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1. DIVERSIDAD DY PARADIGMAS Y HOMOGENEIDAD DE CRITERION

En el 1982, Peters v Cect dieron a conocer los resulticlos <e su investigacion
acerca de Lu ftabilidad de los eritertos que wmilizan los editores de revisias centilicas
para seleccionar las investigaciones publicables. El wabajo consistiz en anadizo las
respuesias obienickiss, al conviur o doce presiigiosas revistas de Psicologia investigaciones
prara publicar que va habian sido publicadas reciememente en ellas, si bien se habia
destigurado de Torma no sustantiva el titulo del articulo y el resmnen del mismo. Fn
osti investigacion (Peters v Ceci, 1982) se comprobd, de manera sorprendente. que
nueve de los doce manuseritos no fueron identificados por el edilor o por ¢l equipo
de revision como anteriormente publicados en Ll revista vespectivas De los nueve no
detectados come previsiblemenie publicicdos, ocho fueron rechazcdos a causa de
aserios problemas de metodologian. Peters v Cedd concluinn su investigacion denun-
ciando L ausencin de eriterios homogéneos para [a correceion v la escasa firmeza en
los criterios por parte de los correctores,

En el afo TO87, Duavis realiza un estudio wearica acerca de la debilidad de los
paradigmas en lainvestigacion pedagogicn v concluye ques si bien es verdad que
somas capaces de establecer un sofisticado nivel eniérminoes de metodologia de Ja
investigacion y de Las téenicas de evaluacion, también es cieno que muehas de las
cuestiones de investigacidn responden mds frecuentemenie i ocurrencias oponuetisias
respecte del entorno que i un sistematico v permanetite inlerrogatorio del modo de
encarar ¢l sentido v Inweta de L intervencion pedagogica (Davis, 1987).

La ausencia de tunificacion de paradigmas en la investigacion pedagogica ha sido
denunciada en muy diversos rrabajos v los mamuzdes intermacionales de investigaeion
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pedagogica dejan constancia de esta idea (Wittrock, 1986; Keeves, T988), Para Schulinan
(14R6), la ausencia de un paradigna singula de investigaeidn no es un signo patoldgico
del campeo, ni una sefal de peligro para el drea de estudio. EL problema, como dice
Husen (1988), habria que verlo, nxis bien, en Las posiciones dogniaticas v reduccionistas
que Timitan el conocimiento de la educacion a la capacidacd de resolucian de problemas
que se estadece desde una determinada concepeion, pues eso equivaldria a negarla
posibilidad de avance en el sistema concepuad de un campo.

La diversidil de criterios ¢ incuso la polémica en la investigacion no deben
mterpretarse de manera descontextualizada, Controversia v polémica no son sindnimos
de ausencia de resuliados. Desde ¢l conexto de L investigicion pedagagica no
puede olvidarse que. en cualquier caso. se e de una polémica de expertos acerea
de un conocimienio especiulizado. i ¢l fondo, con esta polémica, no solo se pone
de manifiesio Luimporancia del tema de «la educacion como objeto de conocimicntos
en L investigacion pedagagica, sinao que, ademis, se lotalece Ta relacion entre la
funcion pedagogica v el conocimiento de Ta educacion. Comeo dice Berliner (FORG),
el pedagogo experto os ¢l objeto de investigaeion, porque €1 es e que estd utilizandeo
el conacimicnto de la educacion de manera elicaz en su infervencion, v esto os, en
definitivi, Jo que se pretende con el conocimiento de L educacian: gue sea adecuado
para explicar, interpretar v decidir la imervencién pedagdgica.

I'n neestra opinion, La polémica no supone descrédito del tema de esiadio, porgue
cs posible establecer pardmetros acerca del conocimiento de la educacion que fun-
damenten pautas imersubjetivas de andlisis de las diferenies posiciones que se man-
ticnen respecto del conocimiento de la educacion. Ast las cosas, la cuestion no
estrila en la polémica v ke diversidad de paradigmas, sine, mas precisamente. en Ia
posibitidad cde unificacion de los criterios de andlisiss o dicho de otre modo, ol
prablema no es L diversidad de paradigmas. sino [a homogencidad de criterios
respecto de laidenddad y L evolucion del conocimicmo de Ty educacion,

1L EL CONOGIMIENTO DE LA EDUCACGION

L1 nivel de las investigaciones pedagogicas actugles permite afimmar que hay
razones suficientes para distinguir v no confundir, en el lenguaje (éonico, ¢l conaci-
micento de la educacion v los conocimientos de las dreas culturates,

s verdad que, desde el punto de vista antropologico, la educacion es cultura v
que. por 1anto, tiene senticlo alirmar que la [uncién del profesional de la educacion
es ransmitiv cultura, Pere si ademas alirmamos que los iérminos educativos carecen
de comenida propio, los conocimicmos de las diversas dreas cuhurales se convierten
en el ¢gje de toda actividad pedagagicn hasia el extremo de que los mismos prolesio-
wales de b educacion llegan a aceptar que su formacion es simplemente el conocl-
micmo de esas dreas calnmales.

El andlisis derenido del contexto pedugdgico da pie para sostener que ¢l conoci-
micnto de las dreas culturales to es ¢l conocimiento de la educacidn, v elle, por las
SIENHCTICS RZONCs:
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a) Sibien es verdad que una buena parie de los obietivos de L educicion tiene
algo que ver con los contenidos de las freas culturnles, ¢l aimbito de (og objetivos no
se ugota en las dreas culturdes, La lincion pedagdgica, referida a la docencia, no se
agota en saber ¢ué nivel de infornxcién cultural se esti cousiguiendo al desarollar
un tema de un drea culiural en una clase; antes bien, la funcian pedagégica se pone
de manifiesto cuando se sabe qué ripo de desireras., de habitos, de actitudes, vic., de
los diversos dominios que sefalan las taxonomias se estd porenciando al trabajar de
minera especial en ese tema. La cuestion no consiste en saber tama 1istoria como
el histeriador, sino en suber qué ohjetivos de conocimiento se logran v cémo se
logran al ensenar un temp e Historia, v qué destrezas, liibitos, actitudes. ete.. estamos
desarrollando al ensenar ese 1ema.

&) Laidentdilicacion del conocimiente de las sireas culturales con el conocimiento
de L educacion Tomenta una situacién pedagdyica insostenible; la wendencia a evaluar
¢l rendimicnio escolur fundamentalnmente por los niveles de informacion eultural.
Sin que ello signifique que cualquier contenido sea puramente formal v osiva para
aleanzar cualquier 1ipo de destreza, es posible afirmar que. aungue e con el inisimo
nivel de eficacia, desde el punto de vista pedagégico, con uno solo de los 1emas
culturales del programa que debe estudian wn alumno det Ciclo Medio, por efemplo.
se podifan poner en marcha las estrategias pedagagicas conducentes ul logro de cusi
texlos los ohjetivos educativos del progranu, a excepeién de L infonnacion cultural.

¢} Incluso identilicando ¢l conocimiento de la educacién con ¢l conachiniento e
areus culiurades, se puede emender que hay un determinado conocimiento de Ja
educacion, dentro del ambiio de la docencia, (que no s el conocimiento de las dreas
ctiliurales: el conocimicnio de la transmisiéa de esos conocimientos de esas drens
cuburales. La educacion tendria, electivamente, como mision & namsmision el
conocimicmo histérico. En este caso, qque ese conocimionto historico sea linble ¥y
valido s un problema de los historiadores; ¢f eonocimiento de la educacion seri,
nris precisamente, el conocimiento de las estrategias de internvencion.

Los conocimientos 1edricos, tecnolGgicos v pricticos que sc consituyen en obje-
livos de conocimiento de la enseianza ne los crea ¢l profesional de la educacion.
Son los investigadores de cada drea caharal los que los erean. Al profesional de Ja
educacion le eorresponde, con fundumettto de eleccion téenica, decidir si ol edu-
cando puede aprenderlos: si son coherentes con la representacion conceptual de la
inervencion; si tienen fundamente 1eérico, teenologico v oprictico. segan o caso:
cuil es el métele de ensenanza adecuado v qué destresas, hiabitos v oactitudes se
pueden desarroltar con la ensehanza de ese conocimiento, Es decir, ¢f profesional
de la edducacion domina los conocimicntos tedricos, 1eenolégicos y privticos del area
cuhtial que va i ensenar; pero, como prolesional de la educacion, doming el cono-
cimiento de la educacion que le permite justificar v explicar la conversion de esos
conocimientos de un dreda cullural en ohjetivo o instrumento de la intervencion
pedagisica.

Kl conocimiento de Ja educacion capacit al profesional e ta docencia no solo
para establecer el valor educativo de un contenido cultural y participar en ¢l proceso
de decidir su conversion en un fin o en una meta de un determinado nivel educativo,
sine ambién i establecer programas de intervencion ajustaclos a hechos v decisiones
pedagogicas que hagan efectivee la meta propuesta,



Hablar de conocimicnmo de Ta educacion no implica, por sunto, interrogarse
cdirectunenie acerca de los saberes de las dreas culturales. Cuando hablamos de el
conocimiento de la cducacions, es mes apropiado preguntarse por que determinados
conoeintientos se constiyven enometa o insinanento de B accion educaivic o por
qué es educable la dimension cognitiva del hombre, Y asi como de los cottocimicntos
cle cada dres cultural podrian hablumos con propiedidd (v seann el caso) el historiaulor,
el gedgralo, ¢l mareminico. ¢l fisico. ete. (porgque son especialistis en cadi una e
esas dreas de comocimicenio). no nos ciabe ninguna dada de que responder adecun-
dameme a sioun contenido hasterico, nruemtico, fisico, ¢, debe constituirse en ol
contenido de T accion educiniva que realizanos con un dererminado sujeto, o o
como cuhivine suosentido crinico, exige imerrogarse acerca de I educacion como
objeto de conocimiento. En L primerac conjeturin los conocimicntos de areas culturades
{0 historia, L nugemiiticn, L Gsica, ele.— son ol objeto cientifice de estudios en los
dos casos de Lasegundin comjetarin Lo mansmision nusmi einfluencia gue se cjeree,
se cotvierien en objets especifico de reflesian cientilica,

1} acuerido con Lus rellexiones realizacdas sonerionmente. hablar de sconacimieno
de In educacione es lo misme que interrogarse acerca de b educacidi rome objeteo de
conociienio; o que cquivale o Tormularse una doble pregunta:

t) Qué es lo que hay que conocer para entender v dominae ¢l sunbico de la
educacidn: o lo que es lo nismo, cudles son los componentes del fenomeno educinive

aque lin que dominar para emender dicho fendimeno.

b Como se conace ese caanpo; o dicho de oo modo, qué gavamias de eredibilicdacd
ticne el conocimiento gue podamaos obicner acerca del campo de T educacion,

Nus parece pecesario distinguir entre el conocimiento de dreas cultirales voel
conacimiento de la educacion. porque, on L misma medida en Lgue ol conecimicnio
de o cducacion v nids alkd de o que seommsmite, L Tuneion pedagogicn —en ¢l
ambito de Ja dovencin— comienza aoser objeto de conocimicnio especializado v
cspecifico,

Sinao distinguimos entre ¢l conocimienmo de dreas culiurales v el conocimiento de
la educacion, se sigue que, por gjemplo, L comperencia profesional de los profesores
se definivia erroneunente por el mavor o el menor dominio delires cultural gue v
i ensenar. Este tipo de planicamicnios genera consecuencias nefasias para ostos
profesionales:

aj En primer lugar, como los conocimicnios de areas culumales que ensefan no
los crearian los profesores, éstos se percibirian asi misntos conto aprendices de los
conocimientos de esas areas que otros investigan,

f) Fnsegundo lugar. como ki compeencia profesional se definivia por ¢l dominio
del drea culturul, se fomertaria el error de creer que el que mis sabe es el que mejor
CISCLGL

Si o confimdimos el conocimiento de dreas culturales v ¢l conocimiento de la
educacion. ni es verdad que el prolesor sea un aprendiz de las darcas cuhurales que
ensent. i es verdad que necesariamente ¢l que mas Historia sabe sca el que mejor
la ensena, ni es verilad que ¢l que mejor domine una desoreza sea el que mejor
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ensenad a otro o dominarla, a menos que. twroldgicamente, digamos que la destrez
que domina es la de ensefar,

Esto es asi porgue cada umt de esas actividades requicre distintas competencias
y destresas para su dominio, vla practica y La perfeccion en una de ellas no generan
wmoniticamente el dominio de la otra.

En rigor 1agico, hay que acepiar que ¢l conocimicento de la edueacion es, pues, un
conocimiento especializado que perniie al espectadisia explicar, interpretar v decidir
Ly intervencidn pechagogics propia de L funcidn pava la que se habilit, bien sea la
funcion de docencia, bien sea Ia de apovo al sisicina educativo, o bien L funcion de
investigacion.

Si repasamos Lus alirmaciones anteriores. parcee obvio gue la luncion pedagogica
{por principio. de significado) exige conocimienma especializado de La educacion.

Por supuesto, es evidente que Lt funcion pedagogica no se redoce a la docencia;
el colectivo profesional de los docentes es sélo tna parte de los profesionades de la
cducacion, Pero fa distinedan vealizada entre el conocimiento de dreas endturales y of conorimiento
de fa edducaciin nos permite distinguiv e identificer a los profesionales de la edweacion y las
Junciones pedegaigicas,

a) En el sistema educativo trabajan sociologos, médicos. psicdlogos v olros profe-
sionales que reciben, con propicdadl, la denominacion de profesionales del sistema
cducinivo, porque gjereen su profesian en v sobre el ststema educativo. Pero ademas,
existe i mrupo de profesionales del sistema educative que merece con propiedzd,
tmbién L denominacion de profesionales de T cducacion: su tarea es intervenir,
realizindo las funciones pedagogicas para las que se han habilicdo: el comenido
prapio del nicles formativo en su profesion es el conocimienio de Ta cducacion.
«Profesionales del sistema educitivos v «profesionales de L educacions son dos
expresiones distintas, con signilicado diferente; v tiene sentido alirmar que no odo
profesional del sistemi educativo es profesional de L educactan, por cuanto salo el
contenido de o formacion proflesional de éxte es siempre el conocimiento de
cdieneion, Profesional de la educacion es el especalista que dominag los conecimicntos
leoricos, leenologicos v priicticos de i eduencian, que e permiten explica, interpretar
vddecidir ta intervencion pedagogica propin de Ta funeion para k gue estd habilitado.

&) Siomamos come referente las rreas v acividades que realizar en el dunbito
educativo. ¢l conocimicno de fa educacion v el desarrollo del sistemia educativo
permiten identificar wres tipos de funciones pedagogicss, genériconente:

- Funciones de docencin, idemiticadas bisicameme con el gjercicio v el dominio ke destrezas,
hilvitos, avtitudes v conocinienios que capacitan para ensenar enoun deterinado nivel
del sistema educativi,

e Funeinnes de afovo el sisteme edyentive, Son tunciones que uo se ocupan directimente de
L docench, aungue mejoren las posibilidades de ési porgue su e es resolver
preeshlemas pedagagicos del sisteni educativeg que surgen con el crecimiento del mismo
vodel conocimien de Iy educieion., v que, de ne subsmarse, paradizedan L docencia
o dilteuftriin el logro soctal de vna edncacian de calidaed amvés del siswema educitives,
conmn es el caso de L orgimtzeion escolae, Lvinervencion pedagogivn-secial, la plaai-
liciwion educativin, cie.
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— Functones de investigacion pedagngica, idenlilicadas con el ejereicio v el domitio de desirezas,
hiabaos, acotades v conocimictos que capaecitan paris B vadidacion vel desarrollo de
modelos de explicacion, inerprescion yirnnsforacion de intervenciones pedigrogicas
voacontevinnicnlos educativos.

Por oira parte, fa distincicn entve Ios conocimientos de dreas culturades v el conaeindento
de e ecducacion nox eofocd fambion en una posicicn especial peare estalidecer o distineian entre
las finalidades extrinsecas de fa edueacion (metas educativas) v las finalidedes intrinsecas de
e misma (metas pedugagicas). 'Tiene sentido establecer esia distineion deniro del sisiema
social v para ¢l subsisiema de i «educacions porque las linalidades inrinsecas son
propias del subsisicma, en tamo que derivan del conocimicnto propio de dicho
subsisiema (conochimiento de la educacion), voaosuoves, Jas finalidades exirinsecas
también son propias del subsisiema, pero porque se incorporan al mismo después de
ser clegidas (el in constuve el valor elegido) paua el subsisicina por ser compatibles
con ¢, aungue no nacen del conocimiento de la educacian.

AstIas cosas, podemaos dear gue los conecimientaos woricos, 1ecnoldgicos v prilcicos
{de Ta Lireratura, L Historia, la Filosofia, la experiencicde vida lomoral, s cosane-
bres. eic.) de Tas diversas dreas calunales que se constituven en ohjelivo de conoci-
micnte de L ensemza no los crean los profesionales de e educacion con su co-
nocimiente especializado (conacimicnte de [ educacion): son los espedalisias de
caedin wina de esas dreas los que los crean, v dichos conocimienios se «convieneis en
meras social v moralimente legitimadas en esa sociedad. Precisamenie por eso, son
candidatos 2 su consideracion como meta de L educacion. 8L ademds de estar
legitinkudos social v moralmente, son clegidos, pasan a ser. no candiditos a0 su
consideracion come meta educaniva, sino vna efectiva linalidad extrinseen.

Las (Goalidudes intrinsecas, por su parte, son las que se deciden en el sistema, v
st contenido es conocimiento de la educacion, La validez de sus enunciados ne
procede, sin mds, de su caricter social v moralmenie descable. o de s validez en tn
area culiural, sino de las pruehas especificas del dmbie, es decir, del significado que
se les wribuve o los enunciudos desde el sistena conceptual claborado con el cono-
amicmo de ke educacion,

Fste mismao discurse exige. por coherencize reconocer que hay un dewerminado
tipo de mets (extrinsecas) gue genen un cuicter listorico vvariable, sometido ala
propia evolucion de lo socialimente deseable v al creenniento del drea cuhurad conereta
it L que pertenece {hoy ne se ensenan las inamematicas de hace anos, oiose les dael
mismo valor denno del curriculum escolar: hoy no se ensenan ks mismas «costumbiess
que hace anos, ewe). Hablamos aqui de los conocimientos de las diveiplings que lorman
pitte de la educacion.

Ademias, hay otras finalidades sntrinsecas que tenen un cardcrer historico y
variable sometido a la propia evolucion del conocimiento de la educacion, Hublamos
apui del canacimiento de fa educacidn derivado de la educacian coma objele de cono-
cimicnio.

Ambos tipos de inalidades estin sometidos al cardcter historico. Pero L respuesta

csomuy distima —por ¢l tipo de discurso que la justilicao— cuando decimos que el
hombre debe saber Historia para estar educado (linalidad exivinseca) gque cuando
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decimos que hay que desarrollur sentido eritico. porque sin &l el hombre no podria
educarse (Gnalidad intrinseca). En el primer caso, el hombre esinit mas o nmenes
educaco: en ¢l segundo. el homlwe podra educarse, o no (mecesidad logica), Parece., por
ranten. que una buena separacion entre las finalidades inminsecas v s extrinsecas deriva
de la distineion etve Ta necesicad 1ogica de algo v las necesidades psicologicas det nivel
socio-histdrico en el que se da ese algo Goudl es el hombre educado de cada época’).

Sinuesiro discurso es correcto, a2l como deciumos al prineipio de esie apartacdo,
es posible hublur de v distinguir ecnoe conocimicitos de fres culiarales v conocimiento
de b educacion. Pero ademis. como se ha razonado o lo largo de este epigmfe, es
importante distinguir entee i educacion como abjeto de conacimicnto (el canocimiento
de L educacion) v el conociniento como objeto de educacion (T -cducabilicdad- e
NUesIro conocimicnto, si se nos pennite la expresion),

Para nosotros quedi cliro gue:

— Habkw de Yos ronocimicnton de la edueaciin s 1o mismao que hablay del conjunta de
conacintctitos woricos, leenolOgicos v pricticos que L investigacion va comsolidando
acervivdelinmbito de realidaed que os Ta cducacinn. Son. en s mismos, conocimicinos de
e e culiurd. M'evo eneste cso, son el irea ciliural especilica. L de L educadion,
quie se convierie, en sinisnis en objoto de conecimiento teducicinn comao objcelo de
conocimicnto),

— LLabkw de Tos eenracimiemion de lees drees cadiperales os halibar de los conocimicntos teoricnos,
recnologicos v ppstcticos que los especialisis de cada siren munemiiticos, lsicos. paivOlowons,
mcdicos, et} bt ido consalidandoe con sos iovestdgaciones.

L Eblar del comarimiento come efjeto de eduracian os hablar de una derer

i parcek el
conovimicno de Ly educiion, agudélln gue nos penite inervenin parcmejorar nnesiye
moeln de conoeer,

[ MODELOS DE FEVOLUCION DEL CONOCIMIENTO DE 1.4 EDUCACION

Il ohjetivo, cuando sealiza el crechimiento del conocimiento de i educacion,
es establecer i esquennic de interpretacion que nos permic, con criierio lagico,
comprender la distini consideracion que ¢l conacimicento de la educncion tiene o
ha tenido. Se intenta describir Las propicdaces que permiten caracierizar diferentes
momentos de Lo considericion de la cducncion como objeto de conocimicma, Fl
objetvo no es la productividad ¢n cida eno de esos momentos; lo que preocupi no
es Ly candidid de investigaciones realizadas, sina, mas hien, saber de que namers es
considerada by cducacion come objeto de conocimicnto en distintis investigaciones,
Interesa s ehanilisis del supuesto que permite entender L edneasion come abjeto
de conocimiemo de un modo s no de otro.que L fecundidead de L hiporesis. es decir,
que los conceptos v Lis precisiones terminologicas gue se establecen sucestvamenie,
mutves se haaceptado ¢l supuesto. Lo que ieresa especialimente es emtender L
propia tramsformacion de Ly clucacian come objero de conocinmienio v su progresiva
wdecuacion alimbito que estudia, Tneeresa, en definitiva, saber cuiiles son Lis propie-
dides e definen en diversos momentos L educacion come objeto de conocimiento
v eomo se justilicie gue ¢saes lainvestigacion que debe hacerse del objeo de cano-
cimiento «educacion,



Este tipo de cuestiones se recoge ordinarinmente bijo la denmninacion gendrica
de ~parncigma de investigacione. Los estudios de Kuhn (1978-1979) aceren del ténimino
citado v los andlisis que posteriormente se¢ han realizade acerca de Ly ruptinn epis-
emoldgicn (cambio de supuesio) que conllevan los cambios de paradigma (Bachelard,
1473) son sobradamente conecidos en L diteraura especializadi, A pesiar de que os
un date semimico que considerar el hecho de que, en el irabajo de Kubn acerea de
L estructuny de las revoluciones ciemificas, Mastertizn detectara 22 usos diferemes
del términoe paradigma (Masternan, [970), los paradigmas pueden entenderse como
marcos de interprelacion o modos de pensar acerea de algo: e s misnios, no sen
worias, pero wma ver que el investigador se compromete o asume un paradigima
especilivo, ésie le puede conducir al desiorollo de weorins (Gage, 19G:3),

Conanterioridad hemos dedicado tiempao al estudio de I educactin como objeto
tdle conochimiento (Tourindn, 19870y TO87h: Rodrigues Mariines, T980). Nuesiva pre-

ocupacion hisicn era establecer un mareo de interpreacion que nos permiticra
comprender L distinia considleracion que ¢l conocimicnio de la educacion Hene o
ba tenido. El irabajo, en su punto de panidic manenin L conviccion de que la
preocupacion pedagogica o existido sicmpre, sumque no Tuese ciemilica, vk ocu-
pacion pedagagica timbién, amgue no fuese profesionalizadi: lo que no ha existido
sicpre es ke misma consicderacion para la lineion pedagagicn, porque ol conacimicnio
de L educacion no hawenido en wodo momento L misina significacion {entendicdiy
ésta como L capacidad que tiene ese conocimients de resolver problenas de i
educacion). Asi las cosas, los criterios establecidos para elabotaor ol nioco de inter-
pretcion han de permitir, segin el tipo de respuest que se les dé, conligurar o
mentalidud pedagogica especifics vo por wnto, un modo pecution de relacionm: T
worii v L prictica (Towrinan, TO8S-80 v 194917,

WL Maodelos bibliometvicos v lingiiisticos

Entre los modelos e se Tan uitlizado parn analizo by evolucion del conocimienio
e L cducaciim conviene destacir los denominados modelos biblioméndeos v lin-
SHisleos,

L.os modelos lingiisiicos traun de resolver I evolucion del conocimicento de la edu-
cacion. clasificando diversas concepciones de éste baje elimciados v concepros especilicos

(que en distintos momentos se han utilizado para el conocimiento de Ly educacion.

En L aplicacion de un modelo se realiz un esluerzo cieronente comsiderabice
pari poder aslar fas diferentes posicienes que se dan sobre o educacion como
objero de conocimiento. Sin embargo. somos de L opinidn de que ésta no es la fotma
s selecuadi de maco el problema de la educacion come objelo de conocimicenio,
a pesar de que los iérminos «pedagogiae, «cienein de L edueacions v eclencias de L
educacian tienen wn signilicacion gue se reliere @ momentos historicos dilerentes
de esa evolucion (Mualares, 1977 Flusen. 197090 Miner, 1981 Viizques Gones, 1981 v
1981 Cuintun 19835 Sarrmanona, 1985 Fourindn, 19870).

La tesis de Tos modelos lingiiisticos ¢s plausible. porgue st cada énnino aribuide
en cida época hisiGrica al conochmiento de Ly educacion fuera distinte, la evolucion
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lingiiistica supondria explicitamente L evolucion epistemologica (en este caso. la
evolucion del conocimiento de La educacion). Pero no es posible resolver el problema
cle 1a evolucion del conocimiento de la educacion a partit de la clasilicadon de las
diversas posiciones en virtud de enunciados v iérminos especificos gue en diversos
momentos se han atilizaclo, va que la hipétesis del modelo lingiiistico exigitia,
su aplicacion a la evolucion del conocimiento., que los mismos ténninos no pudieran
scr referentes de significados objelivamente contrapuesios acerca del conocintiento
de la educacion, ni en el mismao momene, ni cn momentos historicos diferentes, En
puridac. sélo de ese modo el modelo linghisiico podria dar respuesta satisticioria a
la evolicion del conocimiento <de Ia educacion.

Descle los madelos lingiiisticos se avimza el conocimienio respecto del signilicacdo
de enunciados tales coma «la Pedagogia es ciencius, <z Pedigogia es nyis que ciencine
o «la Pedagogia es menos que cienciar, pues estos madelos ponen el conocimicnio
cle Ly educacion en relacidn con la experiencia v la prictica. con L investigacion v el
ambito de la «normatividiads, Pere los modelos lingliisticos no pueden obyviar ¢l
hecho constatacdo de que el significado de los 1érminos no guarda en absolno
relacian cansal con el complejo simbolico-{isico del lenguaje: ui ¢l significado esta en
las pulabras como alge [Isico, wi ¢l lenguaje representa directunente Lus cosas,

De este inodo, con los modelos linglisiicos se introduce un fctor de confusion
en la evolucion del conochimicnto de la educacion. porqgue:

) Lostérminos v enunciados no suponen de por si. necessuiamenie, n evolueion
del conocimiento de Ja educacion.

b)) Algunes iérminos, que se aribuyen a épocas distintas de evolucion, estin
«coimplicados» por su significado en un mismo modo de cmender el conacimienio
de In educacion. v na suponen, por tanto, evolucion,

ob FI mismo wrmino v ¢l mismo enunciado adquicren significacion disting: en
niomentos diferenics; y viceversa, 1€rminos distinios pucden wner ol mismo significado,
De ol manera que, respecte de e evolucion del conorimicento de la cducacion, ol
mismeo 1érming y ¢l nidsmo enunciado podiian designar posiciones objetivamente con-
trapuestas en cramto al modo de enender la ecducacidn coma objeto de conocimiente.

Por orra parte. desde el punto de vista de La sociologia del conocimiento, se esiin
prodigando lus investigaciones bibliomémicas (Fscolino, TU83%: Péres Alonso-Ge,
[U985). Pero si bien s verdiul gque este 1ipo de estudios proporciona datos aeerca de
la evolucion del conocimiento de la educacion, wmanhién lo es que son dinos cenirdos
en el incremento de la produccion, en La producividad de un imbito o, dicho de oo
mexlo, en la lecuncdidad de g bipoesis, mis que en T modiliccion, kb innovicion
y ¢l cambio de hipotesis, que, en rigor, son Tas variaciones e determinan ly evolucion
del conocimienio de un imbito.

1LY, Muadeln tradicional de vooluciion dot conveinmionto de ba edvicacion

En L evolucidn del conocimicmo de la educacion, se acepia tradicionalinenie
que es posible establecer tres etapas: cada wnacde ellas, con su propio plinteamicnte.
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Esta clasifieacion, que se conoce como madelo radicional de evolucion del conoci-
wiento de L educacian, fue resumicda por Avanzini (1977) de 1a siguicnte maneni

1. Etapa de la filosofia. Fnoesia clapa, o conocimiento que se legitma como
conocimicmo de la educacion es estrictamenie llosafico, de las Aualidades de vida

L Ltapa de la cendia de la edveacion. Y1 conocimicnto que se legitima como
conocimienio de la educacion s estricunente positivist, de los medios para lines
dalos,

S. Etapis die las ciencias de fa edieacian, F1 coipo de la educacion es sulicientemente
aniplic v complejo comoe para gque diversas ciendas desempeien su cometido de
estudio.

Emendemos que este modelo, al que se e Tadedicado steneion en otros rabajos
{Tourinan, 1987a v 1987Dh) debe ser descartico como tipilicacion de la evolucion del
conocimicnto de la educacion, por muy diversas considerciones, que exponemaos e
[orma simétice o contintacion.

El models tradicionad manticie que L preporderancia de una determinada
concepeion acerca de ke educacion como ebjeio de conocimiento (plamewnicnto
basico de T ctapad v La especializncion progresiva del conociniento de L educacion
son los ejes que determinan las ires crapas v, por o, L evolucion del conocimicnto
de L educacion.

Fsta posicion ox francamenie verosimil, pues L especinlizacion conligurn mocdos
distintos de entender el objeto de conocimiento. Sin embargo. ¢ maodels tradicional
ne cubre st funaon de evolucion del conocimiento de I educacion con precision,
porgque carece de rigor logico v de significacion.

EI maodelo tradicional o tiene rigor logico, porgue si lo que define wis eapil es
L preponderancia de untipo de peasamicnto (FitosolTa, ciencin o ciencias), queda
ahierta L posibilidad de elasilicar cacka obra coneret de pensamiento en dos etapas
distintas. En electo, cada obra puede incluirse en b etagin en la que predomin L
torma de pensamicnto utilizida en ella, v tambicn puede incliivse en Lot corres-
pondienie al momento en el que se eseribio Ta obria, aungue ¢l pensamiento predo-
MINte ¢n ese mennento ng sea el mismo de T obr

Si hov eseribimos wia obra sobre educicion con b mentadidivd de L etpa de la

Filosolia, pucde chsilicinse en esa primera etapa v puede clasilicarse dentro de o
bl

ahimit puesto que L hemos eserito en el momento de vigencia de esta 1ercera etapa.
Fsta ambigiicdad reduce 1a xignilicacion de nuesiza hipotédes obim, por cuanta su
valor relative en Lr evolucién del conocimicnto de la educacion es distinte segan se
incluvi en wa u oa etapa, ¢ incuso, en algin caso, por efecto de la tendencin
predominante, aquélla podiia pasar desapercibidi o ser rechazzuli como no signili-
cative por ir «contr corrientes o estn duern de corriente.,

Rechazamos el madelo tradicional porque uiliz etapas v corrienres de tanera
tl que unic deterninada obra es susceprible de inelusion en dos ciapas distintas,
Pero fundamentalmente rechazamos el modelo radicional. porgque enire su clapa de
L ciencin de Taeducacion v su etapa de las ciencias se mastene Lnmisni consideracion
general de L educaciaon como abjeto de comocimicnio: en ambos casos la educacion
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se resuclve en términos de otr ciencia. Esas dos etapas no suponcn dos cormientes
de pensamiento distintas acerca del conocimiente de la educacion, Ambas etapas
coinciden en la posibilidad del esindio cieniifico subaliernado de [ educacion.
Ambas etapas viegan lu posibilidad del esiudio cieniifico aménomo de b educacién,
Ambas ctapas se diferencian entre si por que en la etapa de «lu ciencia de Ta educacions.,
la educacion es un marco de referencia, sin significacion intrinsec, que se resuelhve
utitizando los principios de onasola disciplina generadorz: en la i de Las «iencias
de la educacions se admiten diversas disciplinis generadoras. Fl techo del modelo
tradicional ¢s la negacion del estudio cientifico auténomo de fa educacion: v par
consigniente, hablando con propiedad. ¢l modelo rdicional es silo ¢l madelo de
los estudios cientificos subalternados de la educacion.

Resulta plausible alirnu que primere fue Ia Filosofia despuds la ciencia y luego
Lus ciencias de la educacian. Pero ne dehemos alvidar que la preponderancia de una
determinaca idea sobre otra es un eriterio e estimacién social. no e eriterio epis-
temoldgico. 8i se toma como criterio epistemoldgico. estunos afiomando que ¢l plan-
teamiemo filosofico seria una especie a extinguir: un suber primitivo indiferenciaco
que vitsiendo vaciado progresivamente por las ciencias paniculares. L realidad de
los hechos no conlinma tal cosa, Existen esiuclios aciuales que prueban que la Filosofia
surgia desde el comienzo como una disciplina diferenciada de las restantes (Palop,
H31): los problemas que plantean los filésolos v Los cientificos son distintos (Rey.
195% Strong, 1966); 1o cual qudere decr que el descenso del ndmero de personas
cleclicadas a los problemas lilosalicas no altera la pertinencia 1ogica de las preocupa-
ciones inlelectuales de Jas que se acupan,

LS. Madelo de crecimiento del canveimiento de fa educacion

En el tema que nos octupa ahora —Lu evelucidn de la educacian como objeto de
conoeimicnio— se Irata de poner de maniliesio los medios por los cualdes el conoci-
miemo de la educacidn asegura su productividil de un modo especilico v se tanstorma
en kmisma medicda en 13 que ese modo de produccién no se adapta plenanene a
la compleja realidad que pretende conacer: la educacion.

_ Del mismo mado que un organisma vive se autorregula v transforma con el fin
e obtener mur mejor adapracion a las civeunstancins, v el conocimicnte de su
erecintientn es ol conocimiento de ese dinamismo orginico, el modo de conocimicne
cle Y edducacion ereee, Fs una organizacion que, wma vez configurada respecio i su
ahjeta de conocimienmo —la educacien—, produce un determinado tipo de respuestzs
{conocimientos acerca de lu educacion). Puede perfeccionarse ¢l mexlo de oblener
respuestas sin variar el supuesto de conocimicnio del que se parte (crecimiento
simple}: éste es el modo nipico de creeimiento detro de cada concepeidn v perire
desarrollar subetapis de crecimicnto. Pero ademils, puede perfecciomrse ¢l nodo de
obtener respuesias, variando el supuesto de conocimiento del que se parte, porque
cl ohjeto de conocimiento se consider con otro nivel de complejidad (erecimiento
por innovacion); éste es el modo tipico de crecimiento sinterconcepeioness v permite,
por tamuo, distinguirlas.

En el modelo de crecimienio hav evidentemente un supuesta avganicista: vl de
persar analdgicamente el desirollo de un campo sistémico {ka eduencion) comao un
crecimiento orginico.

175



La economia. la organizacion v los estuclios acerca del desarrallo de la ciencia
han aplicado ¢l modele de crecinenmo, hasta tal punto que toda politica de planifi-
cacian avanzada en cualquier campo tiene fundamenta direcio o indivecto en el
maxdeto de crecimicento (Denison, 1U68; QCDIE, 1968; Kindelberger, 1965; Schumpeter,
1849: Shinon, 1957 v 1964 Erzioni, 1961 Churchman, 1961 BenalanlTy, 1976 v 1979),

Laeoria v la pritcdca de Tas reformas de las estructaras han wmado an senddo
nuevo 1mss conerelo bajo el efecio del andlisis de os sistemas (Morin, 1984 Wilden,
1972, Piager. 1977, Luhman, 1983).

El modele de crecimiento, i traves de sus diversas manifesiaciones, ha consolidaclo
dos tipos de crecimicntos crecimiento simple, o crecimieme por productividied del supuesto,
vV erecimiento for innovacion, o crecimicnto por canhio de supucsto (Pourindin, 1987,
v 1087

Demre del crecimieno simple se incluven diversos modos de aumenmar la pro-
duccion de conocimientas desde la organizacion configuradi, os cdecie, sin variar ¢!
supuesto de partida: bien aplicando I organizacion configurada a jodos los problenas
del campo que se vaa conocer {crecimiento simple extensivo), bien aumentandeo Ta
produccion en los diversos aspectos que pueden ser tratados por medio de By orga-
nizacion configurads (crecimiento simple iniensivo). o bien reorganizando L corriente,
sistematizando los problemas que tivar y/0 mejorandeo (no sustituyendo) el maoclo de
intervenir en lu realidad que conocer (crecimiento simple intrinseco) (Tourinin,
1987a v 987D Rodriguer Maninez. 1989),

La mejora del conocimicnt: denne del supueste aceprado se emiende coma pro-
aresor el caunbio de supuesto supone siempre unat innovacion que afecta o L estrociara
hisica del conocimiceme del que se pane. El cambio de supuesio o de paradigma sucle
ser revolucionario, de uhi gue sea en este modo de erecimients en el que enga
seniido hablar de ruprura epistemologica {Bachelard, 1973 v 1974 Kuhin, 1974),

A pesar de lo que acabamos de decir, debemos iener en cuenta gue los cambios
e supuesto nao se producen de modo inmediato, sino que, por ¢l contrario, suponen
sicmpre un periodo de enfrentamiento entre lo que, bajo ¢l supuesto inicial, ¢ra
«tiencia norals v el nuevo paradigma que se va coufigirando comno el modo mas
acdecuacdo para tratar los problemas que desde Lt «ciencia normals no encontraban
una explicacion o una resolucién satisbactorias {por ejemplo, ke teoria de la evolucion
de las especies de Darwing. Fswo quiere decir que una parte de los conocimienios
producidos por el supuesio vigente hasta aquel momento viva ser relxatica, otra parte
se v i explicar de una lonma mas gjustada al nueve supuesto, y ot pane de ellos
vt a considerarse obsoleta. Adenyis, las investigaciones con cambio de supucsto van
a cenrarse en problemas que en el anterior supuesto carccian de significacion o
lenian escasi importascin En ooesiro caso concrelo, el crecimicnio del conocimicnto
por innovacion supone i cambio en la consideracion de la educacion coma objeto
de conocimiento.

V. CORRIENTES DEL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACION

Por analogia con la evelucién e otras salyeres v por aplicacian del modelo <de
crecimienta al conocimiento de la educacion se distinguen, en la acivalidad, tres
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corticnies cistinias en la cvolucion de dicho conocimicimo, Las wes corrientes de la
educacion se denominan, segin la consideracidn que hacen de la educacion como
objete de conocindento, del siguiente modo (Tourinan, 14987a):

«) Corriente marginal o de experiencia.
#) Corriente subalternada o de los estudios cientificos de la educacion.
¢) Corriente awdnomna o de la ciencia de la educacian.

Cada una de estas corrientes se distingue de las otras por su respuesta a lis
siguicnies cuestiones:

L. la consideracion de la educacidén comeo ohjeto de estucio,

2. cltipo de conocimicnto que obiener para saber educacion.,

3. el modo de resolver el acto de inlervencion,

1. la posibilidil, o no, de estclio ciemifico v de L ciendia de la educacion.

Cada una de estas cornientes la aportado conacimicntos acerca de I educacion
en absoluto despreciables. Sus logros son la base de su fuerza deniro del gremio de
los profesionales de I educactdn, Cada corriente marca un echo de conocimiento,
crea un palron de jusiificacion de la accion pedagdgica v establece unos limites a L
capaciciad de resolucion de problemas del conocimienio de by educacian. Fl discurso
pedagogico de cada comiente establece para L intervencian una relacion entre
teoria y practica diferente, gue caracteriza Ly funcon pedagogica. FI discurso pecla-
gogico, la luncion pedagogica v L intervencion pedagogica se entienden de modo
distinio en cadi coriente, porque las respuestas i los orterios conliguran mentadidades
pedagdgicas distingas, 1l como se expresa en ol cuadro de T pagina siguiente.

a) Las corientes funcionan comao paradigmas. En si mismas no son 1eorias, pero,
uni ves que el investigador se compromete con una de ellas. L corriente constilave
el niwee de interpreacion desee el que se construven Lis ieorfius acerca de L luncian
pedagogicn, el discurso pedugagico ¥ [ inlevencion. En tnto que parones de
interpretacion, lis corvientes configuran L mentalidiud pedagogica de sus paridarios.
v esia mentalidad finciona. bien como presupuesto de L investigacion, hivn como
suptiesio. i el contexto de descubrimiento de la investigacion funciona conro pre-
suptesior la mentalidad pedagogicn <e L corriente ¢s, mds bien, una amicipacion de
loy que se espera conseguir, y se centra la observacidn en aguello que tiene seinide
desde la mentdidad especifica. En el contexto de justilicacion de [a investigaeion
funciona como supuesio; ke mentalidad pedagogion os aquello que no se explicit en
la investigicidn v, sie embargo, de ello depende el seniido de 1o que adimmmos
acerci de L edueacian, Precisamente por eso, cada corriente redeline ol aimbito del
conocimicnto de L educacion, crea nuevos vadores o relormula tos que vin existan,

&) A cada corriente, en tan que instrumento Gl en v investigacion, se le exige
rigor I6gica v signilicacian. Fl rigor légico se deline comao existencia de unas care-
1eristicas delfendidus con exclusividad en cada corriente, que, al misimo tienpo, deter-
minan we mocdo distines de entender Ia educacion cono objclo de conocimicuto, Kl
rigor Ingico significe. por tanto, que Ia inclusion de una obra en v corriene se
hace siempre y ciimdo L obra defienda v reproduzea la concepeion de I educacion

o
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CUADRO |

Crrvientes del comocimiento de fu rducacion

A I3 C
C Liaeducacidn noes un | La educicion esun ob- | Laeducacion es us ob-
R ubjelo de esiudio genui- | jetade estechio genuine | jeto de estadio genuing

I i nos Esow acividiel | oque se restiehve entére | que penuite generar
T priviici minns ¢k s disciplinas | conceptos propios cdel
[ gengracdors, ambiio,
it
[ El vonocimiento esen- | EFl conocimiente esen- | El conocimicine esen-
Q cial ex el de los fines | cialeselde los medios | cial es el de fines v me-
5 2 e vidly deseables. [rn ines didos o ela- | dios Iogiciiene impl-

borados priciicomente | cados en el proceso.
n desde L educacion.
4 Laintervencicn se re- | B imervencidn se re- | Lainlervencion requie-
¢ stichve atrves de laex- | suele con Ja preserip- | re generr principios
R pericnei, cion de reglis validndas | de intervencicn peda-

I 3 com las eoras imerpre- [ gogica: establecer vin-
\ tativis, culaciones v preseribir
1 reglos validadas con las
N teorias snsuivas,

. Noes posible elesiudio | Fs posible ¢l estadio | Es posible I ciencia de
N‘ cientifico de ke eduen- | ciemtifico de ta educa- | L educacian By Pe-
l_ bl cinn, porque es wnaae- | ocion, Ty ciencias de | dagogin como constinig-
I tvidad prdctien vsingu- | L edueacion. cidn cientifici con con-
> Lar, CUPLos propios.

MENTALIDADES PEDAGOGICAS DISTINTAS (%)
GENERAN CONTENIDO DIFERENTLE PARA LOS CONCEPTOS DE:
— Funvion pedagogica
— Inervencion pedagogioa
— Discurso pedagogico

1 Fara los electos de este discurso, enlendemos metalided como stnonimo de Wellanseherunns, cosma-

wion e comea ey el
Cumrgial,
subalternady voancnons L funcion prdugdges se identilice con el dercicio de arens eova realizacion
tequiene competencias adguiridas por medio del conogiy 1 dlivestrin pedaggin s

. coneepeitn genernl de letucacion, L rardense es o) marco deinterpr

conacimicnto de L elucacio, Ex Beeoneepeion que se dene del conacimienter de L edoeacion

viitn de L cduencion.

enticnde como el conjunto ovdenado de szonamientos con lundamento en el conocinienio de T edieavion

que peniite explicar, inerpreir v decidie uintervencion prelay s propide B luncisn pedagogien pansa
L ques se estid habilitado. Por aliano, L inferoeneion becdagriggea se deline coma ol acto intencional destinaido

i dosirrollin: fines v medios que se justifican con ¢l conovimiemo de la cducieisn,
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como ohjelo de conocinnento estipulada por esa contiente. Lo importante para la
inclusion de ung abra en wna coriente no es ¢l momento en el que aquélia se
escribe, sino L adecuacion de su concepeion del conocimieno «de Ia educicion a la
cstipulada para la corrienie. Por su paree, L significacion es una consecuceneia del
rigor logico: lo que quicre decir gue, ademis de elasilicar uni obra o un pensiunicento
deniro de una corriente, tenemos que siher ¢l valor de ese pensamicnto o de esa
obri en la comiente. La significacion se define como la capacidud que ticne In
representcion del conocimiento de L educacion, resulante del modelo, de ordenar
¢l conocimiento de T educacion que se i producido en el dempo. Lasignilicacion
del modelo posibilita las siguientes cosas (Tourindie 1987¢):

— Identificar T concepeinn del conocimicnio de T cducacion o una obrae El hecho de
incluitle coouna corriente exige que defiencd i concepetan de o educacion cone

objeto de conocimiento distinta o I que defendertn siestmvdera ineluidi enc o co-

riCIe.

— Distinguir enre Ly evolucian basadi en L producividacd del supuesto tproduoccion desde
una coneepeion especilicn de L educacion coma objeto de conocimicnto - crecimicnio
simple—y vl evolucidn basadi en un cambio de supucesto telaboreidon de un distinta
concepeion de by cducacion come objeo de conocimicno —creciniento por innova-
cinn—).

— Ajustarse o los seonmecimicmos ocoeridos realmente en el desarrollo ded conocimicnto

de By educaciing lo coal goicre decir que ol modele de crecimientes par sEinismo no
debe el Tagar o I desconsidericion de obras de Pedagogin gque no se ajusien a L
tendencia preponderane en ol conocimicnto de la cducacion en v Cpoca deter-

itk

) Cada corneme tene un techor sirespuesta especilica o los oviterios diserimi-
wanles. Precisamoenie por eso puede decirse gue todo lo e afecn al tensade estuclio
{ha edlucacian) v no contriclice L respuestaca fos eriterios cabe deniro de L corrieme,
Por esta vazan, las carrientes no se definen ni por el método, ni por la concepeion
de G ciencin gue apovan nuis [recueniemente. ni por L concepeion lilosolicn de L
viela que tengin sus patidarios. Lo que define una comviente no es o método, sique
en la corriente caben odos lox mciodos compatibles con eliecho establecido. Tinmpoco
dletine Ly corrieme L dlistinga coneepeion clentilica, porgue, respecto a L consideracion
de lueducacion comeo objeto <de conocimicnto, esa coneepeinn es algo extemo, Fn
clecto, niestr consideracion de Ly educncion como objero de conoennicenio no varia
porque delendamos uma v o concepeion de T ciencie en cualguier caso. de esa
diversa concepeion cientifics aceptimos que consideramos Ly cducacion comeo ohjetn
de ratimicnto clentiflico, Por L misma razan podemos decir que diferentes concep-
ciones de vida no son diferentes concepaiones de Ly educicion como objen de
conocimicnto. Lo que vinda en cacda cise sonclos lines de L educacion que has que
defender segtn cudl sea Lo coneepeion de L vidie humanista, personalist, caoli-
ai, eles no obsioe, wodis esas concepeiones son asamibles desde una misma con-
cepcion pedagogica: Podemaos coneebir T uneion pedagogicn como ana et priclica
de experiencin aungue tos Hmes gue lograr varien segin keeoncepeion llosolica que
delvndamaos. Por consiguiente, ik corriente dene un techo demarcida por las
respuestas o cada une de los eritecios diseviminantes, v,asi Las cosas, lo que deline Lo
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cortente ox L consideracion de la educacion como objeto de conocimiento que se
hace desde 1 corriente.

dy Por el modo ce responder alos criterios diseriminantes, cada coriente riene
ur mexdo distioto de entender el conocimicento de L educacion. Cada nodo de
entender el conocimiemo de I educacion ha generade un conjumo de conociniienios
aceren de Ly educacion nada despreciables. Las (res corrientes son modos legitimos
de aborelar L educacian, Las aportciones <de cadic cortiente son la base <le su fuerza
dentro del gremio de los profesionales de la edueacion. Segan o mentlicid peda-
gogion configurada, se establece L sustamividiul del discurso pedagogico, laimenvens
aitn v I funcion pedagdgici. Kn este sentido, criticar una corriente no es sindnimo
de absoluto abandono de la que consideraba valioso, commo conocimicnto de In
cducacion, L corriente eriticada, Se e, miés bien, de reconocer que al redeflinir el
nirco de qmenpretacion, se crean nueves valores o se reformulan los que va existinn,
El prohlema asi planteado obliga a distinguir, de acuerdo con ¢l wecho de cda
cortiente, fa fecundidad de una hipotesis (en este caso, corriente). por u parie. v
las vias de investigacion que se paralizan o dificultan desde Ta hipotesis, por o, Li
criticat no es L fecundidad, sino el supuesio mismo de cada modo <de considerar ¢
conocimicmo de ki educacion. L cuestion de base no es la procductividad. sino 1o
pertinencia de limitar la significacion del conocimiento de La educacion a keapiciclad
de reselucion de problemas que se le atribuven al conocimicnto de L educacion en
el ('()l']'i(.'l”l.'.

V.o CONOCIMIFNTO DE LA EDUCACION Y CONOCIMIFNTO PEDACOCICO

Después de esios pasos, pareee evideme que pregunizuse qué conocinsiemo de la
cducacion se necesita reclans una respaesta amplia, que no querde resteingicda al
conocimicnto de la educacion que proporcione una de las corrienios. Segin cl tpe
cde problemas que estemos planicando, necesitareinos conocitmiento audnomao. suls-
allernado o nunginal, A veces necesituremos ciencin de la educacion (pava reglas v
norns devivadas del proceso): a veces necesitareimos estudios cientilicos de L edlp-
cacion, weoras priciicas v eotias interpreativas (reglas para fines dados v orientaciones
de Ta accion hacia determinados eleaos que jusiifien 1aworia inlerpresivit): v por
Gltimo. necesitaremos estudios Glosoficos de la educacion. cuando queramos hacer
fenomenologia de un i en sic estudiar 1a lagica interna del fio dentro del sistena
couceptital de educacion o conocer las conseauencias que se derivan para b edueacion
de una determinada concepeion de vida,

Fl conocimicna de L educician procede de muy diversas formas de conoeimiento
(Tounfan, 19870, 1987 v 1089) v geners muy diversas disciplinas. Hay disciplinas
derivadas de La FilosolTa. hay disciphinas devivadas de Las 1earfas interpretativas, hay
clisciplinas derivaelas de teorfas pricicas v hay disciplinas deriviedas de teorias sustian-
tivas. Livestructurz: conceptual del conocimiento de L cducacion en cada una de ellas
es disting;

. Laestruciura concepiual de fus teorias filosoficas de la educacion es deduciiva,
desde las concepeiones del mundo v de la vida.
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Las teorfas interpretativas estublecen vineolaciones enwe condiciones v efectos
de un acontecimiento cdueativo en 1émiines de lus disciplinas generadoris, pues en
las weorias inlerpretativis, In cducacion carece de sisteni conceptual propio v ode
estruchura 1earica propia, consolidada, Parat los efectos de este diseurso establecenios
como sindnimos la investigaeion aplicada v la 1eoria intevpretativae o i lierau s
cienilics, ¢) iérmine saplicadas se entiende en dos wepciones:

et Como aplicacion de uni cicncia a otro conacimicnto (éste ¢s ol sentide eslriclo
de Ly teorti interpretativa).

by Coma aplicacion de una ciencia a problemias praciicos o . objdivos sociales
tes ol sentico estrivio de s teorins practicas).

Ammibos senidos de iwestigacion aplicack i veniclo conrpenicndose al conceplo
de investigacion 1eenoldgica: dando fuge, asi. o rres categorias; investigacion bisica,
investimeion aplicida ¢ investigacion 1eenaldgica,

En nuestria opiuion, el sentido primero G de investigacion apicadky es epistenio-
ISgichmente similar o Ly estruciur de L investigacion basica (piarones de explicacion
en los que se vineulan por medio de 1eorfas, condiciones voaconlecimicntos),

Elsentido segundo (b) de investigacion aplicicda ticue, epistemoldgiciunenie, una
estrcierin simitaea e de Linvestigacion reenologicn (transform una realidad enei-
denando, por imedio de Tas eorfas, proceso de reghs que permiten logre las
metas mediione o construecion de las condiciones us culectdasy,

Nuestr posicidn, por anto, dislinguce dos grancdes cilegorias epistemolagicas: in
mvestigactan cientificioy L investigacion teenologics. Cada wia de elias es suseeptible.
wsu vey, de dos estrociars:

- Investigacion eienilica thitsien v aplicikn o worias inlerprecativis).
= hovestigacion eenoldgica (teorias practicis voeenologins sustnivisy,

Ambis catcgorias tienen un papel especitico en L prictica, que se entiende agpei
como ki puesty en aceion de Iy seeuencia de intervencion conereta en cadit caso,

Contodo, debe gquedar bien chuo que T mavor semcinza epistemoldgicn., on el
nivel de L estructura, entre Licoria pricticn vl investigacion eenolédgica, frenie o
La 1eoriae mierpretativie no da pie w obviie las diferencias entee leoriis pracricias 3
leenclogins sustantivas, Las teorias priteticas, dado que lvalides de las metas no se
deviva del propio proceso. sine del cardacier social v moral de fas misimas, conviene
cncuadrarlas, kmbicn con propicdad. en el imbito de L meionalicld prEactica. Las
teorius pricticas Torman parte, por Laosalidicion de los medios, de L vcion:didad
cicntilico-recnologica s, por L validocion de las menas, se itegran en l ractonalicd
priictica,

3. La estractura conceptual basica de una eoria priwtica (que reproducimos o
conlinuacian) responde 0 una concepeian por medio de Lo eusd s oo Jrdicticas se
definen coma construcciones rcionales que dirigen la aceion combinando metas o
expectitlivas, social yomorudmente sancionadas tomo metas cducativas, v niedios
vididados por teovias interprertivis. Las teorias pricticns no son cuestion exclusiva
de v educacion, sino que imeresan tunbién cuideicr oo cunpo en el que extstan
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expectativas sociales. En Ly educacian existen expeciivas sociales, v parece innegable.
por o, que ¢5 un campo adecusdo para el desirrollo de teorias pricicas,

CUADRY

Matas cducitivas
cluboradas pridclicamente:
Teoris nerpresiivas
Flaboracion de reglas de intervencion
para fograr Lt meta con las vinculaciones
establecidas en las ccorias inlemreetivias

‘ TEORIAS PRACTICAS
I | l

PSLCOLOGIA SOCIOLOGIA BIOLOGIA
PEDAGOGICA FEDAGOGICA PEDAGOGICA

CYIRAS

Pura clarificar esta concepeion de [y teoria pricica. es oporneno seguir wna
estralegi: compuarad Fn electo, la Biologia es una discipling clentifici con estrueoara
teorica consolidadiy dispene de teoriag sustantivas vieenologias especificas, eluboradis
con conceptos propios de la Biologin, Desde conceptos propios de Ta Biologia, sus
teorias sustantivas establecen vinceulaciones emre condiciones v efectos v legitiman
cinbios de estado. es decir, establecen metas w objetivos inrinsecos de la Biokogiz.
Por st parte, sns tecnologins especificas preseriben reglas para alecanzar exos olyjerivos
inrinsecos, con lys vinculieiones establecicls en sus reorfas sustantivis, Pero ademils,
si nos preguniannos coma contcibuir a la salud de Lo sociedad con 1a Biologia,
estunos plinteando wa cuestion de reoria pricticn. La Biologia ex un estudio auto-
Homo que Hene sus objelivos ininsecos, pere canbicén contribuve o solucionar
objetivos exirinsecos desde teovias pricicas, en la medida en que aquéllos puedan
imerpretarse on wérmines bioldgicos. Respecio de T educacian, podemos actuar
inalogicamente v enmenderla como unn met social que se resuclve en érminos de
L+ Biologin, Construimos, asi, en primer lugar, In Biclogia de la educacion cono
leorie Interpretativie v, a contimiion, generanes [ Biologia pedagdgica, o 1eoria
prictica de L educaecion, desede ¢ pardn sebaliernado o la Biologia.

Ao Lavestenciora conceprual Beisica de una teoria sustantiva se ajusta al esquen
dee L pagina siguicnie,
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COADRG 3

Fornnn de conocimicnio
cientilico-tecnologien

i

Feluecacian comn iunbiio
de realidind con signilivacion
intrinseca en sus 1érminns

k

PEDAGOGIA COMO
CEIENCIA DE LA EDUCACION

— ——

Teorias sustinnivas; Legitiman cambios de estdo v

oricnan Laecion, deciendo vinculwiones cnitre Teorin cama construecion
condiciones v cfecios de un acontecimiento educativo vientilica o investigacion
e coneepros con significacion imrioseca en eduea- bisica

o

!

Ternolngias especilteas: Flaboran veglas de imerven-

civn para alcanzar ebjetivos intrinsecos o melas pe- Investigacion
dhagdmivis con las vinculaciones establecidis o las leenioldgicn
TCOTTS SHSEINTIvG S,

[ntervencion pedagogica: Ajnsie de L secuencia de
interverdian il caso concreto, 0 puesta en accion de La prictica o
Iy establecido en la worfi v kieenologia. ivestigaeion acliva

Desde este plamcamicwo ¢s legiimo decir que I Pedagogia como ciencin de la
educacion es teoria v weenologia de L educacion: o sea. que ademiis de existir, como va
Hemos viso, investigaciones aplicagdas de T educacion vieorias practicas de la educacion.
en o Pedagogia hay investigacion hisicn v eenologion (Castillejo v Colom, 1987).

La Pedagogia como dencia, los estudios iterdisciplinares de la educacién, o
estudios subalternados. v los esiudios Gilosoficos de la educacion na se confiunden,
awnque 1odos constituven conocinmiento de [a educacién viiodos [orman parte, ¢n
distima medida, de Tos estucdios propios de Pedagogia coma curera.
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Iguil que podemos alimmar que no todo conocimicio de L educncion es Pedagogia
on ¢l seneide anteriormente expuesto. podemos alinnar, sin contradiceion, que de
toclo conocinniento de b cdueacidn se deviva un cieno conocimiento pedagagico, por
cuinte el conocimiemo pedagogico nace del estadio de Taintervencion, os decir. del
estdlio de la relacion entre weorfa v pricticas v en cida corriente. por su moilo de
entender el conocimicmto de [ educacion, se genera un conocimicnto distinto de Ta
inlervencian (en unos cases. o conceimiono es de experiencin en olros es de teoria
priciica v en olros, de teenologia especilical.

El conocimiento de la educacion tene so omanilestacion mds genuina on ol
conociimiento pedagogico, que os o] gue determing la accion profesional en ciela
Muincion pedagdgica. Elconocimiento pedagdgico nace del estudio de By intervencion:
v dado que de wxde conocimicnte de by cdueacian se dervivi i roves de la relacion
cnre leoria v pricica, una clera consideracion o unn recomendacion par L ineer-
veneidn, podemaos decir que <de odo conacimiento de L edocacion se deriva un
cierio conocimicnto pedagogico. Por La misnw razon podemos expresar gue toda
intervencion educativie es, en clerta medicka, wo intervencion pedagogton, va gue on
toda intervencion educativie hay un componente de conoclmiento pedagogico gue
nace del esiwdio de i relicion enire woria v pricticie v que no liene sicmpre ol
mismae nivel de elaboracion eenica en suomanilestacion. Esto es asi. v podemos decir,
por anio, gue en un detenminade tipo de mervencién educativa bay un conocimiento
pedagagico de experiencid, on olro hay un conocimiento pecdagogico de weorfa prictica
voen otra, por ltimo, hay un conocimiento pedagogico de teonologin especilica.
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V1. INTERVENCION IPEDNAC VOGIGA Y SIGNIFICACION DEL CONOUIMIENTO
DE 1A FDUCACION EN CADN CORRIENTE

La significaciom referida en ese aparnado (que no hae de confundirse con la
sirnificacion que va hiemos idemificado en los apanacdos Ty IV se deline comn la
capacidad de resolucidn de problents gque se le aunbuve al conocinienio de la
cducacion en cada corriente (Tourinan, 14987h),
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Cada mentalidad pedagdgica genera, como v dijimos, un contenido diterente
para el discurso, la funcidn v ki intervencion, que queda recogidi, respecto de la
relacién entre teoria y prictica, en el cuadro de smialuciin de problemas para la inter-
vencion que exponemos v comentamos en la pigina anterior, v en el que recogemaos
I estructura bitsica de cada corriente (Tourindn, 1987b v 1989).

En v menmulidad pedagoygica marginal, L capacidad de resolucion de problemas
de intervewdion que se le aoibuve al conocimiento de la educacion se limi a la
experiencla personal que uno tenga de su accidgn v ou lus consecuencias que se
deviven para la educacion de L cosmovision que se asuni Desde nna perspectiva
global, nos parece absoluiamente correcto reconocer que en la intervencion de
cuialquier 1éenico subvace uni idea genérica de hombee. En el londes, los estudios
pertenecientes i la corriente marginal aportan un conocimieno acerci de las con-
sceuencias que se dervivarian de cada cosmovisién que se pastula comeo < priori- de
la intervencion, Pero su capacidacd para generar imervencién pedagogicn ¢s escusa,
porgue Ta relacion entre lTa teoria v 1a practica es exierna en est corriente. Esta
propuesia de conexidn externa enore la teoria v la praciica es viilida para L teoria
Mosofica, pero es insuficiente para resolver la intervencion pedagogion. 1z woria
proporciona las finalidacdes de vida descables v recomendaciones generales para La
actuaciong aosu vez, la practica se realizari en L misma medida en L gque se sepaque
el objelive que se quicre lograr es uma dererminacda finalidad de vida descable. Fn
o mensalidad asi, Ly pricicn es independienie de Loeoria, en ol orden de justificacion
de luazcadn, puesta que T funcion de Ia reoria no consiste en explicar ¢l moda de
intervenir, sino en identilicar la meta A lo sume, se produce una vineulacion extern
cotre la teoria (metas que alcanzar) v I pr;'u'li(';l. l.a pl';’u'ti(';l seune i la teoria cuandao
aquélla es exitosa, s decir, cuando es buena prictica, porque permite aleanzar la
meta. Pero no se dice, de ningin modo, que es uni buena pasictica porgue 1 weoria
explica lo que hay que hacer.

I L mentalidad pediagagicn subaliermada, La capacidivl de resolucion de probleas
de intervencidn que se le atribuve al conocimiente de L educacion es la correspon-
diente o las teorias practicas que se elaboran de forma subaliernada con Lus teorias
Iterpretativas v ks metas soctalmente sancionadas como mes de Ly educacion. En
esta mentalidad, Ta conexion entre Ta 1coria vl prictica no exierna, como en la
corriente. marginal. Las eorias explican ¢ imerpresm vinculaciones que existen
cutre las condiciones v los electos que alectan a un conodmiento educativo on
iérminos de las disciplinas generadoras, L prictica es L paesta en accion de una
determinada secnencia de imervencion, Enire Ta (eoria v Lx praciica se instada In
wenologia, que os el proceso de preseripeidn de reglas de intervencidn para aleanzar
metas. Enoeste planteantiemo, I priciica no es independienie de L reoria en el
orden de justificacion de la aceion, Lateoria interpretativa, en el contexte de justiti-
cacion de I secidn, rige la prictica, porgue Ia funcion de o eoria es explicar ¢l
modo de intervenir, estubleciendo vinculrciones entre Las condiciones v los efectos
(UE CONSHTUYETT UL INTCIVeneion, tia vez (ue se acepii que ol nuovo eorico inter-
pretative seadectia a la met educativa elaboradn pricicunente, Pere La prictica no
rige L teoria en el contexto de justificacion de By aceion, vicgque Ly valides de Ly eoria
interpretativie se ha esablecido en su propio dmbito, que es el de L disciplina
generadori, v i de L meta educadvia se i establecida practicamente. La validez de

187




estas reglis esiid garantizada por L vadidez de las vinculaciones establecidns on
icrminos de L disciplina generaclor v por la eficacia probada de 1o regla s decir,
por iy medida en L que las vinculaciones establecidas sicven pars sleimzar s metus
echicutivas dadas socialmente o elaboracls pricicamente desde ol sisteni <educacions,
En Lementadidil pedagagicn subalternadi, si una vegluaplicada en wis intervencion
e ex elicaz. ello noanuli e validez de Tas vineulaciones establecidas en la discipling
generidory, an solo coestiona su aplicacion,

En kvmentalidad pedagogicn auémonia, la capacidad de resoluciaon de problenas
de intervencion que se le atibuyve al conocimiento de la educacion consiste en
clahorar principios v programas de intervencion pedigagicn desde 1eorias sustutivis
de T edieacion voieenologias especificas. En L cormiente auonom, T conesion
entre La weorin v L priteticit no es extennin, como on b corrienie marginad, Del mistna
modo que e a corriente de subaliemacion, Ias ieorias explican v establecen vineu-
laciones entre las condiciones v los efectos que afectan @ an aconteciniento; L
pricica es ke puesta en accidn de una detenminada secuencia de intervengion, v
enrre la teoria y la prictica se instala la teenologia, que es o proceso de preseripeion
de reglas de inenvencion. Ahora bien, el hecho de que seau los mismos CONCCPLOS
con significacion inuinsecn ala edncacion no solo los que inerpretan s vineulaciones
cnre comdiciones ¥ efectos, sino tambicn los que legitiman s metas pedagogicus,
implica que. adiferencia de la corrieme de sebaliernacion, la prictica sea interde-
pendicte con lueoris encel oveden de justilicacion de L accion. Li teoria susentiva
rige la priciica en el conexto de justificacion de L accion, porque L funcion de la
reoriies explicar o modo de inervenir, esableciendo vineulaciones enure condiciones
v electos gque afectan i una intervencion. Pero, @ su ver, L prictica rige la icorta en
el contexto de justificacion, porque son los hechos cowridos en cada intervencion
los que sitven de clemento de referencia para comprolyar en qué medida la weoria da
cuenta qjustadi de los acontecimicntos acaecidos, Lavalider de Tnregles L vadides
de las vinculaciones establecidas en las leorias sustantivas, junto con la eficacia
probada de la regla para alcanzar la meta Pero, dado que las vinculaciones v la mela
se establecer en los inismos 1érminos, si una regla aplicada 2 upa tlevendon no es
cliciz, puede verse alectada la vadider de s vineulaciones establecidas en la teoria
sustamivie Fir electo, como Las vineulaciones v las metas se establecein en los nismos
1Cnninos, s una vez ajustadas las condiciones de aplicacion de una regla de acuerdo
con el principio (eenoldgico de eficacia, kintervencian no produce el efecto previsto,
hay que pensar que L 1eoria es Incorrecta, por cuanto 1o <la cuenta gjusiada de la
intervencidn. Eneste sentido, 1a practica rige la teoria, v L teenologia es el punio de
particka parac cambiar T tcoria. Fnoeste caso, a panir de la pidictica. o solo se
cucstionit la aplicabilidad de la weoria, sine también su correceion.
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