafisicas de la naturaleza
humana explican la aparicion de diversas filosofias de ia educacion, et mismo
tipo de diferencias explica la aparicion de diversos enfoques de las ciencias
sociales?’, El hecho de que distintos modelos de la naturaleza humana hayan

dado lugar a modelos muy diferentes de psicologia constituye un ejemplo evi-
dente de lo que decimos;

an
-]

ibid., pags. 32-33.

Howus {1877} v ATkinson (1983},

Heowus (1977, pags. 2-3).

Véase una elaboracion detallada de fa critica en: Carr {1879).
2 Dagenais {1872); HoLus (1977), y THouas (1879).
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La forma de conceptualizar la naturaleza humana es, sin duda, fa... decisién
més importante que ha de tomar una teorfa psicoldgica... Entre las opciones a las
que se enfranta una psicologia al constituir su concepto fundamental de naturale-
7a humana... estan: considerar mas fundamental la conducta o la conciencia;
escindir a ias personas en elementos o tratar de estudiarlas coma un tedo en
algun sentide; considerarlas semejantes o diferentas con respecto a los animales
o a los objetos fisicos... La imagen de persona que se forma al adoptar Ia prime-
ra serie de opciones de esta dicotomia es la de criaturas pasivas cuya conducta
es uniforme, controlable y previsible. La segunda serie de opciones revela a unas
criaturas que son activas, libres y que pueden alterar radicalments sus pauias de
conducta. La psicologia conductista ha tendido a adoptar las primeras opciones. ..
las sequndas opciones... han dado lugar a las psicologias funcionalista, intros-
pectiva, de la Gestaft, fenomenoldgica, existencialista y evolutiva. !

Por Gltimo, al considerar las teorias de la naturaleza humana cOma un pro-
ducio de las ciencias sociales, en vez de como una condicién previa de las
mismas, los filésofos de la educacién han pasado por alto el grado de acuer-
do de muchos filésofos morales en que la eleccidn de una teoria de la natu-
raleza humana esta influida siempre por creencias y preocupaciones morales
y, a la inversa, que las creencias y preccupaciones morales estan determina-
das siempre por una teoria de la naturaleza humana?2. Y esio es asf porgue
las teorias de la naturaleza humana siempre dan lugar a creencias sobre las
necesidades humanas que deben satisfacerse. Pero, como esas creencias
determinan, en parte, las creencias morales, y como las creencias morales
constituyen los criterios en cuyos términos se escogen las teorias de la natu-
raleza humana, se deduce que “la eleccidn de la moralidad y la eleccion de
una visidn de la naturaleza humana van juntas”2%. Por tanto, una teoria de la
naturaleza humana esta determinada, en parte, por una visién moral y ia for-
ma de justificar la vision moral estd, en parte, determinada por una teoria de
fa naturaleza humana.

La significacién colectiva de estas perspectivas filostficas puede resu-
mirse del siguiente modo: aunque 1a filosofia de la educacion tradicional tra-
te de apoyar los valores educativas apelando a supuestos metafisicos sobre
la naturaleza humana, esto no debe hacer perder de vista que el mismo tipo
de supuestos apoya las explicaciones de las ciencias sociales. Es mas,
como las teorias de la naturaleza humana suponen creencias morales y
éstas suponen aquéllas, la diferencia entre las teorias cientificas sociales uti-
lizadas por los investigadores de la educacion y las teorias filosdficas de la
educacién no consiste en que las primeras sean explicativas y las Uitimas
normativas, sino en que, mientras las teorias filosoficas geducen conclusio-
nes normativas a partir de premisas explicativas, las teorfas cientificas socia-
les llevan consigo la transicion desde premisas evaluativas a conclusiones
explicativas.

21 Thomas {1979, pag. 142).
22 FooT {1967); Mackhryae (1967); WincH (1971); WiLLiams (1 972}, y Quivton (1975).
22 MaclnTYRE (1972, pég. 266).
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Dadas estas semejanzas, es obvio que las teorfas de la naturaleza huma-
na, supuestos los marcos cientificos sociales utilizados en la investigacion
educativa, serviran, como en el caso de Ia filosofia de la educacién, para apo-
yar alguna concepcin de los valores y objetivos educativos, porque, del mis-
ma modo que una vision de la naturaleza humana “ayuda a delimitar... lo que
podriamos considerar como una forma de moralidad”24, también ayudan
a delimitar una concepcion de lo que podemos considerar como educacion, y
esto por la evidente razén de que cualquier concepcion de la educacion,
come cualquier concepcion de moralidad, presupone siempre el fundamento
de una teoria de la naturaleza humana que le sirve de base 25. Por tanto, igual
que las creencias y acciones morales reflejan siempre una vision de la natu-
raleza humana, ia identificacién de una practica en términos de su valor edu-
cativo se justifica del mismo modo. Definir como “educativa” una situacion,
identificar como "educada” a una persona o defender una normativa por
“razones educath(as" suponen una referencia a criterios de valor educativo
que, como los criterios morales, estan determinados, en parts, por alguna
concepcién de ia naturaleza humana 28,

En el contexto de ias ciencias sociales, el reconocimiento dei cardcter me-
tafr’siqo y moral de las teorias de la naturaleza humana puede utilizarse para
examinar en qué sentido son interdependientes, desde el punto de vista I6gi-
co, ¥ se refuerzan mutuamente las filosofias politicas y las filosofias de la
ciencia social que surgen de la misma fuente (por ej.: DURKHEIM, MANNHEIM,
PopPeR) 27. En un contexto educativo, serd bastante facil aplicar este tipo de
examen a aquellos casos en 10s que ia misma teoria de la naturaleza huma-
na fija la filoscfia de la educacion y la teoria de la investigacion educativa.
Aplicado, por ejemplo, al caso de B. F. SkINNER, aclararia, sin duda, cémo la
vision de la naturaleza humana que subyace a su teorfa de la psicologia jus-
tifica y es justificada por la visién de la moralidad expuesia en Beyond Free-
dom and Dignity ("Més alld de la libertad y la dignidad”). Ef reconocimiento de
esta relacion légica entre ias creencias morales de SKINNER y su teoria de la
pﬁtcolpgya se extenderia hasta mostrar por qué ésta implica siempre una rela-
cion similar entre su filosofia de la educacion y et conductismo como forma de
investigacidn educativa. A su vez, esto aclararia que tanto el modeio conduc-
tista de investigacién educativa como la filosofia de la educacién de SKINNER
dependen de la visién de la moralidad que apoya y recibe el apoyo de su
teorfa de la naturaleza humana. Ello pondria de manifiesto a todos los inves-
tigadores de la educacién dispuestos a reflexionar sobre los fundamentos
filoséficos de su trabajo que, por el mismo hecho de adoptar un enfogue con-

24 WiLniams (1972, pag. 75).

’25 Ft: S. PeTeERs sefiala este aspecto. Escribe: “La filosofia de la aducacién necesita una
tecria mas explicita ce fa naturaleza humana. En el pasado, los conceptos... se han considera-
de demasiado 2n el vacio... Una teoria méas adecuada debe tenar mas en cuenta la naturaleza
humana en su conjunto” (PETERS, 1983, pég. 51).

Qf Véase una primera afirmacién y el andlisis detallado de este aspscto en: DunLor (1970}

¥ En el caso de MannHEM, THOMAS (1979, pags. 152-1 56} lleva a cabo este tipo de andlisis.
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ductista de investigacion, se comprometerian con la concepcidn skinneriana
de la naturaleza y el valor de ia educacion.

Lo que, hasta aqui, he sostenido es que las teorias metafisicas de la natu-
raleza humana que se hacen explicitas en las filosofias de la educacion tam-
bién estan implicitas en los marcos metodoldgicos utilizados en la investigacion
educativa y que esas feorias lievan siempre consigo una concepcion de los
valores educativos. De ello se deduce que la eleccidn de un enfoque de inves-
tigacion educativa supone siempre una preferencia por la teoria de la naturale-
za humana en la que se basa y un compromiso con los valores educativos con-
cretos que mantiene. El autor que mds ha hecho para aclarar el conjunto
posible de opciones de valor en la investigacion cientflica social es Jlrgen
HaBermAS. Desde la publicacién de su Knowledge and Human interests®, se
reconoce, en general, que hay tres formas posibles de concepltualizar la inves-
figacién cientffica social, cada una de las cuales se basa en un modo diferente
de entender el tipo de “intereses humanos” a cuyo servicio se pone ese conoci-
miento de la vida social. HABERMAS las caracteriza de la siguiente manera: “cien-
cias empirico-analiticas”, que se basan en valcres instrumentales, con un
interés “técnico” por la manipulacion y el control; “ciencias histéricas o her-
menéuticas’, basadas en los valores del didlogo abierto y con un interés “prac-
tico” por ta comunicacion fibre, y “ciencias criticas”™, al servicio del interés “eman-
cipador’ de eliminar las limitaciones sociales y politicas que deforman la
autocomprension racional °. Para nuestros fines, lo importante de la “teotia de
los intereses constitutivos del saber”, de HABERMAS, es su forma de ayudar a
aclarar que los valores que constituyen las diferentes formas de conocimiento
cientifico social expresan también perspectivas filosoficas diferentes acerca de
la naturaleza de la educacion. Estas perspectivas pueden ponerse de manifies-
to relacionando los métodos, el conocimiento y los intereses caracteristicos de
tres estilos alternativos de investigacién educativa con tres tradiciones filosofi-
cas generales, mediante las cuales se mantienen distintos valores educativos.
Estos valores pueden representarse como aparecen en ef Cuadro 6.1.

Sin duda, podriamos realizar un examen mas minucioso de estas relaciones
segln las lineas de desarrollo de exdmenes semejantes de las conexiones entre
los valores politicos y determinadas formas de ciencia social®. No obstante, una
vaz reconocidas esas relaciones, se hace inadmisible cualquier pretension de
evaluar los métodos de investigacion sobre la Unica base de sus virtudes tetricas.
La eleccién de una forma de investigacion nunca puede ser €l mero reflejo de una
preferencia intelectual; supone siempre también un compromise educative®!.

2 Hagerwas {1972).

2 | as consecuencias de la teoria de HABERMAS para la investigacion educativa son de lar-
go alcance. Véase una exposicion al respecto en: Carr y Kewms (1986, Capituios 5y 6}

3 Fay (1975) y Bernstem {19786).

31 Este aspecio trasciende los argumenios acerca de que la investigacion educativa deba
ser “cientifica” y "cuantitativa” o “iluminativa’ v “cuaiitativa”. Los partidarios de ambas perspecti-
vas comparten las premisas comunes de gus el investigador educative es “desinteresado” res-
pecto a los valores y objetivos de la educacion.
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CUADRO 8.1
Empirico- Historico- Critica
analitica hermendutica

Mstodos de inves- | Clentifico-natural; | Histérico- Ciencia social cri-
tigacion experimental; interpretativo; tica;

cuantitativo etnometodoidgico; | investigacidn-
ituminativo accion  emangi-
padora.

Forma de conogi- | Objetiva; Subjetiva; Dialéctica; com-
miento de Iz in- 1 nomoldgica; ideografica; prensidn reflesi-
vestigacion teorias explicativas | comprensién va; “praxis”

interpretativa

Itergs humano Técnico Practico Emancipador

Fin prdctico tnstrumental; Deliberativo: Critico:

“medios-fin” informa el juicio transfarmador

Teorias ds la natu- | Determinista Humanista Histdrica
raleza humana

Filosofias de Ja | Neoclasica Progresista liberal | Socialmente critica
educacion

Vaiores educativos | Metafora del Metafora del Metafora de la

“‘moldeado™ “crecimienta™ "potenciacion
individuos prepa- | actualizacidn per- | profesional™

rados para deter-

sonal de los indi-

ios individuos pro-

minada forma de | viduos enunafor- | ducen y tiransfor-
vida social ma metitocratica | man una determi-
de vida social nada forma de vida

social

El reconocimiento de estas relaciones pone de manifiesto también que los
intentos de utilizar estrategias de investigacidn dependientes de un conjunto de
valores educativos para estudiar practicas educativas derivadas de otro es, como
minimo, equivoce. Cuando ocume esto (por ejemplo, cuando unos métodos de
ensenanza disefiados para favorecer y promover los valores educativos de una
filosofia “progresista-liberal” se evalian mediante unos métodos de investigacion
“empirico-analiticos™), los resultados no deben tomarse muy en setio. Estos re-
sultados son mas la consecuencia previsible de los valores educativos en cuyos
términos se lleva a cabo la investigacion que un conocimiento cientifico objetivo.

Aunque he resaltado la necesidad de que los investigadores de la educa-
cion elijan entre las filosofias y valores educativos, esto no supone, de por si,
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una preferancia determinada por un enfoque de investigacion sobre otros. Sin
embargo, si implica que deje de ser justificable el supuesto convencional de
que la investigacion educativa sélo puede aceptarse como auténtica ciencia si
adopta los métodos “nc dependientes de los vaiores” de las ciencias empiri-
co-analiticas. Esto me lleva a mi ultima proposicion: la filosofia y los valores
han de figurar, necesariamente, en cualquier descripcion contemporanea de
una ciencia de la educacidn.

v

Son muchos los argumentos convencionales gue parten de la base de
que la investigacion educativa no puede adoptar el modelo de las ciencias
naturales® y, a la inversa, que los métodos de la investigacion educativa y
de las ciencias naturales son, o deben ser, iguales **. Estos argumenios son
insatisfactorios, en su mayoria, al menos por dos razones. En primer lugar,
suelen confundir el nafuralismo (la proposicién de que la ciencia social
puede repetir la estructura del razonamiento cientffico natural}, con el cien-
tificismo (la proposicién de que los métodos de las ciencias naturales y
sociales no son significativamente distintos) o con el reduccionismo (la pro-
posicién de que el objeto de las ciencias naturales y sociales es basicamen-
te el mismo). En segundo lugar, los argumentos convencicnales suelgn
ignorar hasta qué punto las respuestas a las preguntas sobre la categoria
cientifica de la investigacién educativa dependen siempre de algun punto de
vista filoséfico sobre la naturaleza de 1a ciencia misma. Por ejemplo, la gene-
ralizada creencia de que la investigacion educativa solo puede ser cientifica
si prescinde de los valores, supone una filosofia empirista de la ciencia, con
su imagen de la investigacion cientifica que incluye el uso de la logica
deductiva impersonal para comprobar hipétesis contrastandolas con obser-
vaciones empiricas .

A pesar de su continuada popularidad entre los investigadores de la edu-
cacién, los intentos de la filosofia empirista para proporcionar una episierqo—
logia adecuada a las ciencias naturales han fracasado de forma tan persis-
tente que “ahora esta casi universalmente desacreditada’®®. Una serie‘de
ideas y argumentos relacionados entre si que, tomados en conjunto, constitu-
ye o que ha llegado a conocerse como filosofia “postempirista” de la cien-
cia 38, ha contribuido a desechar el empirismo y se ha desarrollado a partir de

32 Bantock {1965).

33 Travens (1969). A

# Vgase un andlisis filosdfico de la categoria cientifica de la investigacién educativa en el
Capfiulo V.

% Hesse (1980, pag. 1711

3 | os textos postempiristas mas importanies fusron: Hansow (1958); Kuxn (1870); Lara-
Tos {1870), y FEYERABEND {1975},
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ello. He aquf algunas tesis conocidas e incontrovertibles sobre las que se ha
construido esta filoscfia de la ciencia alternativa37:

1. La ciencia es empirica. Calificar un estudio como “cientifico” supone
que sus enunciados son empiricamente comprobables %,

2. Las teorfas cientificas no quedan completamente definidas en el plano
empirico. Aunque las teorias cientificas estén empiricamente limita-
das, la mera experiencia no puede verificarias ni refutarlas de forma
concluyente. Por tanto, como su definicién plena no puede ser empiri-
ca, la eleccion de las teorfas cientificas requiere siempre la referencia
a criterios extra y no empiricos 3.

3. Los enunciados de observacion estdn impregnados de teoria. Las
teorias cientificas no pueden definirse empiricamente porque no exis-
te un lenguaje independiente de teorias que dé fe de las observacio-
nes empiricas. Los enunciados de observacion emplean siempre con-
ceptos que interpretan los fenémenos empiricos de acuerdo con algin
esquema tedrico Idgicamente previo. En consecuencia, los conceptos
tedricos y los empiricos no pueden separarse radicalmente %0

4. Las investigaciones cientificas estén regidas por “programas de inves-
tigaciory”. El “programa de investigacion” con el que estén comprome-
tidos quienes llevan a cabo una investigacion cientifica proporciona el
contexto tedrico que presupone dicha investigacion. En consecuencia,
el progreso y la innovacién cientificos no son los resuttados de una
blsqueda desinteresada del saber, sino que la ciencia se desarrolla
cuando se tratan de forma satisfactoria las “situacionés problemati-
cas” que estimula la "heuristica positiva” de un “programa de inves-
tigacion™ 41,

5. La ciencia tiene fundamenios metafisicos. Un programa de investiga-
cidn surge de algun “paradigma” general que incorpora una “visién del
mundo” de inspiracion metafisica. Por tanto, la ciencia opera siempre
sobre la base de supuestos metafisicos que no pueden explicarse me-
diante la investigacién cientifica. Por el contrario, constituyen la “inter-
pretacion de la realidad” que presupone siempre cualquier modelo de
investigacion cientifica y cualquier idea de explicacion cientifica42,

% Brown (1977 y Hesse {1980) presentan descripciones claras de las ideas v argumentos
fundamentales de la filosofia postempirista de fa ciencia.

3 Véanse comentarios sobre esta cueslion en Putnam (1981).

* Las consecuencias de la tesis de la determinacion incompleta y de la necesidad de ape-
lar a ¢riterlos no empiricos para la eleccidn de la teoria constituyen el punto de partida ds la
visién “anarquista” del saber de FEvERABEND (1875).

4 El argumento a favor de la carga tedrica do las obsarvaciones fue dasarrcliade, en prin-
cipic, por Hanson (1858).

* La idea de “programa de investigacién® v los conceptos de “situacién problemdtica” y
“neuristica positiva” se deben a Lakatos (1970).

2 La formulacion més contundente e influyente del cardcter metafisico de la ciencia sigus
siendo Kunn {1970).
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Una de las tareas fundamentales de esta perspectiva postempirista de la
ciencia consiste en resolver las evidentes tensiones entre su proposicion de
que las teorias cientificas no se definen por completo en el plano empiri-
co (tesis 2.%) aunque, en cierto sentido, sean empiricamente comprobables
(tesis 1.2)%3. No obstante, a pesar de ésta y de otras dificultades, hoy dia
caben pocas dudas acerca de que esta "nueva filosoffa de la ciencia” consti-
tuye un significativo avance con respecto al empirismo tradicional y genera
una imagen de la ciencia muy superior al modelo hipotético-deductivo al que
sustituye. También queda muy claro que muchos argumentos convencionales
sobre la funcidn de la filosofia y de los valores en cualquier ciencia de la edu-
cacion estan anticuados. Por ejemplo, dado que se reconoce que l0s marcos
tedricos de las ciencias naturales tienen fundamentos metafisicos (lesis 5.8,
el hecho de que la investigacion sobre la educacién presuponga unas premi-
sas metafisicas sobre la naturaleza humana no constituye un impedimento
para su categoria cientifica. Solo es preciso aceptar gue, como los elementos
metafisicos de una ciencia de ia educacién incluyen una teoria de la natura-
leza humana, la ciencia de la educacion no solc promueve ciertos tipos de
explicacion, sing también ciertas clases de valores educativos.

En segundo lugar, como es imposible separar radicalmente los enuncia-
dos tedricos y empiricos (tesis 3.2}, los intentos de confinar los valores edu-
cativos a un ambito independiente de supuestos “filosdficos” y de excluirlos
del area de la investigacién empirica son inadmisibles. La eleccién de la
teoria (“el contexto de descubrimiento”) y la comprobacién de la misma (“el
contexto de justificacion”} son partes indisolubles de un todo, y no dominios
independientes ni separados. En la medida en que los argumentos conven-
cionales sobre la categoria cientifica de la investigacién educativa asuman
otra postura, se desenvusiven sobre la base de la filosofia empirista de Ia
ciencia, no integrada v, en la actualidad, desacreditada.

No obstante, tiene ain mayor importancia la forma en que esta “nueva”
filosofia de la ciencia indica los rasgos de una ciencia de la educacion, en la
que la filosofia y los valores se consideran aspectos integrantes de la misma
y no antitéticos. Asi, del mismo modo que el postempirismo deja claro que los
problemas de la investigacion cientifica natural se seleccionan como res-
puesta a un determinado “programa de investigacion” (tesis 5.2), sefiala tam-
bién que los problemas de cualguier ciencia de la educacion deben determi-
narse de la misma forma. La (nica diferencia consiste en que, mientras que el
“‘programa de Investigacion” de una ciencia natural refleja un compromiso
antecedente con algun planteamiento filoséfico sobre “la naturaleza de la rea-
lidad”, el de una ciencia de la educacién refleja un compromiso previo con una
vision filosdfica de la naturateza de la educacién. Mientras que los problemas
de investigacion de una ciencia natural nacen de las discrepancias entre su
idea filosdfica de la realidad y la realidad concreta, los problemas de investi-
gacidn de una ciencia de la educacion surgen de las discrepancias entre la

43 ScuerFLER (1967) explara este problema con cierto detalis,
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filosofia de la educacion que trata de promover y ias practicas educativas rea-
les a través de las cuales se expresa. Por tanto, mientras que un “programa
de investigacion” cientifica natural se desenvuelve siempre con unas precon-
cepciones filosdficas sabre lo que es, el de una ciencia de la educacién siem-
pre opera con unas preconcepciones filoséficas acerca de lo que deberfa ser.

De igual manera, dado que las teorias cientificas nunca guedan definidas
por completo por los limites empiricos (tesis 2.2), una ciencia de la educacion,
como cualquier ciencia natural, hace referencia a criterios extra y no empiri-
cos al realizar sus opciones tedricas. En las ciencias naturales, los “valores
pragmaticos” relatives al objetivo de “una prevision y un control del medic
cada vez mas preciso” constituyen sus criterios no empliricos **. En el casc de
una ciencia de la educacion, un criterio caracteristico de la aceptabilidad y
de la eleccidn de ia teoria es su referencia consciente a los valores educati-
vos. Por tanto, aungue la tesis de la definicién incompleta supone que todas
las ciencias auténticas gozan de cierta discrecionalidad a la hora de decidir el
marco tedrico que adoptar, el caracter distintivo de una ciencia de /a educa-
cion consiste en que hace esa opcién en virtud de unos valoras educativos
diferentes de los que mantienen los demas enfoques de investigacion.

Aungue esta descripcién sugiere que la investigacion educativa, sesgada
a favor de ciertos valores, puede ser cientifica en el mismo seniido que las
ciencias naturates, eilo no supone que sea cientifica del mismo modo que
ellas. En consecuencia, no es reduccionista ni cientificista. Por el contrario,
esto supone que, precisamente a causa de sus problemas y objeto carac-
teristicos, cualquier ciencia de la educacién requerird métodos diferentes de
los de las ciencias naturales y se desarrollard de manera muy diferente. Por
ejemplo, creer que la investigacion educativa sdlo puede avanzar si adopia el
punto de vista “cbjetivo” de Ias ciencias naturales seria un error cientificista.
Esto no sblo guiere decir que la objetividad sea un ideal practicamente inal-
canzable en ia investigacion educativa, sino que, dado que esta investigacion
supone siempre un compromiso positivo con los valores educatives, la buis-
queda de |a objetividad, tal como se entiende en las ciencias naturales, no es
deseable.

Por otra parte, la idea de que la diversidad de enfoques y métodos utiliza-
dos en la investigacién educativa es signo de su estado de desarrollo “inma-
duro” o “preparadigmatico” constituye un error reduccionista. También lo es la
idea de que el desarrollo de una ciencia de la educacién requiera la identifi-
cacién de unas reglas 6gicas basicas que permitan decidir en las disputas
metodolégicas. Es imposible identificar tales reglas porque esas disputas no
reflejan inmadurez ni confusidn ldgica, sino desacuerdos con respecto al tipo
de valores educativos que deben adoptar los investigadores. Es mas, dado
que los criterios no empiricos para la opcidn tedrica que tienen a su disposi-
cién los investigadores de la educacion seran 1an diversos como permita el
conjunto de valores educativos que esién dispuestos a aceptar, y dado que

4 Hesse (1978, pég. 2%
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esos mismos valores son siempre indeterminados y discutibles, las opciones
tedricas de los investigadores de la educacion no solo estaran determinadas
por un Unico conjunto de valores educativos, sino por consideraciones pura-
mente tebricas o empiricas. La investigacion educativa, en proporcidn no infe-
rior a la de la educacion misma, es un terreno controvertido. La eliminacion de
la diversidad metodologica y la aparicion de un métoedo Unico de investigacion
educativa no seria, por tanto, un indicio de madurez cientifica, sino de una
comunidad de investigacion en la que hubiese desaparecido o se hubiese
suprimido el desacuerdo acerca de los valores educativos.

Es evidente gus el argumento de que la investigacion educativa puede, a
la vez, inclinarse a favor de unos valores y ser cientifica se beneficia del estu-
dio minucioso de los argumentos filosdficos elaborados para apoyar esta
vision de la investigacion cientifica social, en general *®. También queda claro
que el argumento se aceptaria mas facilmenie si se manifestara con mayor
claridad en tentativas de elaborar estrategias de investigacién explicitamente
referidas a la promocién de valores educativos 6. Aun asf, el atractivo de una
ciencia de la educacion entendida en estos términos es svidente, porgue anti-
cipa una visién de la investigacion educativa en cuanto auténtica “ciencia
moral’, en la que recibiria pleno reconocimiento tanto la importancia de las
consideraciones normativas como la de las empiricas*’. En cuanto tal, antici-
pa la aparicion de una forma de investigacion educativa que niega el caracter
“cientifico” de ias teorias filoséficas cuye contenido empirico sélo sirve a efec-
tos de ilustracidn y, al mismo tiempo, niega el caracter “educativo” de los estu-
dios empiricos que no se comprometen con la realizacion de los valores y
metas educativos.

Vv

Tres conclusiones: primera, si tengo razén al suponer gue los valores
constituyen una categoria insoslayable de la investigacion educativa, una vez
mas se destruye la antigua separacion positivista de hechos concretos y valo-
res. Los investigadores de la educacion estdn comprometidos con los valores
por el mero hecho de desarroliar su trabaio.

En segundo lugar, dado que los investigadores de la sducacién no pue-
den evitar la tarea de decidir los valores educativos adecuados para su traba-
jo, tampoco pueden evitar su responsabilidad de examinar y justificar critica-
mente los valores educativos que tratan de favorecer y promover sus
investigaciones. Pero, como esto supone hacer filosofia, se deduce que la
reflexion y la argumentacion filoséficas constituyen caractstisticas fundamen-
tales de los métodos y procedimientos de investigacion. La expulsion de la

4 Fay (1975); Hesse {1880}, y THoMas (19781,

4 GrenHouse (1975) v ELuiort (1978a).

# Véase una exposicidn sobre la investigacidn educativa como una forma de “ciencia
moral’ en: ELuoTT (1983).
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filosofia de la educacidn de la investigacién educativa —o, al menos, su con-
finamiento a la tarea de analizar los concepios y las metodologias de investi-
gacion— se convierte en un nuevo error positivisia.

En tercer lugar, la filosofia y los valores no sélo constituyen una carac-
teristica necesaria pero inconveniente de la investigacidn educativa, sino que
son requisitos indispensables para el desarrollo de una ciencia de la educa-
cign auténtica. En realidad, sélo en virtud de un deseo consciente de dejarse
guiar e informar por creencias filosdficas sobre el valor de la educacion, pue-
de reconocerse el caracter educativo de cualguier fendémeno y las cualidades
educativas de cualquier investigacion. Resulta un tanto paraddjico que los
valores educativos, que el positivismo considera como una debilidad funda-
mental para una ciencia de la educacion, se conviertan en su principal
baluarte.

Si se toman en serio estas conclusiones, la investigacion educativa no
puede ya restringirse al discurso oficial de una disciplina tecrica “no influida
por los valores”, sino que debe tratar de articular y examinar la relacion entre
las realidades educativas que pretende explicar y los valores educativos que
defiende y promueve de forma inevitable. Esto no significa que la investiga-
cién educativa tenga que abandonar sus aspiraciones a convertirse en un
legitimo quehacer cientifico. Lo que ha de abandonarse es el deseoc de definir
la investigacién educativa de acuerdo con una idea desacreditada de pureza
cientifica y con las actuales divisiones entre la ciencia empirica y no filoséfica
y la investigacion filoséfica no empirica. Cuando sucede esto, la afirmacién de
que la investigacion educativa ha sido rescatada de Ia filosofia y de los valo-
res deja de tener valor como indicio de progreso metodolégico, quedando
como una de las ilusiones de la era presente.

© Ediciones Morata, 5. L.

CAPITULO VI

¢ Qué ha pasado con la investigacidon-accién?

La mente posifiva ya ne pregunta por que, deja de especular sobre Ig natura-
leza ocuita de las cosas. Pregumnia como aparecen los fenbmenos y qué curso
toman, colecciona hechos y estd dispuesta a rendirse a jos hechos, somete el
pensamiento af continuo control de fos *hechos objetivos™.

El titulo de este capitulo es también ei de una comunicacion que Nevitt
SANFORD presento ante un publico constituido por psicologos sociales nortea-
mericanos en 19702 En su comunicacién, SanFORD describe como llegd a
cobrar relieve en Norteamérica la expresion “investigacion-accion” a través de
la obra de Kurt Lewin, en los afios cuarenta, y ¢c6mo gran numero de cien-
tificos sociales la hicieron suya y la desarrollaron, reconociendo que los
problemas sociales podian resolverse adecuadamente solo si la teorfa v la
practica se desarrollaban unidas (accidn e investigacion) 3. Valorando la expe-
riencia norisamericana de tratar de reaiizar |las ideas de LEwin, SANFORD tuvo
que conceder que, a pesar del gran despliegue de actividad, “la investigacion-
accién nunca Hego a despegar”*. La razon principal, decia, fue que la investi-
gacidn-accién se dejd institucionalizar de tal manera gue, practicamente,
impide satisfacer ias necesidades a las que, en principio, pretendia responder
(el conservadurismo y el slitismo del mundo académico, la orientacién tedrica
de la investigacion social convencional, la creciente tecnologizacion de la vida
sacial). En realidad, decia SaNFORD, la institucionalizacion de la investigacidn-
accioén significo la modificacion de ia idea original de Lewin para adaptarla al
medio establecido en el que se desenvuelven las ciencias sociales —medio

KorLaxowsk {1968).
Sanrorp (1970}

LewaN {1946, 1952).
SanFoAD (1970, pag. 128}

W
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que, como sefialaba SANFORD, “formaba parte del medio politico y econdmico
més general... de cuyo apoyo dependia®s. Una vez que el medio académi-
co se hubo apropiado de la invesfigacién-accién, solo era cuestidon de tiempo
su reinterpretacion desde la perspactiva del paradigma dominante, positivis-
ta, de investigacion, que lo convirtié en poco més que un conjunto de técnicas
de resolucién de problemas practicos. En “Whatever happened to action re-
search?”, SANFORD resumi¢ su valoracion del siguiente modo:

En realidad, la investigacién-accion nunca Hegé a despegar; nunca consiguio
una amplia influencia... Despuss de la Segunda Guerra Mundial, la separacién de
la ciencia y la practica se institucionalizé y asi ha permanecido desde entonces...
Hemos separado —e institucionalizado la separacién— todo lo gue —desds €l
punto de vista de la investigacién-accién—... tiene qgue estar unido. 8

El contexto intelectual y cultural en el que resurgié en Gran Bretafia la
investigacion-accion en los afios setenta era muy diferente, por supuesto, del
de su predecesor norteamericano. Ei paradigma positivista, que domino la
investigacion social norteamericana de los afnos cuarenta y cincuenta, se
rechazaba de forma generalizada, tanto por su debilidad teérica como por su
irrelevancia con respecto a los problemas practicos de la vida social. En la
educacion, la principal respuesta a los defectos tedricos det positivismeo con-
sistié en el resurgimiento del interés por la tradicion interpretativa de investi-
gacién social. Las respuestas principales a la impotencia practica del posi-
tivismo fueron la atractiva imagen del “profesor como investigador”, de
Lawrence STENHOUSE, Y la posterior introduccién de una visidn reformulada
de la investigacidn-accién”.

La visién de la investigacion-accion educativa que surgié en Gran Bretana
en los afios setenta fue, pues, significativamente diferente de su precedente
norteametricanc. Desde el punto de vista intelectual, simpatizaba con las me-
todologias “naturalista” vy de “estudio de casos”, con su interés por las pers-
pectivas de los participantes y de los actores sociales. Desde el punto de vis-
ta educativo, hacia suyos los valores humanistas y construia la ensefianza y
el aprendizaie como procesos medianie [os que habian de realizarse esos va-
lores. Resucitada vy revisada de este modo, la investigacidon-accién educativa
britanica pudo presentarse como una forma de investigacion que permitia a
los profescres aclarar y desarrollar sus valores educativos mediante la refle-
xion sisteméatica sobre su practica en el aula. Y, resucitada y revisada de este
modo, la investigacidn-accion se convirtié en fa promesa de que, esia vez,
escaparia de las deformaciones positivistas que frustraron a su predecesora
norteamericana. La cuestidn clave es: ;lo logré?

Cuando, en 1978, John ELLioTT publicd: “What is action research in
schools?”8, la investigacion educativa britanica todavia estaba dominada por

ibid., pag. 127.

Ibid., pags. 128-129.
SteNHOUSE {1975}
Ecuiorr (1878D).
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las distinciones positivistas entre investigacién y accién, saber y hacer, teoria
y préctica. Y estas distinciones conceptuales aun respaldaban una divisién de
trabajo institucionalizada que ponia a los profesores como individuos teérica-
mente empobrecidos y dejaba la investigacion educativa al exclusive cuidado
de una elite académica. Lo que hacia tan atractiva la descripcién de la inves-
tigacion-accién de ELLIOTT era que interpretaba la docencia como una activi-
dad ineludiblemente tedrica y definia la investigacién como un proceso refle-
xivo en el que los profesores examinaban las teorias implicitas en su propia
practica diaria. Descrita de este modo, la investigacién-accién promovia la
reunificacion de teorfa y practica que eliminaria la segregacién de ensefian-
za e investigacidn creada y sostenida por el positivismo.

Visto en perspectiva, es evidente que ELLIOTT estaba introduciendo una
idea nueva en el momento adecuado. En fa siguiente década, la investiga-
cidn-accion se convirtié nada menos que en todo un "movimiento” mantenido
por gran ndmero de profesores, formadores de profesores e investigadores
de la educacién y apoyado por humerosas instituciones educativas y organis-
mos de investigaciéon de Gran Bretafia, Australia, Europa continental y Esta-
dos Unidos. En consecuencia, los diez afios siguientes asistieron a la crea-
cién de “redes” de investigacion-accién locales®, a la financiacién de diversos
proyectos importantes de investigacion-accidén'® y a la publicacion de un
nutrido conjunto de libros explicando el método de la investigacién-accién y
ofreciendo consejos a los profesores sobre el modo de utilizarlo 1. Sin embar-
go, este entusiasmo por un paradigma de investigacidn orientado a desarro-
llar el conocimiento practico de los profesores no siempre fue acompafado
por un entusiasmo simitar para desarrollar la comprensién tedrica de como
debe interpretarse y comprenderse la investigacidn-accién 2. En la actuali-
dad, la investigacién-accién significa cosas diferentes para distintas personas
Y, en consecuencia, da la sensacién de que el movimiento de investigacién-
accion se mantiene unido por poco mas que el comun desprecio de la teori-
zacion académica y el desencanto general con respecto a la investigacién “al
uso”. Todo el mundo sabe contra qué va la investigacién-accion, pero la cues-
tion importante y adn no resuelta es: ;ja favor de qué va?

No es dificil encontrar pruebas de que esta cuestion no recibe el tipo de
atencién que merece. No cabe duda de que nadie puede decir que el conti-
nuo flujo de libros que se estan publicando sobre la investigacidn-accién se
caractetice por la aquiescencia con respecto a una idea unificadora. Al con-
trario, pone de manifiestoc muy diversos puntos de vista sobre ios fines practi-

% Entre ellas, ocupd un lugar destacado la Classroom Action Ressarch Nefwork (CARN),
cuyo centro estaba en el Cambridge Institute of Education.

@ Uno de los que cosecharon mayores éxitos fue el Teacher Pupil Interaction and Quafity
of Learning Prafect {TIQL), financiado por el Schools Council.

"' Véanse, por ejemnplo: HoPxing (1985), y Kemmis v McTagaart {1968).

2 Una notable excepcion es John ELLIOTT que, durante la pasada década, publicé un con-
junto de articulos con el fin de dar sentido tedrico a la idea de “investigacién-accion”. Un ejem-
plo recisnte: ELuioTT (1987).
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cos de la investigacion-accion e interpreta su sentido y significacién de for-
mas diferentes y, a veces, incompatibles. Unos consideran, ante todo, la
investigacidn-accién como un modo de hacer mas profunda la comprension
de los profesores, mientras que otros insisten en su funcién de estimulo del
perfeccionamiento y del cambio practicos. Otros consideran gue la investiga-
cién-accion es un medio eficaz de comunicar los descubrimientos de la inves-
tigacion a los profesores. Para algunos, la investigacién-accion es una forma
de hacer mas explicito el conocimienta profesional de los docentes; para
ofros, es un modo de hacer mas objetivo el conocimiento profesional de los
profesores. Los compiladores de un libro reconocen con toda claridad que
“muchos investigadores en la accidn, que han adoptado una postura sobre el
objeto real de la investigacién-accién, consideraran su propia postura ‘ecléc-
tica” como una peticién de principio con respecio a una definicion estricta” 2.
Pero et hecho de que, en general, ef movimiento de la investigacién-accion se
muestre reacio a adoptar esa postura indica que la investigacion-accién care-
ce todavia de un fundamento teérico coherente, por lo que sélo puede defen-
derse en los planos retérico y pragmatico. Por eso, los investigadores tradi-
cionales de la educacidon pueden rechazar sin dificultad las reivindicaciones
de la respetabilidad intelectual de la investigacidn-accién y los profesores,
desestimar, faciimente, como ilusiones idealistas, sus pretensiones de ofre-
cerles un medio para mejorar su practica. Para que el movimiento moderno
de investigacion-accion pueda evitar la suerte que corrié su predecesor
norteamericano, tiene que elaborar un tipo de construccién tedrica sobre si
mismo que le permita rechazar esas ctfticas y facilitar su progreso futuro.

Un investigador en la accién que ha tratado de elaborar esa clase de
construccion autocomprensiva es Richard WiNTER. En dos libros: Action
Research and the Nature of Social Inquiry'* y Learning from Experience:
Principles and Practice in Action Research’®, WiNTER sostiene que la investi-
gacién-accion no debe considerarse como un mero instrumento metodol6-
gico para resolver el problema practico de relacionar la investigacion con el
cambio practico, sino en el sentido mas importante de fuente de problemas
tedricos fundamentales sobre el modo de entender esta relacién. La forma
habitual de comprender esa relacién del movimiento de investigacién-accion
sigue estando condicicnada por las distinciones positivistas heredadas
—entre “accion” e “investigacion®, “general” y “particular’, “conocimiento de
sentido comun™ y “maestria académica”. Segun WiNTER, el atractivo de la
investigacion-accién reside por completo en su proposicién de que es capaz
de trascender estas distinciones de manera que la reunificacion epistemolo-
gica ¢ institucional de la teoria y la practica se convierta en una posibilidad
real. Asi, en Action Research and the Nature of Social Inquiry, toma como
punto de partida precisamente aquellas cuestiones gue la mayoria de los
investigadores en la accion procura evitar: ¢ cudl es la naturaleza legitima de

3 HusTier y cols. {1986, pag. 207).
4 Whnter {1987).
5 WiNTER {1989).
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la investigacién-accién? ;Qué criterios hay que utilizar para juzgar las afirma-
ciones de alguien que dice participar en la investigacion-accién? ¢,Qué clase
de perspectivas filosdficas y de recursos conceptuales permiten establecer su
validez? “El objetivo del estudic”, dice WINTER, “consiste en proporcionar una
teoria analitica de la investigacién-accion, un conjunto de condiciones de su
posibilidad tedrica™18.
La estrategia de WinTER para desvelar estas condiciones consiste en apelar
a dos principios fundamentales: que [a relacidn entre “accién” e “investigacion”
., ha de aprehenderse dialécticamente; y que la investigacion-accion solo puede
constituir una auténtica alternativa al positivismo haciendo mas plenamente
patente la importancia de la refiexividad de su propio modo de investigacion.
Basandose en estos dos principios, WinNTER se orienta hacia una forma de
investigacidn-accién entendida, ante todo, como un proceso reflexivo y dialécti-
co de critica: un proceso que no evita la “teoria” con el fin de mejorar la “practi-
ca”, sino que preserva la unidad dialéctica de teorfa y préctica, entendiéndolas
como elementos mutuamente constitutivos en un conjunto dinamico, evolutivo e
integrado. Por tanto, para WINTER, la investigacion-accion es una forma de inda-
gacion que trata de poner de manifiesio a jos profesores el carécter transitorio
y contingente de su préctica de manera gue haga posible su transformacion cri-
tica. Para conseguirlo, sostiene que ia investigacién-accién debe abrazar una
epistemalogia que tenga en cuenta el caracter critico y dialéctico de la raciona-
lidad. Informada por este tipo de epistemologia, la investigacion-accion debe
ccuparse, ante todo, de hacer que los profesores reflexionen criticamente sobre
las contradicciones que existen entre sus ideas y creencias sobre la educacion
y las practicas institucionalizadas mediante las que se expresan esas ideas y
creencias. En consecuencia, WINTER concluye:

Ure investicacion-accidn refiexiva no deberia ofrecer... “teoria”... En cambio,
tendria que proponer someter [as teorias de sentido comun y las de maestria pro-
fesional a un andlisis critico de su proyeccién en la practica, cuya inteligibilidad
facilitan. Por tanto, la investigacién-accion propone dar un paso ‘mas alid” de las
teorias... que prescriben y justifican un fundamento interpretativo para la accion
orientada a ia conciencia refiexiva de la dialéctica que mantenga su carécter reci-
proco al tiempo que transforma ambas. 77

Action Research and the Nature of Social Inguiry es un magnifico libro y
es una lastima que WINTER creyera necesario situar su argumento en una
prosa muy abstracta y densa, corriendo el riesgo de producir precisamente el
tipo de “tratado tedrico” que muchos investigadores en la accidn prefieren
ignorar. Perg el valor principal del libro de WINTER tiene poco que ver con la
forma de expresion de su argumentacion, y consiste en que ayuda a clarificar
un conjunto de cuestiones que se han dejado de lado sobre el modo de desa-
rrollarse el movimiento de la investigacién-accién en los ultimos afos —cues-

& WinTter {1987, pag. 4).
7 Jbid., pag. 150.
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tiones que algunos investigadores en la accién no dudan rechazar como
casos paradigmaticos del tipo de tecrizacidon “académica” estéril que nada
tiene que ver con &l desarrollo practico de su trabajo.

Muchas de esas cuestiones surgen del hecho de qgue la investigacién-accion
se enfrenta con un peligro que, si creemos a Thomas Kuxn, acecha a todos los
intentos de poputarizar un paradigma de investigacion radicalmente nuevo. Para
gue el paradigma se desarrolle, sus defensores se ven obligados a justificar sus
reivindicaciones de la superioridad del mismo utilizando las formas de expresion
v las normas de evaluacion propias de algun paradigma ya vigente. En conse-
cuencia, cuando se establece de forma mas generalizada, siempre existe st peli-
gro de que se disipen las aspiraciones originales del nuevo paradigma y se rein-
ferprete subrepticiamente su significado original de manera que admita mas
aspectos de continuidad con su predecesor de los que, en principio, hubiera
aceptado. Ni que decir tiene gue, cuando ocurre esto, el precio pagado por el
avance satisfactorio del nuevo paradigma consiste en reducirio de una vision
aiternativa completa de la "investigacion” a un conjunto de ideas y métodos gue
pueden ubicarse en ef marco de los requisitos, méas amplios, del mismo para-
digma que, en principio, pretendia eliminar y al que frataba de reemplazar.

¢ Este tipo de marco presenta algunas lecciones Utiles acerca de la forma de
evolucion adoptada por la investigacidn-accion? A pesar de su reivindicacion
tedrica de que supone una allernativa radical a la investigacién positivista, enla
practica, jla investigacidn-accion muestra una tendencia a recaer en las anti-
guas formas positivistas? Es dificil rechazar esa sospecha, a la vista de las
numercsas descripciones de la investigacion-acecién como una forma de inves-
tigacién convencional adapiada a los profesores ordinarios. Esta sospecha
gueda positivamente reforzada por muchos casos aparecidos en la bibliograffa
de la investigacidén-accidn que ponen de manifiesto un evidente pensamiento
pasitivista. Pero, ¢acaso es cierto que la investigacién-accion corre el peligro de
convertirse en poco mas que una forma sofisticada de positivismo?

Un requisito previo necesario de cualguier discusion sobre esta cuestion
consiste en reconocer que la investigacidn-accion carece todavia de un ana-
lisis adecuado de su relacién con el positivismo v, por tanto, que esa relacion
es ain ambigua y confusa. Parte de esta confusidn se debe al hecho de que
el término “positivismo” supone, con frecuencia, poco mas que una denomi-
nacién peyorativa 0 una expresidn abusiva, pero, en su mayor parte, se debe
a que, en general, no se cae en la cuenta de que muchos de los peligros que
acechan el futuro de la investigacidn-accion sélo pueden comprenderse si 5e
entienden algunos episodios clave del pensamiento positivista.

Uno de tales episodios se refiere a los orfgenes del positivismo. Lo que
ahora denominamos doctrinas “posifivistas™ tienen sus raices en la vision
intelectual y moral generalizada que empezd a dominar el pensamiento occi-
dental en la segunda mitad del siglo x1x '8, Entre las caracteristicas mas des-

® En relacién con l1a hisioria critica del positivismo, véanse: KoLakowski {1972); GIDDENS
{1974), y BrvanT {1985).
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tacadas de esta vision, estaba la profunda aversion al pensamiento filosofico y
la firme conviccidn de que sélo la experiencia “neutral” constituiria el funda-
mento aceptable de! conocimiento valido. No sorprende, pues, que, en el
transcurso de su larga historia, el objetivo comtin de los diversos movimientos
positivistas —en la historia, la moralidad, la politica o las ciencias sociales—
haya consistido en dispensar de toda obligacién de desarroilar un pensamien-
to critico o reflexivo. Una medida del grado en que el positivismo consiguié este
objetivo es el éxito obtenido en su negativa a aceptar el conocimiento de uno
mismo, reflexivamente adquirido, en cuanio categoria epistemolégica valida.
Otra es el éxito logrado al excluir toda forma de teorizacién social y educativa
que no se resigne a limitarse a la experiencia “en cuanto tal” e insista en que
la experiencia siempre esta condicionada por la interpretacion filoséfica y la
comprensién historica. Por tanto, el hecho de que las modernas metodoliogias
positivistas permitan evitar cuestiones filoséficas problematicas y justifiquen la
indiferencia hacia importantes problemas sociaies, paliticos y morales no es
accidental. Tampoco lo es que la investigacion positivista florezca en las cultu-
ras que consideran Ia filosofia y la historia como pasatiempos académicos que
pueden despreciarse e ignorarse sin mayores dificuliades.

Otra caracteristica destacada de 1a historia del positivismo se refiere a su
cambiante funcién cultural. Conviene sefialar especialmente que, en la transi-
cién desde el contexto social en el que tiene su origen hasta nuestra cultura
contemporédnea, el “positivismo” ha pasado de ser un conjunto de argumen-
tos radicales, criticamente examinados y cuituralmente subversivos, a una
serie de premisas de sentido comun, aceptadas de manera acritica y con res-
paldo cultural, que penetra todos los aspectos de {a vida social. Paraddjica-
mente, las intrincadas ideas tedricas avanzadas por los positivistas del si-
glo xix, fundadas en la conviccion de que permitian comprender cémo erradi-
car la ideologia de la vida social, ahora desempefian una funcién ideoldgica
fundamental para mantener las formas dominantes de la vida sccial. Por esa
razén, los principios positivistas, consistente y concluyentemente refutados
en el nivel de Ia teoria filoséfica, siguen ejerciendo una influencia decisiva en
la polftica y la practica educativas contempordneas. En efecto, una forma
importante de entender el papel ideologico que desempefia el positivismo en
ia actualidad consiste en observar hasta qué punto los tedricos, los investiga-
dores, los responsables de la politica y los profesionales de la educacién
—con independencia de las posturas te¢ricas o ideales educativos que pro-
clamen conscientemente— hablan, piensan y actian de formas que parecen
dar por verdaderas ciertas premisas positivistas.

Por tanto, considerado el positivismo desde el punto de vista histérico, se
hace cada vez mas evidente que no puede efiminarse ni pasarse por alto con
la facilidad y fa confianza que parecen sefalar algunos investigadores en la
accion. La investigacién-accion tiene que enfrentarse al positivismo consi-
derandolo no como una teoria del conocimiento, sino como una teoria que
impregna la vida social y, por tanto, el discurso, la organizacion y la practica
de la educacion también. Los supuestos fundamentales del positivismo
—sobre la teoria y el conocimiento, la subjetividad y la objetividad, los hechos
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y ios valores— no sélo figuran en las descripciones de la investigacion edu-
cativa de los libros de texto. También aparecen en un conjunto de practicas
educativas que se fundan en el lenguaje y la experiencia cotidianos y estén
implicitos en las relacicnes sociales institucionalizadas que rigen ia organiza-
cién de la educacion y de la investigacion educativa. Los investigadores en la
accion gque se quejan de la investigacidn positivista suelen hacerlo como
miembros de instituciones que sirven para perpetuarla. Y los investigadores
en la accidn que se guejan de las restricciones institucionales que pesan
sobre su trabajo no suelen caer en ia cuenta de que esas restricciones forman
parte del legado del positivismo, igual que el discurso tedrico heredado por la
investigacion educativa convencional.

La historia del positivismo pone de manifiesto que, aunque la investiga-
cidn-accion se prasente como alternativa radical al positivismo, existen entre
ambos ciertas semejanzas preocupantes. Por ejemplo, la investigacién-accién
mantiene la desconfianza de a filosofia que manifiesta el positivismo, y nc en
el evidenie sentido de mostrar una abierta hostilidad hacia las teorias filosdfi-
cas, sino en el menos obvio de aceptar el axioma positivista de que la “inves-
tigacién” constituye un proceso sistematico y metédico para adquirir un saber
positivo, en vez de un proceso dialégico y reflexivo de discusion democrética y
critica filoséfica. La moderna separacién entre la “critica fitosdfica” y la “inves-
tigacion metédica” (v la consiguiente deformacién de ambas} es uno de los
logros ideoldgicos mas perdurables del positivismo, gue se ve fortatecido, en
vez de rechazado, por la forma de presentarse la investigacion-accidn, como
método vacio, en gran medida, de supuestos e interpretaciones filosdficos. Y
sg fortalece ain mas por la disposicion de los investigadores en la accién a
prestar su agquiescencia a las estrategias metodoldgicas (recogida y andlisis
sistematicos de los datos, elc.) disefadas, en su origen, para aislar la investi-
gacién frente a la intrusion filosdfica ', En consecuencia, no puede sorpren-
dernos que la interpretacion de la “investigacion” que hacen muchos investi-
gadores en la accién sea la reivindicada por el positivismo, ni que la visién del
“positivismo” sea la proclamada por ta investigacion asi entendida. E! error que
subyace a estas interpretaciones mutuamente confirrmatorias es, sin duda, el
de suponer la posibilidad de la existencia de un concepto de “investigacion”
incontrovertible, desde el punto de vista filosdfico, y ahistorico —ilusidn que la
comprension de la historia del positivismo destruye de inmediato. Al prescindir
de este tipo de comprension histdrica, la investigacion-accién sigue corriendo
el riesgo de confundir el concepto de “investigacion” como tal con el mismo
concepto interpretado segun la perspectiva positivista.

Ciras tendencias positivistas exhibidas por la investigacidn-accién con-
temporanea pueden enunciarse sin dificultad. Gran parte de lo que se consi-

¥ Los griegos comprendieren muy bien los distintos fines a ios que se orientaban estos dos
aspectos de la investigacidn. Asi lo plantea un filésofo politico moderno: “mientras gue la foso-
fia tendia a insistir en Iz ardua dificultad que esperaba a quienes buscaran la verdad, los partida-
rios de! mathodus comenzaban otorgando importancia a la economia... de seguir con fidelidad
una sucesién prescrita de etapas meniales... de adherirse a una via trillada” {Wouon, 1972).
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dera, en la actualidad, investigacion-accién adopta una vision asocial de la
*accién’, hace suya una idea racionalista de “tecria”, emplea una vision estre-
cha de la funcion de la “critica” y acepta de boquilla 1a importancia del con-
capto de “auto-reflexion” sin apreciar adecuadamente su profunda importan-
cia para distinguir [o gque de verdad es investigacién-accién de lo que no lo es.
En teorfa, ia investigacion-accion sélo es inteligible come un intento de resu-
citar las formas de didlogo democratico y de teorizacidn reflexiva que, bajo
la influencia del positivismo, han adquirido un caracter marginal; pero, en la
practica, la investigacién-accién transmite, cada vez mads, una imagen de si
misma en cuanto método de investigacion favorable a las ideas de sofistica-
cion metodoldgica y perfeccién técnica, pero incapaz de comunicar la idea de
auto-reflexién critica con un minimo de auténtica expresidn practica. A causa
de esta discrepancia entre sus propios ideales rectores, tedricamente conce-
bidos, v su practica institucionalizada, inmersa en el contexto social, Ia inves-
tigacién-accion puede estar convirtiéndose en victima del mismo dualismo
teoria-practica que, en principio, pretendia superar. Esto sirve para recordar-
nos otra caracteristica de la historia del positivismo.

El movimiento positivista comenzé proclamando una forma de relacionar
la teoria y la practica que nos liberara de todas las formas de autoridad de la
teorizacidn “académica” que no se limitaran al mundo real de la “experiencia”.
En este sentido y en sus propias términos, el positivismo no fue sino un pre-
cursor decimononico de la investigacidn-accién moderna. Ambos estaban
inspirados por el deseo de liberar el pensamiento y la accién practicos ordi-
narios de las teorias, dogmaticamente impuestas, de los “expertos con autc-
ridad”. Y su fe optimista en la capacidad del saber basado en la experiencia
para resolver problemas practicos les presto su atractive e interés inicial. Por
supuesto, al no llegar a materializarse las promesas iniciates del positivismo,
su asociacion con los ideales de libertad intelectual y progreso practico dieron
paso a la asociacién con la restriccion intelectual y el control practico. Ni que
decir tiene que los inteligentes e ilustrados positivistas dei sigio xix ne reco-
mendaron en ninglin momento que se estableciesen tales asociaciones con
sus ideas y teorias. Mas bien, esto es lo que ocurrid cuando el positivismo se
reinterpretd en los términos de los valores, actitudes y creencias dominantes
que constituyen la cultura humana del siglo xx.

¢ Qué ha pasado con la investigacién-accidn? He tratado de mostrar que,
para que la investigacion-accion britanica evite la suerte de su predecesora
norteamericana, tiene que conceder que la condicion actual de la investiga-
cidn-accién educativa no se comprendera bien si buscamos las explicaciones
de esta condicién en la histeria interna de la investigacion-accién. Pero, cuan-
do estemos preparados para situar la historia reciente de la investigacion-
accion en el contexto de la historia, mucho mas larga y global, de la investi-
gacion intelectual, y cuando estemos preparados para admitir que la historia
de la investigacion intelectual no puede abstraerse de |a historia social y cul-
tural en general, comenzaremos a entender por qué la investigacién-accion
puede aun convertirse en una reedicion del positivismo del siglo xix.
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CAPITULO VIil

La idea de una ciencia de la educacion

Si queremos que fas escuelas perpetien of orden actual con las adiciones
que e permitan realizar mejor lo que ya se hace... esid indicado un tipo de méio-
do intelectual o “ciencia®. Pero, si concebimos que es deseable un orden social
diferente dal presenta, en calidad y orientacion, y que las escuelas deben luchar
para egucar con la vista puesia en el cambio social, preparando a individiics no
complacientes con lo que ya exisie y equipados con deseos y habilidades que les
ayuden a kransformarlo, 1a clencia de la educacion necesita un confenido y un
mdétodo diferentes’.

“Supongo que nadie”, escribia D. J. O'ConnoR, “cree que la educacion
sea, en si, una ciencia... Se trata, méas bien, de un conjunto de activida-
des practicas que constituyen el centro de aplicacion de diversas ciencias”?.
E! hecho de que, por regla general, no se cuestione ni se discuta esta vision
de la educacion como “ciencia aplicada” indica la fuerza de la tradicién empi-
rista britdnica. Segun esta perspectiva, la “ciencia” es una cosa y la “educa-
cién” otra. La ciencia es una actividad tedrica, independiente de los valores,
que sélo se preocupa por la bdsqueda desinteresada del saber empirico; la
educacién es una actividad practica, dedicada a promover [os valores huma-
nos vy los ideales sociales. Tanto aqui como en otros aspectos, el empirismo
impone sus rigidos dualismos entre hechos y valores, saber y accion, teoria
y practica. Y tanto en éstos como en otros aspactos, esas distinciones con-
ceptuales apoyan una divisién de trabajo institucionalizada, basada en una
ideologia de la maestria intelectual. En consecuencia, O'CONNOR reserva al

' Dewey, cit. en WesTBrROOK (1991, pag. 502
2 O*'Comor (1973, pag. 59).
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cientifico profesional el dereche de "elaborar explicaciones del funciona-
miento del proceso educativo”3. El cometido que asigna al profesional de fa
educacion consiste, simplemente, en utilizar en la practica este saber cienti-
fico explicativo.

Durante los Ultimos veinte afios, el fundamento filosdfico de esta vision de
ia ciencia ha quedado “universaimente desacreditado”“ y sustituido por una
“filosofia postempirista de la ciencia” que hace insosienibles los tradicicnales
dualismos empiristas 5. Aunque las consecuencias educativas de la filosofia
postempirista de la ciencia son de largo alcance, no voy a considerarlas
aqui 8. En cambio, trataré de explorar la idea de una ciencia de la educacion
gue no se remita sélo a los argumentos filoséficos sobre la naturaleza y el fin
de la ciencia, sino que se base también en los argumentos filosdficos acerca de
la naturaleza v el fin de la educacién misma. Por tanto, el objetivo fundamen-
tal de este capitulo tiene que ver con la idea de una ciencia de la educacion
enraizada en una filosofia gensral de la educacion mas que en una filosofia
especifica de la ciencia.

No cabe duda de que la sugerencia de que la ciencia de la educacion
funde sus reivindicaciones de legitimidad en una filosofia de la educa-
cién causara una confusion e incomodidad considerables. ;C6mo puede
aportar una filosofia de la educacion el fundamento intelectual de una cien-
cia de la educacién? Sin duda, una ciencia de la educacion requiere una
justificacion filoséfica de lo que constituye un saber valide sobre la educa-
cién mas que una justificacion filosdfica de la educacién misma. Con el fin
de responder a estas cuestiones, he dividido el capitulo en cuatro partes.
En primer lugar, describiré la vision tradicional y persistente de la educa-
cidn de manera que aclare los supuestos filoséficos en los que se basa. En
segundo jugar, trataré de mostrar gue, cuando se sittan en el contexic de
la teoria social contempordnea, estos supuestos filosdficos proporcionan
los fundamenteos de una forma particular de ciencia. En tercer lugar, procu-
raré defender la idea de gque una ciencia de la educacion es “de la educa-
cién” porque incorpora una vision de la ciencia informada precisamente por
los supuestos filosdficos que orientan nuestra concepcion tradicional de la
educacion. Por ultimo, contrastando esta versidn de una ciencia de la edu-
cacién con la versién empirista mas convencional, sefialaré sus caracteris-
ticas mas destacadas y describiré algunas condiciones necesarias para su
realizacion practica.

3 jbid., pag. 48.

* Hesse {1980, pag. 171).

3 Los argumentos fundamentales de la filasofia postempirista de la ciencia aparecen en
Brown (1977},

8 Yéanse los Capfiulos Vy V1.
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En su famoso ensayo On Liberty, J. S. MiLL decia que:

el desarrollo libre de la individualidad es uno de ios elementos esenciales del bie-
nestar. Pertensce a... la adecuada condicién del ser humano... utilizar e interpre-
tar la experiencia a su modo... Adaptarse a la costumbre, como mera costumbre,
no educa ni desarrolla en &l ninguna de las cualidades que constituyen la nota
caracte‘r’l‘stica del ser humano. Las capacidades humanas de percepcién, juicio,
sensacion discriminada, actividad mental e, incluse, preferencia moral sélo se
gjercen optando... La naturaleza humana no ¢s una méquina que se construya
siguiendo un modelo y ejecute exactamente el trabajo prescrito por el mismo, sino
un arbol que necesita crecer y desarrollarse en todos los sentidos 7.

Aqui, MiLL defiende una visién de la educacién que ha constituido una
caracteristica persistente de nuestra tradicién intelectual occidental. Segln
este punto de vista, la educacion estd infimamente relacionada con la promo-
cién de la libertad humana mediante e! desarrolio de las capacidades innatas
de los individuos para pensar por si mismos: deliberar, juzgar y escoger schre
la bage de sus propias reflexiones racionales. Es una visién de la educacion
que tiene sus origenes en el deseo griego de distinguir una forma de educa-
cion que tienda hacia la potenciacion de la mente racional de los intentos mas
banales de infundir conocimientos instrumentales o técnicas especializadas.
Su exposicion més influyente sique estando en La Hepublica, de PLATON, pero
sus formulaciones mas modernas hunden sus raices en la filosofia de fa Hus-
tracion, del siglo xvi, una filosoffa cuya expresién mas clara aparece en la
demanda de KanT a favor de la liberacion de la razén humana y de la “fustra-
cion” racional del pensamiento humano$,

Consideremos ahora algunas de las premisas comunes qgue suscriben
invariablemente los defensores de las filosofias de la educacién de Ia llus-
tracion. En primer fugar, todos asumen que es imposible comprender a los
individuos, qua seres humanos, aislados de ta sociedad de Ia gque forman
parte. Ser humano es haber adquirido los conceptos, el lenguaje v las for-
mas de comprenderse a uno mismo inmersas en una determinada forma de
vida social. A la inversa, una forma concreta de vida social queda definida,
en parte, por la red comin de conceptos y modalidades de discurso que
emplean los individuos para comprenderse a si mismos y sus formas de
vida. Segun este punto de vista, la idea del individuo con existencia anterior
a la sociedad o independiente de elia es tan incoherente como ia idea de
sociedad comg una especie de entidad objetiva que exista sin intervencion
de la actividad o los fines humanos. Individuos y sociedad se relacionan
?iaiécticamente: los unos estan constituidos por la otra y, a su vez, la consti-
uyen.

7 En: Wannock {1962, pags. 185-186),
8 Véase: KanT (1959).

© Ediciones Morata, S. L.

La idea de una ciencia de la educacion 145

Pero, ademas de animales sociales, los seres humanos tambign son ani-
males racionales, capaces de utilizar sus destrezas de razonamiento para
reflexionar criticamente sobre sus concepciones de si mismos y de sus
formas comunes de vida social. Por tanto, /a segunda premisa compartida
es que los seres humanos tienen la caracteristica distintiva de su capacidad
de razonar: la capacidad universal de todas las personas de reflexionar
racionalmente sobre el sentido de si mismas que ya han adquirido, de con-
siderar si esta comprension de si mismas recibida conduce a la satisfaccién
de sus necesidades e interesas y, sobre la base de ese conocimiento racic-
nal, de transformarse ellas mismas y su mundo social. Asi, /a tercera ca-
racteristica comtin de las filosofias de la educacion de la lustracion es su
compromiso con las metas y valores asociados con el desarrollo de la auto-
nomia racional; metas y valores que, desde el punto de vista historico, se
nan articulado de muy distintas formas, pero que siempre refigjan la idea de
que, a través de la educacion, los individuos se emancipan de los dictados
de la ignorancia vy la supersticién, potencidndose racionalmente para trans-
formarse ellos mismos v el mundo social en el que viven. Por supuesto,
quienes suscriben las filosofias de la educacion de la llustracién reconocen
que el objetivo educativo de la autonomia racional sélo puede tratar de cum-
plirse con realismo en una sociedad gue haya institucionalizado el principio
de justificacion racional, una sociedad que permita la libertad de pensa-
miento y de expresioén y en la que todos puedan participar en un debate libre
de las limitaciones y controles irracionales. En consecuencia, fa cuarta ca-
racteristica de las filosofias de la educacion de la Hustracidn es que, inva-
riablemente, tratan de defender y promover el desarrollo de una sociedad
democratica en la que todos l0s individuos puedan ejercer sus capacidades
de pensamiento racional.

El defensor moderno més destacado de esta vision de la educacionde la
lustracién ha sido, sin duda, R. S. PETERS®. En efecto, Ia filosofia de ia edu-
cacién de PETERS puede leerse, en muchos sentidos, como un intento conti-
nuado de proteger este concepto de educacién de la clase de pensamiento
instrumental que tiende a dominar, en ia actualidad, el pensamiento educati-
vo modemo. Como sus predecesores, PETERS afirma que ia razdn es funda-
menial en cualquier concepcion de la naturaleza humana ' y que el desarro-
flo de ta autonomia racional constituye un objetivo educativo fundamental. Y,
coma sus predscesores, PETERS insiste en que la libertad para determinar de
forma racional las propias creencias y acciones presupone siempre la libertad
con respecto a cualesquiera influencias sociales o limitaciones culturales que
puedan impedir el desarrollo del pensamiento racional auténomo ''. PETERS

§ La formulacion mas general de Ia filosofia de |a educacién de P=Ters sigue siendo: Ethics
and Education {1966a).

¥ Escribe Perers: “El hombre es una criatura que vive sometida a las exigencias de la
tazdn... La vida humana soko s inteligible sobrs la base de que se admiten las exigencias de
la razdn, que tejen la {rama de la vida humana”. (PETERS, 1977, pag. 254).

" Véase, en parficular: PeTeRs (19772, 1979
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sostiene que, para que la educacidén promueva la autonomia racional '?, debe
ayudar a los individuos a que se comprendan a si mismaos, tanto en calidad de
productores como en la de productos de su mundo social. Al permitir a los
individuos que se reconozcan a si mismos en la sociedad, dice, la educacion
les ayuda a “depurar” su pensamiento de “apegos irracionales” y, asi, a trans-
formar su comprension de “la condicién humana”. PETERS expone elocuente-
mente esta vision ilustrada de la educacidn del siguiente modo:

Ei individuo aporta a su experiencia un conjunto de creencias, actitudes y
axpectativas. La mayoria de ellas se basan en la autoridad. Muchas son enré-
neas, prejudiciales y simples, schre todo en el ambite politico, en el que las prue-
bas muestran que las opiniones dependen en abrumadaora medida de lealtades
tradicionales e irracionales. Uno de los objetivos da la sducacidn consiste en
reducirtas... El individuo puede mejorar su comprension y depurar sus creencias
y aclitudes erradicande de ¢llas el etror, la supersticion y el prejuicio. Y, mediante
¢l desarrollo del conocimiento, puede Hegar a contemplar la condiclidon humana a
una luz muy diferente. A medida que cambia su visién de las personas, la socie-
dad y el mundo nalural, se abren nuevas oportunidades de accidén... y ¢! pensa-
miento de participar en a transformacion de las instituciones, que antes conside-
raba puntos fijos de su mundo social, puade impulsarlo. 13

La razén de prestar atencion a la filosofia de la educacién de PETERS no
sdlo estriba en resaltar su importancia para mantener la validez del concepto
itustrado de educacidn, sino también para sefalar que ofrece importantes
recurses intelectuales para construir una forma de ciencia de la educacion
que utilice unos conceptos de saber y de racionalidad muy diferentes de los
proporcionados per una filosofia empirista de la clencia. En efecto, en la filo-
sofia de PeTeRs estd implicita la idea de una ciencia de la educacién que
serla “educativa” precisamente porque aspira a generar el tipo de conoci-
miento auto-reflexivo mediante el que puede buscar y alcanzar la meta edu-
cativa de la autonomia racional.

Pero, ;cémo puede denominarse “ciencia” una forma de indagacion que
promueve explicitamente la idea de autonomia racional de la llustracién?
+Como puede tlamarse “cientifico” un saber surgido de un procesc de auto-
reflexion? Por fortuna, los fildsofos y tedricos sociales contemporaneos se
han ocupado con cierto detalle de estas cuestiones, generalmente en el con-
texto de una discusion de amplio espectro sobre la naturaleza y el objefivo de
las ciencias sociales 4. Uno de los intentos mds destacados de formular estas
cuestiones corresponde al maximo exponente contemporaneo de la teoria

2 Escribe PeTeRs: "La autenomia racional ha de entenderse en contraste con 1a conformi-
dad inconsciente y la adhesidn rigida al dogma... Requiers la disposicién a aprender v a revisar
opinicnes y supuestos previos anle las situaciones que los ponen en eniredichc” (PETERS,
1977a).

5 PETERS {1979, pdg. 468}

¥ Véanse, por sjemplo: MiLs (1959); Gouloner (1973); Ganauer (1980b); Heann (1985},
y Fay {1987},
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critica: Jirgen Haseamas. “3Cémo podemos reafirmar la idea clésica de la
autodeterminacion racional?”, se pregunta. “,Como recuperar [a olvidada
experiencia de la reflexion?”'> Pero, ¢ acaso la teoria critica puede aportar fos
recursos infelectuales para la reconstruccion de una ciencia de la educacion
basada en las metas y valores de la educacion misma? ; Tiene la teoria criti-
ca un papel importante que desempenar en la reconstruccion de una ciencia
de la educacion?

Para responder a estas preguntas conviene considerar las diferencias
existentes entre dos materializaciones bien conocidas en las que se desen-
vuelve el cientifico contemporaneo de la educacion. La primera, y mas facil de
reconocer, puede denominarse “positivista”. Los cientificos positivistas de la
educacion creen gue la investigacion cientifica objetiva puede aportar un
saber cierto sobre la aducacion de modo muy parecido a como aporia
un saber cierto sobre la naturaleza. Afirman, ademas, que el dominio de la
ciencia no sélo les capacita para reivindicar una forma de entender [a educa-
cién que es muy superior a la de los profesionales corrientes de la educacion,
sino que les permite también discriminar entre las creencias educativas de los
profasionales que son racionales y las que no lo son. Por tanto, para los posi-
fivistas, las investigaciones educativas no son sinc investigaciones cientificas
disefnadas para mejorar la racionalidad de la educacién, depurandola de cual-
quier dependencia de! dogma irracional © creencia subjetiva.

El segundo tipo de cientifico de ia educacion podria denominarse “mar-
xista". Para el marxista, la ciencia positivista de la educacion es poco mas que
una racionalizacién artificial en beneficio del modo de discurso tedrico que ar-
ticula los intereses politicos y econdmicos del grupo social dominante. El mar-
xista hace hincapié en que la tnica forma vélida de comprender la educacion
consiste en el reconocimiento de que su funcién fundamental es perpetuar las
creencias ideoldgicas que mantienen las desigualdades e injusticias del
orden econdmico capitalisia. En consecuencia, el marxista recomienda un
enfoque disefado para exponer las deformaciones ideoldgicas que invaden la
teoria v la practica de la educacion, y demostrar gque estan en gran madida
determinadas por las leyes econtmicas subyacentes.

Por regla general, las versiones positivista y marxista de la ciencia de la
educacién se oponen frontalmente, pero una reflexién sobre ello pone de
manifiesto gue no es asi. Igual gue los positivistas séle pueden justificar la
presuncién de su capacidad para identificar los elementos irracionales ¢ sub-
jetivos de la educacion remitiéndose a la racionalidad y objetividad de su pro-
pio punto de vista tedrico, los marxistas solo pueden justificar de un modo
similar su pretension de poder detectar las practicas educativas deformadas
por la ideclogia. Si los positivisias no hicieran esa referencia, no habria fun-
damento que permitiera aceptar su capacidad para distinguir los aspectos
racionales de 1a educacion de los que no lo son. Y si los marxisias no reivin-
dicaran para ellos una posicién epistemologica igualmente privilegiada,

5 Haszrmag (1972).
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serian incapaces de explicar por qué su propio pensamiento esid exento de la
contaminacién ideolégica que dicen pueden detectar en el pensamiento de
otros.

En consecuencia, un examen detenido pone de manifiesto que las versio-
nes marxista y positivista de la ciencia de la educacién no son tan ocpuestas
como suele pensarse. Se mantienen enfrentadas por sus diferentes puntos
de vista tedricos, a partir de los cuales hacen sus proclamaciones sobre los
fundamentos del auténtico saber educativo. Pero estan esenciaimente de
acuerdo en su comun vision de 1a ciencia de la educacién como una forma
sofisticada de investigacion tedrica que aporia un saber scbre la educacion
mucho mas proximo a la verdad del gue poseen los profesionales corrientes
de la educacion.

i Tiene fundamentec esta forma de ver la ciencia de la educacién? ;Puede
construirse una ciencia de la educacidn sobre la Unica base de esta clase
de elitismo epistemolégico? ;Acaso fa blsqueda de una base intelectual-
mente coherente de la ciencia de la educacion debe consistir siempre en una
eleccién entre versiones rivales acerca del modo de adquisicién de las teorias
vélidas de la educacidn? Precisamente astas cuestiones —relativas a la fun-
cion practica de Ia teoria— constituyen ios problemas centraies de la teoria
critica. En efecto, una forma de leer la historia de la teoria critica consiste en
considerarla como el intento coherente de reformular la relacion entre teoria
y practica como respuesta a las consecuencias practicas adversas derivadas
de ia aparicién del positivismo y del marxismo en el mundo moderno 16,

Las consecuencias adversas del positivismo que mas preocupan a la
teoria critica son las que resultan de la insistencia positivista en considerar el
mundo social epistemolbégicamente equivalente al mundo de ia naturaleza.
De este modo, el positivismo ha transformado la teorizacion social en una
actividad puramente técnica en la que no se puede tomar en serio el poten-
cial de la razdn humana para generar teorias de accidn ilustradas. Al no tra-
tarse ya de una forma de pensamisnio reflexivo orientado a mejorar la natu-
raieza y el desarrollo de la vida social, la investigacion social se convierte en
una ciencia “no dependiente de valores” que ofrece soluciones a problemas
instrumentales acerca de como conseguir determinados fines practicos.

Lo gue mas preocupa a la teoria critica del marxismo ortodoxo es el gra-
do en que se basa en una imagen del mundo social regido por una “base
econdémica” autdnoma sobre la que los individuos no tienen control real algu-
no. Para la teoria critica, la principal consecuencia de este tipo de determi-
nismo ne comprometedor es que deja un espacio insuficiente al papel de la
reflexividad en el proceso de cambio practico. Como el marxismo, la teorfa
critica reconoce que la accion humana esta social e ideolégicamente deter-
minada. Pero, de ello, no concluye que las acciones humanas sean inevita-
bies ni inalterables. En cambio, 1a teoria critica insiste en que, cuanto mejor
comprendan los individuos los determinantes sociales de sus acciones, mas

16 El texto gsténdar sobre la historia del inicio de 1a teoria critica sigue siando: Jay (1973).
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dispuestos estaran para huir de las limitaciones ideoldégicas a las que esia-
ban sometidos.

Por tanto, para la teoria critica, la principal amenaza que plantean las ver-
siones positivista y marxista de la teoria social 77 se cierne sobre uno de los
ideales contrales de la llustracién: la creencia en la capacidad de los seres
humanos —en cuanto individuos o como miembros de un grupo social— de
reflexionar racionalmente sobre su propia accion y de utilizar esas reflexiones
como fundamento del cambio practico. El problema filoséfico mas importante
que con ello se crea para ia teoria critica consiste en articular una forma de
ciencia en la gque la funcién practica de la auto-reflexion critica y de la accidn
humana consciente pueda reconocerse de manera adecuada, y para la que
la potenciacién racionat de los individuos sea una meta fundamental. La
necesidad de resolver este problema esta en ei centro de la tentativa de Jilir-
gen HageRmas de defender la idea de una ciencia social critica, ciencia que,
reconociendo la capacidad del individuo ordinario para el juicio reflexivo, se
compromefe explicitamente a mantener y cultivar la funcién de la razon
humana en 1a vida social. Me ocuparé, a continuacién, de la idea de ciencia
social critica de HABERMAS.

Para HABERMAS, como para otres muchos filésofos contemporaneos, una
de las caracteristicas més preccupantes de la cultura contemporanea consis-
te en la amenaza que supone para el futuro de la razén humana *8. Las socie-
dades modernas, dice HABERMAS, han creado unas condiciones en {as que &l
concepto de sujeto racionalmente auténomo de la llustracién ya no encuentra
una expresion practica adecuada. Privada de toda funcion significativa en la
formulacion de los propésitos humanos o de los fines sociales, la razon se ha
convertido en instrumento para la consecucion eficaz de objetivos prassta-
blecidos. Reducida a este tipo de racionalidad instrumental, la razén humana
ha perdido su fuerza critica, el juicio y la deliberacién quedan reemplazados
por el cdiculo y a técnica, v la rigida conformidad con las reglas metodoiogi-
cas suplanta el pensamiento refiexivo. La nuestra es una cultura que, utilizan-
do la feliz expresién de C. WrigHT MiLLS, esta dominada por la “racionalidad
sin razén" 1.

HABERMAS considera que la mutilacion infligida al concepto de razon de la
llustracion es consecuencia inevitable de los éxitos y logros de las ciencias
naturales. Este éxito ha estimulado la creencia de que las pautas cientificas
de razonamiento, que nos han permitido extender nuestro control scbre el
mundo de lanaturaleza, pueden utilizarse con éxito similar para ampliar nues-

7 La kormulacion definitiva de las importantes diferencias entre estas formas “radiciona-
les" de la teoria social ¥ Ia teoria “critica” estd en HorkroiveRr (1872).

® Vdanse, por ejemplo: Hassamas (1970a); Gaoamer {19806}, y Macintvre (1881).

¥ Muis {1859, pags. 159-160).
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tro control sobre el mundo humano y social también. En consecuencia, aho-
ra, la racionalidad cientifica actlia como una forma de pensar, acriticamente
aceptada, que no sdlo invade las disciplinas intelectuales modernas —como
la politica, la historia y la economia—, sino que también penetra todos los
aspectos de la vida social cotidiana. En efecto, Hasermas sostiene que la
racionalidad cientifica se ha extendido con tal fuerza gue nuestra compren-
sion de la relacidn entre la filosofia y la ciencia se ha deformado gravemente.
En vez de aceptar que la ciencia tiene que justificar sus enunciados cognos-
citivos con respecto a las normas epistemoldgicas derivadas de lafilosofia, se
asume ahora que la epistemologia ha de someterse a juicio en relacién con
las normas derivadas de la ciencia. Hasermas flama “cientificismo” a esta
reduccién de la epistemologia a la filosofia de la ciencia y lo identifica como la
“filosoffa mas influyente de nuestra época”. El “cientificismo”, dice, “significa
la fe de ia ciencia en si misma, es decir, la conviccion de que ya no podemos
entender la ciencia como una forma de conocimiento posibie, sino que debe-
mos identificar el saber con la ciencia.”®°

Para HABERMAS, uno de los efectos adversos dal “cientificismo” ha sido la
produccién de una comprension empobrecida de la naturaleza y el rol de las
ciencias sociales y humanas. Bajo la influencia de fos supuestos cienfificistas,
ja teorizacion social se ha transformado, pasando de ser un didlogo abierto
sobre la naturaleza y el desarrolio de la vida social a una ciencia sin influen-
cia de valores que exige una sofisticacion metodoldgica y un dominio técnico.
Por eso, se ha erosionado la confianza de los individuos corrisntes en su
capacidad para determinar los propositos y fines de sus propias acciones, y
ahara se enfrentan con una imagen del mundo social en cuanto realidad obje-
tiva sobre la que no tienen control efectivo alguno. En estas circunstancias, el
cometido fundamental de la filosofia moderna consiste en refutar los supues-
tos epistemoldgicos sobre los que se ha erigido esta visién de la ciencia sociat
y desarrollar la justificacién filoséfica de una forma de ciencia social que reha-
bilite el rol de la razén humana en los asunios sociales.

En Knowledge and Human Interests, HABERMAS trata de desarroliar esta
tarea elaborando una critica filosdéfica disefiada para deshacer la epistemo-
logia cientificista dominante de dos formas concretas. En primer lugar, de-
mostrando que las ciencias naturales no ofrecen méas que un tipo de saber,
entre otros existentes, refuta la idea de que estas ciencias puedan definir las
normas epistemolégicas mediante las que deban evaluarse todos los sabe-
res. En segundo lugar, destacando y defendiendo una epistemologia mas
general, demuestra que existen diversas formas legitimas de investigacion
cientifica. cada una de las cuales tiene sus propias normas epistemoldgicas y
se orienta a la satisfaccion de necesidades e intereses humanos diferentes.

HABERMAS sostiene que existen tres “intereses constitutivos del saber”,
cada uno de ios cuales da lugar a una forma diferente de “ciencia”. El prime-
ro de silos —el interés técnico— es el interés por alcanzar el dominio y el con-

28 Hasermas (1972, pdg. 4}
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trol del mundo de la naturaleza y es constifutivo de las ciencias “empirico-
analiticas”, que tratan de formular un saber explicativo y predictivo sobre el
mundo natural. Pero, ademas de ser habitantes “interesados” de un mundo
natural, los seres humanos también habitan un mundo social. En consecuen-
cig, tienen un interés “préactico” por comprender y participar en las tradiciones
culturales que configuran la vida social. Este interés “practico” da lugar a las
ciencias “histérico-hermenéuticas”, que producen un saber interpretative de
1a vida social, haciéndola mas inteligible.

El tercer interés humano —el de |la emancipacién— se deriva del deseo
fundamental de liberarse de las limitaciones que pesan sobre la razén huma-
na —limitaciones impuestas por la autoridad, la ignorancia, la costumbre, Ia
tradicion y otras similares— que impiden la libertad de los individuos para
determinar sus propdsitos y acciones sobre la base de sus propias reflexio-
nes racionales. Asi, este interés “emancipador” da lugar a la idea de una
“clencia social critica”: una ciencia que aspira a ilustrar a los individuos acer-
ca de los origenes de sus propdsitos, creencias y acciones actuales, promo-
viendo un saber emancipador; una forma de saber sobre si mismo, adquirida
por reflexion, que, al hacer que los individuos sean mas conscientes de las
raices sociales e ideologicas de su autocomprension, les potencie para
pensar y actuar de manera mas racicnalments auténoma.

Las metas y valores de la ciencia social critica, tal como la define HABER-
MAS, son, por tanto, casi idénticas a las metas y valores de la educacion, tal
como las define Richard Peters. Tanto la ciencia social critica como la edu-
cacion son expresiones de la creencia de la llustracion en la capacidad de la
razén humana. Y ambas se predican sobre la premisa de la Hustracion de
que, mediante la auto-reflexién racional, los individuos pueden liberarse
de los dictados del habito, el prejuicio y la supersticién, convirtiéndose en
agentes racionalmente autdnomos. Dada esta semejanza de metas y valores,
nada tiene de extrafio que la justificacidn filosdfica de la ciencia social critica
de HaBERMAS y la justificacion filosdfica de la educacion de PETERS se desa-
rrollen siguiendo lineas similares. Tanto HABERMAS como PETERS parten de la
premisa de gue la raz6n practica no puede caracterizarse sélo como un ins-
trumento que se utilice para tratar de conseguir unos objetivos preestableci-
dos. Y ambos tratan de reivindicar el valor y la validez de la razon practica
haciendo uso de argumentos “frascendentales” sobre las premisas a priori
inherentes al usc del lenguaje.

En pocas palabras, PETERS sostiene que lo caracteristico de los seres
humanos es que su posesién del lenguaje les permite evaluar el caréacter
racional de ias acciones y creencias propias y de los deméas. No obstante,
cuando los individuos utilizan de este modo el lenguaje —cuando desarrcllan
un discurso racionat—, aceptan las normas intelectuales con respecto a las
cuales puede juzgarse la racionalidad de las creencias y acciones?!. Por
tanto, por el mismo hecho de plantear y responder cuestiones sobre lo que

21 PeTeRs (1966, capitulo 5; 1877a, Capitulo 5).
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debe ¢ no hacerse, nos compromelemos implicitamente con las virtudes
racionaies —como la coherencia, la imparcialidad, la claridad, la precisién, la
exactitud y el respeto hacia los hechos— que estéan “conceptualimente rela-
cionadas con la busqueda de !a verdad” y son “constitutivas de la vida racio-
nal”. Pero, como también sefiala PETERS, “la razén no puede desarrollarse en
un vacio social’# y sélo puede sjercitarse con una forma de vida regida por
los principios sociales que presupone el uso de la razén. Segun PETERS, éstos
son los principios de libertad, iolerancia, equidad y respslo a las personas
gue, unidos, son constitutivos de la forma de vida democratica. Por tanto, para
PETERS, “la democracia es la articulacion de la razdn en su forma social” “Una
sociedad democratica”, dice, “mantiene el uso de la razén en Ia vida social vy
la autonomia persanal como meta educativa” 22,

Del mismo mode que PETERS defiende la meta educativa de la autonomia
racicnal apelando a las premisas del discurso practico ordinario, HABERMAS
defiende la idea de una ciencia social critica poniendo de manifiesto cémo
aspira a crear las condiciones en las que puedan realizarse ios ideales impli-
citos en el lenguaje humano ordinario. Como PETERS, HABERMAS construye su
argumento sobre el analisis del concepto de “discurse”, Sostiene que la parti-
cipacion en el “discurso” requiere que los hablantes sean capaces de resolver
los desacuerdos a través del didlogo critico, en el que se sometan a la argu-
mentacién racional las preconcepciones, ios supuestos previos y las creen-
cias de los participantes.

E! discurso ayuda a probar la verdad de las opiniones que los hablantes ya no
dan por supuesta. &n el discurso, Ia fuerza del mejor argumento es la Gnica com-
puision permisible, mientras que el tnico motivo permisible es la blsqueda coo-
perativa de ia verdad... El discurso no produce mas que el razonamiento, 24

Pero, como indica HABERMAS, ese discurso sélo puede desarrollarse silos
participantes estan de acuerdo en que se cumplen ciertos postulados sobre la
validez de lo que se dice. Estos “postulades de validez” —gue lo que se dice
es comprensible; que cualesquiera aserciones concretas que se hagan son
verdaderas; que lo que se dice, en el contexio, es apropiado y justificado, y
que el hablante es sincero y no trata de engafiar al oyente— estan incorpera-
dos, por tanto, a la misma estructura del lenguaje discursivo. En consecuen-
cia, el mismo hecho de participar en ! discurso presupcne una “racionalidad
comunicativa” tal que cualquier acuerdo alcanzado mediante una discusion en
la que se cumplan estos cuatro postulados de vatidez constituye o que HABER-
mas llama “consenso racional”; un acuerdo que surge, precisamente, porque
se ha permitido que prevalezca “la fuerza del mejor argumento™.

Por supuesto, HABERMAS reconoce que este tipo de discurso puramente
racional no describe el modo real de resolucion de los desacuerdos. Sin

22 Petens (1979, pag. 469).
2 b,
2 Hapermas (1974, pag. 168).

© Edicionas Morata, S. L.

L& idea de una ciencia de ia educacion 153

embargo, crea la imagen de lo que Hasermas llama “situacién ideal de con-
versacion” —contexto social del que se han excluido las restricciones al dia-
logo libre y abierto, y del que se han eliminado los impedimentos a la argu-
mentacion y a la deliberacion racionales. En consecuencia, mediante el uso
del lenguaje, los individuos revelan su inevitable aceptacién de las formas
democraticas de vida social en las que |a razén humana se “emancipa’ de la
influencia corruptora de la tradicién y la ideologia; precisamente, la forma de
vida social que trata de crear la ciencia social critica.

Al fundamentar la defensa de la ciencia social critica en las normas de
racionalidad implicitas en el discurso practico comun, HABERMAS ayuda a
liberar las ciencias sociales de los limites de la filosofia empirista modema
y muestra como pueden situarse en la corriente principal de la tradicion
filosdfica de la llustracién, con su defensa de la autonomia racional y del
potencial de los individuos para determinar sus acciones sobre la base de
sus propias reflexiones racionalss. Paro, al hacerlo asi, HABERMAS también
facilita los recursos epistemoldgicos para desarrollar una ciencia de la edu-
cacion que sera “educativa” precisamente porque incorpora el compromiso
con la visién de la educacion de la llustracién que reivindica y apoya la filo-
soffa de PETERS. De este modo, 1a justificacién de HasermMAs de unha ciencia
social critica constituye también la justificacion de una ciencia de la educa-
cidn que ya no s una ciencia “‘empirico-analitica”, en pos de un interés téc-
nico de prediceion y control, sino una ciencia “critica” que persigue un
interés educativo de desarrolio de la autonomia racional y de formas
democraticas de vida social. Nos permite, por tanto, vislumbrar la aparicion
de una ciencia que sea, a la vez, “critica”, “educativa” y “cientifica”. Es “cri-
tica” en cuanto aporta normas para exponer y eliminar las inadecuaciones
de las formas vigentes de autocomprension y de vida social. Es “educativa’
en la medida en que, de por si, constituye un proceso educativo disefa-
do para cultivar las cualidades mentales que favorecen el desarrcllo de
individuos racionaies y el crecimiento de sociedades democraticas; y es
“cientifica” porque genera un conocimiento auto-reflexivo y defiende los cri-
terios de los que depende la categoria epistemolégica de ese conocimien-
to. Asi entendida, la ciencia critica de ta educacién no serd una cien-
cia sobre la educacion, sino para la educacidén. Comprendida de este
modo, las metas de la educacion y tas de la ciencia de la educacion seran
las mismas.

v

Hasta aqui, mi objetivo principal ha consistido mas en clarificar y defender
una idea determinada de ciencia de la educacidn que en examinar los de-
talles de su ejecucién. En este apartado final, trato de hacer una breve des-
cripcién de algunas caracteristicas importantes de la ciencia critica de la
educacién, sefialando algunos aspectos evidentes en los que difiere de su
homdloga empirista tradicional.
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Una ciencia critica de la educacion se distingue de la ciencia empirista de
la educacion por su objetivo general, el tipo de saber que produce y el méto-
do gue emplea. El objetivo de esta ciencia empirista consiste en mejorar la
racionalidad de la educacion a través de la aplicacion practica del saber que
elia misma produce. El fin de una ciencia critica de la educacion seria mejo-
rar la racionalidad de la educacion capacitando a los profesionales de la edu-
cacion para perfeccionar por su cuenta la racionalidad de su practica. En con-
secuencia, la ciencia critica de la educacién no producira un saber tedrico
sobre la practica educativa, sing el tipo de conocimiento educativo del yo que
ponga de manifiesto a ios profesionales las creencias incuestionadas y las
premisas no enunciadas en cuyos términos se desarrolla su practica. Mien-
tras que la ciencia empirista de la educacién trata de reemplazar el saber
nractico de sentido comuin de los profesionales por el saber tedrico “objetivo”
de la ciencia, la ciencia critica de |la educacién pretende estimular a los profe-
sionales para que consideren su saber practico de sentido comun como obje-
to de reevaluacion critica.

En consecuencia, la ciencia critica de la educacion no evalta la racionali-
dad de la practica educativa utilizando los métodos de las ciencias empiricas,
sino que emplea el método de la critica, un método que se centra en la prac-
tica vigente y que sélo permite aceptar aquellas practicas capaces de mante-
ner una confrontacion critica con una forma de entender la educacién com-
partida por los profesionales. Desde esta perspectiva, la educacion no se
interpreta como un fendmeno natural, sinc como una practica social situada
en la historia e inmersa en una cultura, vuinerable a las deformaciones ideo-
logicas, a las presiones institucionales y demas formas de limitaciones no
educativas. Por tanto, |a critica es un método para evaluar la racicnalidad de
ia practica desde un punto de visia educativo convincente y claramente ar-
ticulado. Ofrece un método de autoevaluacion que permite a los profesionales
reconstruir su practica en cuanio practica educativa de forma racional y re-
flexiva.

Por supuesto, el tipo de razonamiento adecuado al método de la critica no
es el propic del razonamienio técnico, que produce un saber neutral sobre el
modo de conseguir un fin determinado; sino esa forma de razonamiento
dialéctico, éticamente informado, que genera un saber practico acerca de o
que debe hacerse en una situacion practica concreta. Se frata de un razona-
mignto “cticamente informado” porque aspira a trasladar a los problemas y
preccupaciones practicos concretos unos valores educativos generales. Y es
“dialectico” porque estos valores educativos generales se clarifican y desa-
rrollan a la luz de los contexios practicos concretos en los que se aplican. La
forma de razonamiento utilizada en una ciencia critica de la educacion es,
pues, el tipo de razonamiento practico que ARISTOTELES llamaba fronesis
—una forma de razonamiento en la que los valores y la practica educativos se
transforman mutuamente.

La ciencia empirica de la sducacién pueds contrastarse también con la
ciencia critica de la educacion en relacion con el tipo de comunidad tedrica
gue la sustenta. En el marco de la ciencia empirica de la educacién, la comu-
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nidad teérica comprende un grupo de especialistas de elite a quienes, en vir-
tud de sus grados académicos, se les considera poseedores de la necesaria
maestria profesional. Sin embargo, Ja ciencia critica de la educacion creara
comunidades tedricas de profesionales de la educacion comprometidos con
el desarrollo racional de sus valores y practicas a través de un proceso publi-
co de discusion, argumentacion y critica. En cuanto tal, se trataria de una
comunidad democratica, no elitista, comprometida con la formacion y el desa-
rrollo de fines educativos comunes mediante la reflexién critica sobre las nor-
mas y practica vigentes. En consecuencia, se trataria de una comunidad en
la que todos los participantes recibirian igual trato, en la que no existirian
obstaculos para la comunicacion libre y abierta, y en la que se reconoceria
que la racionalidad, lejos de constituir el privilegio de una elite cientifica, no
seria propiedad de nadie.

Entendida de este modo, la ciencia de la educacién serfa una ciencia
moral inmersa en los valores racionales y en los principios democraticos que
la educacion trata de favorecer y promover. La realizacion practica de esta
idea de ciencia de la educacién no es tarea facil, porque la nuestra es una cul-
tura que considera, ante todo, ia educacién en términos instrumentales e
interpreta la democracia como un sistema de gestién politica en vez de como
una forma caracteristica de vida social y moral. En una cultura de este tipo, la
ciencia de la educacién se rapresenta inevitablemente como un dominio casi
técnico que ignora casi por completo fas cuestiones no técnicas, no referidas
al dominio de Ia técnica en cuestién, sobre los fines morales y sociales de la
educacion. Poco puede sorprendernos, por tanto, que la idea de una ciencia
de ta educacién como forma de discursc moral democratico carezca, en la
actualidad, del necesario contexto social que permita su aplicacion practica.
Sélo una cultura verdaderamente comprometida con las metas educativas
tendentes al desarrollo de una sociedad més democratica podria permitir que
una ciencia de la educacion de este tipo se convirtiera en una posibilidad
practica. En realidad, el tipo de ciencia de |a educacién que he descrito no es
mas que una elaboracion de la forma democratica de vida social y moral de la
que ella misma formaria parte.
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Ante el reto postmodernista

Ya no es posible mantener ia fe sencilla de Ia llusiracion que prociamaba gue
ef avance de la ciencia producira instituciones iibres, efiminando la ignorancia y Ia
saperstfg:ién: ias fuentes de la servidumbre humana y los pilares def gobigrno
opresor’,

La unidad de este libro reside en su aspiracién a relacionar el andlisis
filosdfico con el compromiso educativo: a mostrar cémo la base intelectual de
la investigacion educativa requiere que los tedricos y los investigadores de la
educacion formulen y lleven a cabo sus actividades en torno a los vaiores e
ideales educativos. En contra de guienes aun creen que las formas "desinte-
resadas” u “objetivas” de teorizacion e investigacion pueden servir de ayuda
a los valores educativos, he afirmado que su fracaso intelectual, junto con su
complacencia ideolégica, tes conduciran inevitablemente a su caida final. En
contra de guienes sostienen que la sociedad contemporanea excluye las con-
diciones requeridas para la expresion practica de las formas de teorizacion
y de investigacion que defiendo, he dicho que eso no constituye una refuta-
cién de mi argumento, sino un reflejo de 1a forma acritica en que se acepta y
se entiende en la actualidad la ideologla heredada de Ia sociedad contem-
poranea. También he indicado que el desarrollo de una comprension mas
adecuada y menos empobrecida de la prometedora perspectiva moral, politi-
ca e intelectual de la teorfa y la investigacidn de la educacidn depende en gra-
do considerable de la relacidn que se establezca entre 1a investigacion edu-
cativa y los resultados de las indagaciones de la filosofia de la ciencia y de la

' Dewey {1939, pag. 131)
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filosofia de las ciencias sociales. Esta ha sido mi tarea y nadie es més cons-
ciente que yo de la necesidad de que se lleve a cabo de manera mas ade-
cuada y eficaz.

Uno de los prerrequisitos mds apremiantes para la futura realizacion de
esta tarea consiste en enfrentarse con quienes ahora insisten en poner en
cuestién tanto la posibilidad como la conveniencia de esa realizacion. El pro-
yecto que me he propuesto en este libro —con su aceptacion no cualificada
de los valores de la educacién emancipadora— es, esencialmente, un pro-
yecto de la Hlustracién, que refleja la fe en st concepto de “modernidad” al que
dio origen ta llustracion. Con la aparicién del postmodernismo, la “moderni-
dad” se ha convertido en un centro de atencion critica y, en consecuencia, el
compromiso con los valores educativos emancipadores de la llustracién se
esté disipando. Una respuesta a la amenaza postmodernista -——como la expo-
ne HaBERMAS— consiste en afirmar que "debemos mantenernos firmes en las
intenciones de la llustracion... o dar por perdido el proyecto de la moderni-
dad"2. Pero, ;acaso el postmodernismo supone que la suerte del tipo de
investigacién educativa propuesto en este libro depende de una simple eiec-
cion entre reafirmar nuestra fe en fa tradicién de la llustracidén o abandonar
sus valores e ideales? El propodsito de este capitule final consiste en traiar de
formular una respuesta coherente al reto postmodernista situando el argu-
mento central del libro de manera mas consciente dentro de ia tradicion de la
llustracidn en la que se inspira y de la que se deriva.

Uno de los arquitectos principales y exponentes maximos de la tradicion
de la Nustracion fue, sin duda, Immanuel Kant. El proyecto intelectual funda-
mental de KaNT consistia en sentar los fundamentos fileséficos de los princi-
pios universales de justificacién racional, independientes de las circunstan-
cias histéricas, sociales o culturales concretas, que pusieran de manifiesto la
capacidad de objetividad y verdad racionales de todos los seres humanos,
KANT crefa que, cuando fas acciones de los individuos y de tas sociedades
estuviesen fundadas en esos principios, la razdn desplazaria la autoridad, el
antiguo orden social quedaria demolido y se desarrollaria una sociedad méas
racional, justa y humana, Por tanto, la metafora basica de la llustracion —la de
la “luz"— pretendia transmitir el mensaje de que el desarrollo progresivo de fa
razon humana iluminar(a las tinieblas de la ignorancia y la supersticion crea-
das por las instituciones religiosas y politicas del despético orden social anti-
guo. Una vez liberada de las restricciones impuestas por e! prejuicio, el dog-
ma y la tradicién, la humanidad habrfa terminado, por fin, su largo periodo de
inmadurez y los individuos podrian convertirse en sujetos auténomos de su
propio desarrollo. Entonces, la razén humana se convertiria en una fuerza

2 Haseamas {1087, pags. 326-327).
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histdrica objetiva que orientaria el desarolio y la crganizacion de la vida
social y haria del mundo un lugar mejor.

En consecuencia, la tarea practica del proyecto de Ia llustracion era, en un
aspecto clave, una tarea educativa: desarrollar en todas las personas la fuer-
za universal de la razdn vy, por tanto, potenciarlas para crear colectivamente
una forma de vida social que satisficiera sus aspiraciones y necesidades. No
puede sorprendernos, por tanto, que el dicturn de Kant de que el desarrollo
de la razén humana permitiria “escapar de la tutela a la que se someten”? las
personas se haya convertide en una caracteristica fundamental del pensa-
miento educative postilustrado. Tampoco resulta extrafio que los ideales
emancipadores de la llustracion hayan estimiulado gran parte de nuestro pen-
samiento estratégico sobre la funcion de la educacion en las sociedades
democraticas modernas que, a su vez, ha tratado de promoverlos. Si, como
Anthony GiDDENS ha afirmado, “la politica emancipadora... refleja la orienta-
cién caracteristica de la modernidad”4, sélc podemos esperar que el pensa-
miento educativo moderno se funde en la creencia en la posibilidad de mejo-
rar la condicién humana a {ravés de su proceso de emancipacidn.

E! principio movilizador que subyace a la mayoria de las versiones de la
educacion emancipadora es ei compromiso con las metas y valores educati-
vos asociados con la idea kantiana de la autonomia racional —metas y valo-
res que, desde el punto de vista histérico, se han articulado de distintas
maneras pero que siempre reflgjan la visién de que, mediante la educacién,
puede potenciarse racionalmente a los individuos para que se transformen
ellos mismos y el mundo social en el que viven. Por supuesto, quignes sus-
criben este punto de vista reconocen, con sentido realista, que la mata edu-
cativa de Ia autonomia sélo puede implantarse en una sociedad que haya ins-
titucionalizado los principios de la justificacién racional. Para KanT, como para
otros pensadores de la llustracién, una sociedad que carezca de normas
objetivas de justificacién racional es una sociedad en la que es imposible tra-
tar de alcanzar las metas emancipadoras de la autonomia racional. Por fanto,
ofra caracteristica de las ideas educativas emancipadoras consiste en que
tratan de promover invariablemente el desarrollo de una sociedad democrati-
t4, una sociedad regida por principios racionales, que promueve la libertad de
todos los individuos para que ejerciten sus capacidades de pensamiento
racional.

Hasta la década de 1960, esta vision ilustrada de las sociedades demo-
craticas pobladas por individuocs racionales auténomos siguio marcando la
autocomprension, en cuyos 1érminos muchos tedricos e investigadores de la
educacién daban sentido a sus ambiciones intelectuales y legitimaban su fun-
cidn politica y cultural. Sin embargo, hoy dia, una omnipresente sensacion de
limitacion y otra sensacién de inadecuacion y fracaso cada vez mayor han eli-
minado esa vision. En consecuencia, en la actualidad no es en absoluto evi-

3 Kant {1863, pag. 9}
4 Gippens {1891, pag. 211},
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dente gue las teorias emancipadoras ejerzan o, incluso, puedan ejercer
alguna influencia scbre la forma de pensar y de actuar los responsables de
la politica educativa y los profesionales de la educacion. En efecto, uno de
los signos claras de los afios noventa es la forma en que se desechan las
teorias emancipadoras como utopicos castillos en el aire frente al sentido
comin ordinario y los hechos contundentes de la vida diaria. En muchos
sentidos, parece que nos foca asistir ahora a ia accion de un impulso reac-
cionario que barra los ultimos vestigios de 1a teorizacion ilustrada sobre la
educacion, bajo la bandera de una ideclogia educativa neopragmatica y
anti-intelectual que ha elevado las creencias de sentide comdn a la cate-
goria de verdad de por si evidents.

Pero quiza el aspecto mds deprimente de estos desarrofios recientes sea
el modo en que esta abkdicacion plena de los valores educativos de la llustra-
cién se ha elevado a un punto maximo de sofisticacion tedrica en nombre del
“postmodernismo”. Sea cual fuere su significado, se pretende que el “post-
madearnismo” anuncie que la “modernidad” —la “era de la razén” a la quse dic
origen la Nustracién— ha dado paso a la “condicidn postmoderna”, que ha
producido cambios irreversibles en el modo de experimentar y de relacionar-
nos con las ideas y las formas de vida modernas. En esta nueva configuracion
cultural, la teorizacion y la investigacién educativas que tratan de dar expre-
sidn a las ideas ilustradas de emancipacion, potenciacién y autonomia racio-
nal carecen de credibilidad analitica y de legitimidad politica. En realidad, lo
que caracteriza al mundo postmoderno, mas que cualquier otro aspecto, es
“una reidrica comun de rebelién contra la forma expresiva de fa llustracién”s,
la conviccion de que las formas de teorizacion y de investigacion gue se deri-
van de la llustracion ya no son adecuadas para dar sentido a nuestro mundo
social y cultural contemporaneo.

¢ Qué respuesta podemos dar al desafio postmoderno? Una respuesta
consiste en afirmar que su necroldgica relativa a la modernidad es prematu-
ra, gue no hace falta abandonar nuestras teorias emancipadoras de la edu-
cacién, y que nuestras estrategias para alcanzar los objetivos educativos de
la llustracién siguen siendo vélidas. Otra respuesta consiste en retirarnos a
una postura postmodernista que abandone todo el pensamiento educativo
ilustrado y considere anticuada toda insinuacion de que la razén humana sea
una ayuda indispensable para la emancipacion humana. El problema que
plantea la primera respuesta es que, al fingir que no ha ocurride nada impor-
tante, sus partidarios se ven obligados a defender antiguas ortodoxias que, en
el mejor de los casos, el postmodernismo castiga por etnocéntricas y, en el
peor, ridiculiza por absurdas e ingenuas. El problema que presenta la segun-

5 Mestrovic {1881): The Coming Fin de Siecle, cit. en: Smart {1993, pag. 28).
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da respuesta es que parece indicar que quienes estan influidos por el post-
modernismao y quiza simpatizan con él no sélo se desentienden de los valores
educativos emancipadores, sing que se retiran a una posfura escéptica de
indiferencia a partir de la cual es imposible adoptar cualquier perspectiva de
la educacién que se funde en alguna clase de principios$.

La formulacidn de una respuesta educativa al postmodernismo se compti-
ca alin mas por el hecho de que, en conscnancia con su propia “celebracion
de la diversidad”, hay una serie de “postmodernismos” diferentes, cada uno de
los cuales teoriza sobre el significado de la postmodernidad de distinta mane-
ra. Quienes creen que, en ia actualidad, se esta experimentando una ruptura
completa con la modernidad utilizan el término “postmodernidad” para identi-
ficar una configuracién cultural totalmente nueva que tiene sus propias carac-
teristicas exclusivas y distintivas’. Pero, para quienes reconocen tanto dis-
confinuidades como continuidades entre la épcca moderna y la postmoderna,
la postmodernidad no indica tanto el fin de la modernidad como su entrada en
una nueva fase 8. De modo semejante, aunque todos los teéricos postmoder-
nos estén de acuerdo en que la época contemporanea es lo bastante distinta
como para justificar su descripcion en cuanto “condicién postmoderna’, las
cuestiones relativas a las causas, la naturaleza y la significacién de esta “con-
dicién” siguen siendo motivo de desacuerdo y de disputa. En consecuencia,
en la actualidad existen numerosas “postmodernismos” que no solo se dife-
rencian por sus veredictos sobre el significado de ja “postmodernidad”, sino
también por sus evaluaciones del tipo de respuesta tedrica, politica y educa-
tiva que requiers.

No se pone en duda la vaguedad y las ambigliedades que rodean el con-
cepto de “postmodernidad”, y que han hecho posible la idea de que su impor-
tancia real no se debe tanto a que identifique una nueva realidad social, sino
a que hace explicita una actitud nueva frente a la realidad social —una forma
de relacionarse con las condiciones modernas que trasciende los limites del
mismo pensamiento modernista® Asi entendido, el concepto de “postmoder-
nidad” es una expresién de la conviccion cada vez mas clara de que ya no es
posible considerar de por si evidente la verdad de la propuesta de la llustra-
cidn ni creer que la realizacion de su vision emancipadora sea mera cuesiién
de tiempo. De acuerdo con Bauman, la vaga idea de la “postmodernidad”
recoge y describe de manera muy adecuada esta erosion gradual de la auto-
confianza y de la autocomprension de guienes han hecho suyos los ideales
de la ilustracién.

5 Los autores participantas en la compilacion de Saumes {1893) tratan con cierto deteni-
miento este probiema.

7 Frederick Jameson {1984} adopta esta perspectiva.

2 Esta os la postura adoptada por Stephen ToULMIN {1890).

8 SmarT {1993, Capitulo 1) propone una interpretacion parecida de la idea de “postmoder-
ridad”.
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Si el concepto de “posimodernidad” carece de otros valores, al menos si tie-
ne éste: establece una nueva posicidn veniajosa desde la que algunos aspectos
de ese mundc que naece como secusla de |a llustracion... (aspectos no visibles o
a los gue se otorga una Importancia secundaria cuando se cbservan desde el
interior del proceso inacabado) adquieren notoriedad y pueden convertirse en
cuestiones fundamentales de! discurso 0.

Interpretada de este modo, la postmodernidad no se refiere al “fin de la
modernidad”, sino que describe una nueva interpretacion que, al hacer de
la modernidad misma cbjete de reflexién critica, tambien hace mas transpa-
rentes y, por tanto, més susceptibles de cuestionamiento y de duda los
supuestos basicos de la llustracion. Pero, si la postmodernidad “no es mas
que la mente moderna que se mira con detenimiento a si misma, su condicion
y su obra pasada”?', |a significacién educativa de la postmodernidad no supo-
ne que nuestra visién emancipadora de la educacion haya dejado de ser via-
ble o no sea conveniente promoveria. Mas bien, nos desafia a defender nues-
tra confianza en esta visién desde un punto de vista intelectual en el que las
perspectivas y la deseabilidad del cumplimiento futuro del proyectc de la llus-
tracién ya no puede preverse ni darse por supuesto. En resumen, el auténtico
reto del postmodernismo consiste en gue nos obliga a volver a considerar
nuestro compromiso con la educacién emancipadora, de manera gue no des-
precien sin mas las ideas fundamentales del pensamiento postmodernista.

En filosofia, puede interpretarse en sentido amplio &l postmodernismo, de
manera que incluya una serie de posturas tedricas que tratan, de forma colec-
tiva, de trascender las concepciones de la razén y del sujeto racionalmente
auténomo, propias de la liustracion, que recibieron su expresion mas clara en
la filosofia de KanT. Para nuestros fines, las ideas postmodernistas que
desaffan mas gravemente nuestra vision emancipadora de la investigacion
educativa son las que nacen de su critica de la filosofia “fundamentalista” de
KanT: una filosofia pensada para demostrar que el concepto de sujeto racio-
nalmente auténomo de la llustracién no se aplica sin més a una determinada
cultura o sociedad, sino que se basa en verdades a priori sobre la "esencia
universal” de la misma naturaleza humana. Con el riesgo de simplificar en
exceso, es posible enunciar de forma rapida tres de las conocidas estrategias
postmodernistas utilizadas para destruir y desacreditar esta ldgica funda-
mentalista. La primera consiste en cuestionar la concepcion universal, a prio-
riy absolutista de la razdn, propia de la llustracion. Los pestmodernisias opo-
nen los determinantes “locales” de lo que se considera como pensamiento y
accion racionales a su universalidad, a su necesidad a priori oponen su falibi-
lidad y su contingencia, y frente a su absolutismo, insisten en que ia raciona-
lidad siempre es relativa al tiempo vy al lugar.

En segundo lugar, el postmadernismo se opone, negandola, a la idea de
un “sujeto racional auténomo” desencarnado. Frente at supuesto de que el yo

W Bayman (1992, pags. 102-103).
1 Bauwan (1831, pag. 272).
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tiene coma centro una naturaleza humana esencial que precede a la historia
y es anterior a una forma congcreta de vida social, el postmodernismo contra-
pone la imagen del yo “descentrado™ una configuracién carente de centro,
mediada y constituida a través de los discursos aprendidos y adquiridos al
convertirse en participante en una cultura histdrica. Como no hay ferma de
dejar de lado esos discursos, dado que nuestro sentido de guién y qué somos
estd siempre configurado por los discursos que circulan en nuesiro contexto
histérico, no hay ningtin “yo” esencial que descubrir. En expresion de HEIDEG-
GeRr: “el lenguaje habla el hombre®.

En fercer lugar, y muy relacionada con la critica postmodernista de las
concepciones de la razén y del sujeto auténomo de la llustracién, esté la cri-
tica de su distincién entre el “suieto cognoscente” y el mundo “objetivo” que
conocer. Contra ella, el postmodernismo insiste en que el conocimiento del
mundo que tiene el sujeto es siempre preinterpretado: esta situado siemptre
en un esquema concepiual, parte de un texto, en el seno de una tradicion,
fuera de la cual sdlo hay otros esquemas conceptuales, textos y tradiciones y
mas alla de la cual es imposible situarse. De ello, se deriva que este conoci-
miento nunca es “desinteresadc” ni “objetive”, y que la idea de sujeto ¢og-
noscente desligado de! munda, propia de la liustracién, es un mito. También
se deduce que es falso el supuesto de la liustracién de que la filoscfia puede
aportar los “fundamentos” epistemaologicos sobre los que se srigen las disci-
plinas cientificas y que sus teorias pueden justificarse objetivamente. El post-
modernismo insiste en que no existe un ambito de verdades "cbjetivas” al
que la ciencia tenga acceso exclusivo, ni una posicion privilegiada gue per-
mita a los filésofos trascender las particularidades de su cultura y tradiciones,
ni un punto de ARQUIMEDES que proporcione una base de partida ahistérica y
neutral a la investigacion filosofica. Con palabras de Richard Roary, esa
vision de la filosofia no es sino un intento fatil de “dejar aparte nuestra piel y
compararnos con algo absoluto... de escapar de la finitud de nuestro tiempo
y lugar, de los aspectos ‘meramente convencionales' y contingentes de nues-
tra vida” 12,

Evidentemente, muchas de estas ideas postmodernistas estan muy rela-
cionadas con los debates intelectuales contemporaneos de los que se ha
ocupado este libro. Por ejemplo, el intento de reconstruir la idea de [a practi-
ca educativa rehabilitando el concepic aristotélico de praxis (Capitulo IV}
incorpora explicitamente el rechazo postmodernista de la distincion entre
razon y tradicion de la llustracion. De modo semejante, el andlisis de la cate-
goria cientifica de la investigacion educativa (Capitulos V y VI} se basa en una
filosoffa postempirista de la ciencia que recuerda mucho la critica postmoder-
nista del concepto de racionalidad de la llustracién. En efecto, no exageramos
si decimos que una forma de leer este libro consiste en un esfuerzo sosteni-
do para rechazar y reemplazar la vision racionalista de la investigacion edu-
cativa “objetiva” que nos legé la idea kantiana de razén practica.

2 RonTy (1982, pag. 6}.
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Pero aceptar que el postmodernismo representa un significativo punto de
inflexion no significa que la llustracién haya perdurade mas gue su utilidad o
que las formas de investigacion educativa orientadas a la promocion de su
vision emancipadora se hayan transformade en un suefio utépico. Tampoco la
aceptacion de la critica postmodernista de los fundamentos epistemologicos
sobre los que, en principio, se basaron los valores educativos emancipadores
significa que estos valores no puedan sobrevivir a ia justificacion filoséfica que
les dio la llustracion; sino solo que estos valores no pueden ya caracterizarse
en los términos de la filosofia de la llustracién, que desempefic un importanti-
simo papel en su formulacién inicial, y que los conceptos de razon y de sujeto
humano, que hicieron posibles, en principio, los objetivos educativos de la
emancipacion y la potenciacion, nos impidan ahora aceptar que tenga que
cambiar nuestra comprensién “moderna” de la investigacién educativa.

Por tanto, ahora podemos formular de un modo mas preciso el desafio
fundamental que plantea el postmodernismo con respecto al tipo de investi-
gacién educativa propuesto en este libro: jcomo podemos restaurar la con-
fianza en nuestra visién emancipadora de la educacién? ;Podemos descubrir
una forma de pensar sobre la investigacién educativa que sea “moderna’, en
el sentido de que no abandone los ideales emancipadores, y “postmoderna’,
en ¢l sentido de que abandone la postura fundamentalista de la llustracién en
cuyo marco se articulaban hasta ahora esos ideales? ;Podemos construir
una estrategia que otiente el futuro de la investigacion educativa y reconozca
que el unico modo de preservar el concepto emancipador de la educacion
consiste en revisar criticamente su significado de manera que tenga en cuen-
ta la condicion postmoderna en la que vivimos? ;Como deberia ser una
estrategia postmoderna de investigacion educativa, estrategia verdadera-
menie preccupada por afrontar los fenémenos de la postmodernidad?

En primer lugar, seria una estrategia que ya no pretenderia que la justifi-
cacion de los valores emancipadores a promover hubiera que remitiria a unos
fundamentos epistemologicos. En cambio, tendria que reconocer que o gue
justifica nuestro permanente compromiso con estos valores es la conviccion
de que los problemas de irracionalidad e injusticia a los que respondia la 1lus-
tracion siguen vigentes. En otras palabras, lo que justifica nusstra continuada
lealtad a estos valores es su congruencia con nuestra presente comprensién
de nosotros mismos y de nuestra situacion histdrica concreta, y nuestro con-
vencimiento de que, dadas las tradiciones educativas a través de las cuales
se han construido los discursos y practicas educativos dominantes, éstos
siguen siendo los valores educativos més razonables y adecuados gue adop-
tar. En sequndo lugar, habida cuenta de la necesidad de abandonar la idea
abstracta de ia Hustracién sobre una razon ahistérica, coman a todas [as per-
sonas, esa estrategia no tendria gue dar por supuesto que su exito posterior
estuviera garantizado por alguna ley inexorable de la “naturaleza humana”.
En cambio, deberia atemperarse con la conciencia de que no existen normas
universales de racionalidad extrinsecas a la historia y a la tradicién, y que la
misma “naturaleza humana® se construye en la sociedad mediante la inicia-
cibn en los discursos y practicas preexistentes.
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Por uftimo, al reconocer la inexistencia de un punto de vista “objetivo”
desde el cual sefialar la superioridad de los valores emancipadores gue trata
de implantar, esa estrategia no consideraria la investigacién educativa como
la encarnacién de unas metas educativas de validez universal, sinc como un
proyecto humano contingente, surgido en determinadas circunstancias histé-
ricas y que ahora debe reinterpretarse y revisarse para satisfacer las nusvas
condiciones culturales que articula y describe la idea de ia “postmodernidad”.
Pero esto no significa la necesaria supresién del vocabulario de emancipa-
cidn y potenciacion de la llustracién ni el abandono de su lenguaje episte-
mologico de objetividad y verdad. En cambio, habria que interpretar el len-
guaje de la liustracion en el sentido de gue no nos dirige hacia nada externo
a s{ mismo, sino a hacer mas patente la inaxistencia de un saber trascenden-
te, situado més alla o detras del discurso que construye el lenguaje de la edu-
cacién emancipadora, al que pueda apelar la investigacién educativa.

En consecuencia, lo que haria “postmoderna” la teorizacién y la investi-
gacién educativas no es la disposicion a renunciar al compromiso “moderno”
con los valores emancipadores, sino la disposicion a renunciar a la presun-
cién de la llustracion de que esos valores tengan que erigirse sobre unos “fun-
damentos” filosdficos. Por tanto, la investigacidn educativa “postmoderna”
seguiria incluyendo formas de indagacion educativa critica crientadas hacia
la realizacién de una tarea “moderna” caracteristica: exponer las tensiones y
confradicciones entre los valores educatives emancipadores, y las politicas
y practicas educativas prevalecientes, con el fin de indicar que las insfitucio-
nes educativas contemporaneas pueden reconstruirse para que sean capa-
ces de actuar de maneta mas emancipadora. Pero esia clase de investigacion
educativa ya no procurard ofrecer garantias filoséficas de los tipos de teoriza-
cidn y de investigacién que defiende, reconociendo sin lugar a dudas que no
hay ningun punio de vista ahistérico desde el que patrocinar los valores
emancipadores que trata de promover. Al conceder que no hay nada exterior
a la experiencia, ni “esencia’ de la naturaleza humana ni “destino” hacia el
que inevitablemente se dirija la historia, también concede que el lnico modo
de justificarse consiste en apelar a su fe en ia disposicién de los profesiona-
les corrientes de la educacioén a reconstruir su practica de manera que axpre-
se los valores e ideales educativos emancipadores.

Por tanto, se deduce gue este libro puede leerse come un texto “moderno”
y come un texto “postmoderno™ “moderno”, en el sentido de que defilende una
forma de investigacién educativa referida a la vision de la educacion emanci-
padora de la llustracién, pero “postmoderno” porgue sostiens que las investi-
gaciones educativas que promueve esta visién debsn llevarse a cabo sobra la
base del saber contingente y fundado en ia experiencia de los profesionaies
corrientes de la educacién, y no recurriendo al saber objetivo extraido de
alguna fuente externa dotada de autoridad. Anticipa, de este modo, la apa-
ricidn futura de una estrategia “desfilosofizada” o “post-filosdfica” de investi-
gacian educativa que tendra que basarse en premisas muy diferentes de las
propias de la llustracién: la formacion abierta del sujefo humano; la futilidad
de las ideas utdpicas acerca de un yo prefijado de antemano; la conviccién de
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que no existe un cuerpo de saber “objetiva” que permanece fuera del contex-
to historico que le presta su sentido y significacion. Al formular esta estrate-
gia, hay que abandonar las antiguas certidumbres y plantear nuevas cuestio-
nes: en términos educativos, ;qué se deriva de la comprobacion de que la
tradicién de la llustracién es abierta e indeterminada v, por tanto, esta sujeta
a la reinterpretacion y la reconstruccion cuando pasa de un contexto histori-
co a ofro? ;La teoria de la educacion defiende mejor los ideales de la llustra-
cién cuando trata de multiplicar y extender las practicas educativas emanci-
padoras que cuando les proporciona unos fundamentos racionales? ;Qué
consecuencias tiene el hecho de admitir que la idea de “individuo racional
auténomo” se haya convertido ahora en un obstdculo para el desarrolio futu-
ro de la teoria y la investigacion educativas?

Con demasiada frecuencia se presupone que el postmodernismo lleva
consigo 1a idea de que tenemos que desembarazarnos de estas cuestiones,
deconstruir nuestros valores emancipadores y rechazar la vision de la educa-
¢idn propia de la llustracién como un suefio utdpico. Si los tedricos e investi-
gadores de la educacion sucumben a esta actitud, la investigacion educativa
perdera rapidamente su fuerza critica y degenerara hasta limitarse a poco
mas que una fuente de legitimacion tedrica del stafu quo. He tratado de indi-
car que el unico modo de garantizar que no ocurra esto consiste en elaborar
una estrategia educativa postmodernista que permita a los tedricos e investi-
gadores de la educacion volver a dedicarse —en vez de desecharla— a la tra-
dicidn educativa de la lustracién y a reconstruir —en vez de deconstruir—
sus valores e ideales educativos emancipadores. Los tedricos e investigado-
res de la educacion todavia no saben cémo elaborar esa estrategia, y com-
prender cémo hacerlo es una condicién previa indispensable para avanzar el
tipo de investigacién educativa que defendemos en este libro. Pero sélo en
virtud de ese conocimiento podremos apreciar mejor por qué debemos consi-
derar ! postmodernismo como una ayuda indispensable para la consecucién
futura de estas metas y no como una amenaza para la investigacion critica de
la educacion.
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