EL DEBATE TEORIA-PRAXIS
EN CIENCIAS DE LA EDUCACION Y SU REPERCUSION
EN PEDAGOGIA SOCIAL

Juan Siez Carreras

Este articulo se enmarca dentro del interés creciente que
estéd suscitando en nuestro pais la Pedagogia Social como campo
de conocimiento tedrico y practica educativa. En tal contexto es
de esperar que el actual debate sobre la relacién entre la teoria
y la praxis educativa, que se est4 desarrollando en el contexto
general de las ciencias de la educacién, influya decisoriamente
en él. Me propongo explorar, por tanto, algunas de las posibili-
dades que a niveles generales, se obtienen de este debate. Este
texto insiste en el programa de investigacién que en su momen-
to eshocé (SAEZ, 1986) y en el que sigo profundizando.

PRIMERA PARTE

PLANTEAMIENTO

Los presupuestos sobre los que se apoya este trabajo, una vez revisadas
algunas de las aportaciones mas decisivas de la literatura pedagégica actual,
son los siguientes:

a) La constatacién de la existencia de diversos paradigmas dominantes en
Ciencias de la Educacién como marco comprensivo de teorias, métodos,
lineas de trabajo y de investigacién... se ha manifestado fecunda en el
ambito pedagdgico actual. La densidad, la calidad y la riqueza de las
publicaciones de paises como Alemania, USA, Gran Bretana, Italia...
explican, sin duda alguna, la rapidez con la cual, en estos paises, parecen
desarrollarse los conocimientos y renovarse las ideas.



"Tres diferentes tradiciones intelectuales o paradigmas pue-
den ser identificados en los diversos estudios sobre educacién.
Eistos son: 1) la empirico-analitica; 2) la investigacién simbg-
lica o linguistica; 3) la ciencia critica.

Cuando consideramos estas tres definiciones surgen distin-
tas concepciones y caracteristicas cognitivas, cuestiones socia-
les asi como principios de autoridad y definiciones de legi-
timidad”. (POPKEWITZ, 1980: 28).

Es evidente que una de las caracteristicas més definitorias de la Peda-
gogia Social en Espana es la existencia de un discurso aparadigma-
tico. Implicitamente es el paradigma "heredado”, el que domina el
contexto teérico de 1a Pedagogia Social.

b) La influencia de anclaje epistemolégico produce, como consecuencia, una
falta de clarificacién teérica, metodolégica... en donde todo el conocimien-
to es medido, frecuentemente, por el patrén de la unilateralidad. Ello
impide la construccién de un discurso minimamente coherente y creible
que pueda llegar a dar razén suficiente de qué es este contexto de cono-
cimiento tedrico y préctico. De la necesidad de clarificar los presupuestos
metodolégicos en Pedagogia Social me ocupé (SAEZ, 1987) en La inves-
tigacién critica como metodologia de la Pedagogia Social. En este texto se
pretende presentar algunas de las cuestiones més relevantes que giran
en torno al binomio teoria-praxis en ciencias de la educacién, en general,
y en Pedagogia Social en particular. Lo que pretendo decir es que la
consideracién de estas tres plataformas paradigméticas permiten una
nueva redefinicion de las cuestiones relativas a la prdctica educativa (fe-
cundadas por aportaciones renovadas tan interesantes como el inter-
accionismo simbélico, la hermenéutica, la teoria critica...) asi como una
nueva consideracién de las relaciones entre teoria y praxis en un intento
de reconducir la distancia sehalada por los modelos o enfoques positivis-
tas (KECKEISEN, 1984; GIROUX, 1980). El debate teoria-praxis en el con-
texto pedagogico actual se configura, pues, como uno de los més intere-
santes para explicar el surgimiento de otros modos de pensar la realidad
social y educativa.

1. CONTEXTUALIZACION: EL APORTE DE JURGEN HABERMAS

Durante los anos sesenta se van a producir una serie de transformaciones
sociales (cambio de valores en las sociedades industrializadas, creciente con-
ciencia politica de los ciudadanos en estados demoecraticos, importante movi-
miento estudiantil que cuestiona las bases sobre las que se asienta el saber
tradicional, fuerte auge de grupos étnicos y sociales que reivindican mayor
calidad de vida frente al mero progreso tecnolégico -tales como los movimientos
ecologistas, pacifistas...-) (ROSZAK, 1973)... que van a influenciar, ademés de la
propia dindmica interna que conlleva el desarrollo del conocimiento, algunas de
las transformaciones académico-cientificas més significativas que dominan
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nuestro tiempo (BERSTEIN, 1978: 8). Paralelamente, y en relacién con tal con-
texto de transformacién social, se produce un importante movimiento acadé-
mico-cientifico de amplia y profunda critica a gran parte de lo que hasta enton-
ces habia consistido el fundamento de la investigacién cldsica y tradicional en
ciencias sociales como importante motor productor de conocimiento (BERSTEIN,
1978: 7). Apoyada sobre los presupuestos del positivismo 16gico de una parte y
en el conductismo de otra, la investigacién tradicional (extendida bajo el pre-
dominio del paradigma heredado) sufre fuertes y aceradas criticas en sus diver-
sas dimensiones; status, cientificidad, relevancia social de tal conocimiento,
modo de obtenerlo... (SIMON, 1982: 2 y sigs.). A este cuestionamiento, no son aje-
nos, por ejemplo, la disputa del positivismo en Sociologia (ADGRNO y Otros,
1973) que trascendio el debate metodolégico en el que se plantes llegando a con-
vertirse en una discusidn sobre fines ( jpara qué sirve el conocimiento cientifico?
) ¥, también, la no menos conocida polémica sobre la obra de KUHN, FEYERA-
BEND... Una de las grandes aportaciones de La estructura de las revoluciones
cientificas de KUHN (1971) fue, precisamente, el introducir la dimensién social
para explicar las condiciones en las que se realizan los cambios de las teorias
cientificas a la luz de la investigacién histérica. KUHN se apartaba, con ello, de
las interpretaciones académicas acerca de la investigacién cientifica producidas
casi siempre por filésofos de la ciencia: la tendencia a la produccién de teorias
cientificas formalizadas apenas reconocibles como versiones de sus originales
histéricas era sustituida por una perspectiva histérica. En los procesos
cientificos, afirma KUIIN, tienen lugar tanto los factores teéricos como los so-
ciales e ideoldgicos. Esto altimo explicaria "la naturaleza sociopolitica de las
comunidades cientificas” (POPKEWITZ, 1984: 31) en tanto que productoras de
conocimiento.

”Al introducir la dimensién social y relacionar la categoria
del conocimiento cientifico con los juicios contingentes de comu-
nidades humanas concretas, KUHN socavaba toda una serie de
argumentos filoséficos tendentes a asegurarle a la ciencia una
privilegiada categoria epistemoldgica u ontolégica (BARNES,
1986:41).

Los estudios de KUHN, en suma, replanteaban (1983) los supuestos del lega-
do positivista y del criticismo popperiano.

Es en este contexto, en este "nueva sensibilidad” que se desarrolla a partir de
los sesenta, en donde hay que situar el pensamiento de HABERMAS. Requerido
por estos problemas y otros muchos maés presentes en el contexto de las ciencias
sociales HABERMAS demuestra una comprensién muy amplia de los desarrollos
recientes en las ciencias sociales, la filosofia analitica de la ciencia y la filosofia
del lenguaje. Conocedor de la nueva hermenéutica y de la reconsideracion de te-
mas fenomenolégicos en la fundamentacién de las Ciencias Sociales asi como del
marxismo y el hegelianismo, HABERMAS intenta llevar a efecto, al menos, dos
tareas:

a) Criticar las Ciencias Sociales como las conciben y las practican los cienti-
ficos sociales ortodoxos analizando los supuestos sobre los que se apoyan.
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b) Elaborar una alternativa al enfoque naturalista de las Ciencias Sociales
arropado bajo los presupuestos del paradigma empirico-analitico o racio-
nal-tecnolégico.

Para dar cumplimiento a la segunda tarea, HABERMAS trata de desarrollar
una "teoria social comprensiva que sea una sintesis dialéctica de los temas em-
piristas, fenomenolégicos, hermenéuticos y marxistas hegelianos” (BERSTEIN,
1978: 21). En este sentido HABERMAS ha venido desarrollando una “teoria
comprensiva de la competencia comunicativa” (INNERARITY, 1985: 164 y sigs.) y
una teoria consensual (no "objetiv 'y de la verdad que, ademaés de los funda-
mentos anteriores se extiende sobre el contexto de la filosofia del lenguaje y la
linguiistica teérica (HABERMAS, 19704, 1970b).

En el intento de llevar a su realizacién la primera tarea puede detectarse la
amplitud del proyecto habermasianc. HABERMAS elabora, a través de obras
como Teoria y praxis (1973), Problemas de legitimacién del capitalismo tardio
(1975), Conocimiento e interés (1982)..., una interpretacién histérica de la rela-
cién existente entre la teoria y la prazis, desde Aristételes hasta el presente,
haciendo énfasis en los momentos y en los cambios principales ocurridos en las
diversas concepciones sobre tal relacién.

"Me propongo, desde una perspectiva histérica, reconstruir
la prehistoria del positivismo moderno con el propésito siste-
matico de analizar las conexiones entre conocimiento e interés”
(1982: 9).

Es el concepto de "intereses del conocimiento” el que gravita en toda la obra
tedrica de HABERMAS (URENA, 1978: 92), El concepto de interés es una categoria
peculiar en el sistema habermasiano. Tales intereses son constituiivos del cono-
cimiento porque deferminan las categorias u orientaciones por las que se dirige
la accién humana. Estos intereses no constituyen un mero instrumento de aco-
modacién de un organismo al entorno cambiante (biologismo) ni es un mero acto
de contemplacién tedrica, puesto que "el concepto de interés de Habermas se con-
trapone a la teoria pura” (GABAS, 1980: 190). Los intereses cognoscitivos son
bdsicos porque tienen sus raices en condiciones especificas fundamentales de la
posible reproduccién y autoconstitucion de la especie humana” (HABERMAS,
1982: 327). El conocimiento que producimos y obtenemos a través de diversos
procedimientos responde a tres intereses primarios: el téenico, el préactico y el
emancipatorio. A estos tres niveles cognoscitivos irreducibles corresponden tres
tipos de ciencias o disciplinas.

"En el ejercicio de las ciencias empirico-analiticas interviene
un interés técnico del conocimiento; en el ejercicio de las cien-
cias histérico-hermenéuticas interviene un interés prdctico del
conocimiento, y en el ejercicio de las ciencias orientadas hacia
la critica interviene aquel interés emancipatorio del conoci-
miento” (HABERMAS, 1984: 168).

Epistemologia y antropologia filoséfica van estrechamente unidas en la
presentacién que HABERMAS hace de los intereses constitutives del conocimien-
to (BERSTEIN, 1978: 249). Esta es una de las dimensiones mas importantes de la
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obra de HABERMAS quien ha contribuido ampliamente a la fundamentacién de
las disciplinas de indole social y educativa. Su andlisis en torno al conocimiento
y su utilizacién segiin distintos propésitos o intereses ha servido como criterio
clasificador para la identificacion de la existencia de diversos paradigmas en el
ambito de las ciencias de la educacién en general, v de los diversos contextos de
estudio pedagdgico, en particular. Asi, por ejemplo, GIROUX en su Critical Theo-
ry and Rationality in Citizenship Education afirma que ”la mayoria de los mode-
los existentes de educacién ciudadana pueden ser categorizados bajo lo que
puede ser denominado tres modos de racionalidad: la técnica, la hermenéutica y
la emancipatoria” (1980: 335). Con esta divisién sigue a BROWN en Education
for responsible citizenship (1977). POPKEWITZ, quien habia de desarrollar en un
jugoso articulo de 1980 la divisién anteriormente senalada para las ciencias de
la educacién en general (el paradigma empirico-analitico, el simbdlico y el
critico respectivamente), vuelve a incidir, en una obra més amplia, Paradigma
and Ideology in Educational Research (1984: 31 y sigs.) en la misma clasifi-
cacién. La misma divisién es la adoptada por DEPAEPE (1983) quien ha investi-
gado "las relaciones entre la teoria y la historia en pedagogia” enmarcando su
investigacién en el contexto alemén y en el debate que durante los anos de 1950
a 1980 estableci6 la "importancia y el significado de la historia de la educacién
para el desarrollo de la teoria educativa” (pag. 1). El trabajo de DEPAEPE se
desarrolla bajo los auspicios de estos tres paradigmas: el empirico o positivista-
realista, el fenomenolégico y el critico. En otra area de las Ciencias de la Edu-
cacion, el curriculum, son diversas las investigaciones que han ayudado a fecun-
dar este campo de conocimiento educativo. SCHUBERT (1986) parte del presu-
puesto de que el estado actual del desarrollo del curriculum no permite identi-
ficar una teoria suficientemente elaborada, aceptada como tal por la comunidad
de cientificos de esta disciplina, y, ni resulta posible, para él, establecer una via
Gnica que contribuya a su formulacién. Para dar sentido y significado a los cono-
cimientos que se estdn produciendo en el terreno curricular existen para SCHU-
BERT perspectivas Generales, estructuras de racionalidad, marcos de orienta-
cion global que funcionan como paradigmas en los que se inspiran y desarrollan
diferentes tendencias y lineas de desarrollo curricular. Estos paradigmas son el
analitico, el practico y el critico. SCHUBERT insiste en la divisién de MCDONAL
(1975) cuyo trabajo adoptaba la divisién habermasiana: en él se destacaban tres
tipos de modelos para la elaboracién curricular (ESCUDERO, 1984).

El primer modelo o paradigma constituido en torno al interés técnico consti-
tuye una plataforma desde la que se aborda el curriculum como la realizacién de
una actividad técnica bajo pardametros de control y racionalizacién cientifica.
Desde esta perspectiva, el curriculum queda definido como una parcela de la
realidad educativa susceptible de ser descrita y explicada por una teoria cien-
tifica, que ofrecerd, a su vez, la base justificadora de la actuacién. Es decir, la
teoria cientifica del curriculum describe, explica y establece prescripciones para
la practica.

El segundo paradigma, configurado por el interés préctico, apoya su funcio-
namiento no sobre la racionalizacion y el control cientifico-técnico, sino sobre el
consenso. El proyecto curricular es el resultado de un proceso de deliberacion en
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el que participan los diverses agentes implicados en la tarea de su realizacién.,
Desde los representantes de la administracién hasta el profesorado, los miem-
bros afectados en la elaboracién del curriculum compartiran sus significados
por medio de la comunicacién y la deliberacién acerca del tipo de curriculum que
debe construir. Frente al interés técnico este modelo hace énfasis en los conte-
nidos que se creen més necesarios en el desarrollo del curriculum (ESCUDERO,
1984).

El tercer modelo o paradigma no est4 fundamentado sobre presupuestos de
control técnico o de deliberacion sino schre principios que recogen los intereses
del alumno situado en unas circunstancias socio-histéricas determinadas al ob-
jeto de contribuir progresivamente a su emancipacién. La elaboracién curricu-
lar en este paradigma es resultado de la interaccién dialégica y comunicativa
que entre los diversos sujetos (profesores, alumnos, padres, ...) se establece en el
marco de las relaciones sociales que ellos viven. De la interaccién de unos y
otros habra de surgir un tipo de programa que atiende més a los intereses de los
sujetos a educar que a la eficiencia técnica de los procedimientos o a la impor-
tancia de los contenidos. MCcDONAL titula a sus modelos, respectivamente, gene-
ral o técnico, consensual o deliberativo, dialégico o emancipativo. ESCUDERO
(1975) ha realizado una amplia sistematizacién de estas perspectivas o metateo-
rias en Orientaciones actuales del curriculum siguiendo la misma linea de cla-
sificacién: la orientacidn tecnolégica del curriculum, la orientacién deliberativa
del curriculun yla orientacién eritico-social del curriculum.

En el contexto de la innovacidn escolar se mueve el trabajo de PAQUAY (1985)
quien desarrolla la evolucién histérica de las diversas concepciones mantenidas
sobre este campo en el que quedan, también, subsumidos los nuevos curricula,
nuevos métodos de educacion, nuevas concepciones de la evaluacicn... Podria-
mos aprovechar el propio esquema de PAQUAY para identificar las mismas ten-
dencias que venimos explicitando en este apartado como muestra de la "revolu-
cién paradigmdética que se ha producido en el contexto de las ciencias de la
educacién” (PAQUAY, 1985:14). Remito a este texto al objeto de poder iluminar
las diversas caracterizaciones que subyacen a los tres paradigmas o perspec-
tivas que desarrolla PAQUAY: la tecnologia, la politica o socio-critica y la an-
tropolégico-socio-cultural o hermenéutica. No obstante quiero subrayar una
idea en este texto que va a presentarse como una constante en gran parte de las
altimas investigaciones sobre este tema: se detecta una tendencia “hacia la
articulacién de paradigmas antagonistas” de modo tal que se evite las “oposi-
ciones maniqueas” y se favorezca asi ”la dialéctica v la interaccién entre todos
los esfuerzos en busca del conocimiento y la comprensién” (DE LANDSHEERE,
1982: 39). Antes que tomar partido por uno u otro paradigma seria necesario in-
tentar “articular las informaciones recogidas y producidas por enfoques diversos
y complementarios” (PAQUAY, 1985: 24). El dictum de TAYLOR (1982: 58) sobre
la necesidad de ir ”superando perspectivas educativas antagénicas” se impone
progresivamente en las investigaciones educativas orientadas por estos para-
digmas. Por Gltimo quiero destacar el trabajo de T. GONZALEZ (1987) quien in-
siste en estas tendencias o visiones en el Ambito de la escuela como organizacién.
GONZALEZ destaca el surgimiento, en los Gltimos afos, de nuevas perspectivas y

14




planteamientos caracterizados por una critica, mas o menos elaborada, a los
presupuestos de la racionalidad tecnolégica tan comunes en las décadas ante-
riores.

“En cualquier caso, parece evidente que, hoy por hoy, apa-
rece bastante cuestionada una visién burocratica-racional de la
escuela que se ha imporiado del campo de la organizacién in-
dustrial y econémica y que ha tenido claras repercusiones en el
mundo de lo educativo: el movimiento de objetivos, las perspec-
tivas tecnolégicas y centralistas sobre el cambio, la evaluacién
de productos finales, etc...

En las escuelas, como se ha venido poniendo de manifiesto
en los Gltimos anos, las cosas no parecen ser tan racionales. .. y
presenta aspectos, come se subraya desde los otros enfoques,
politicos, simbélicos, atmésferas ambiguas e inciertas. Por ello,
si como deciamos anteriormente cada imagen viene a ser una
lente que nos permite ver determinados aspectos de la realidad,
habriamos de utilizar estas multiples lentes para dar cuenta de
la multiplicidad de facetas presentes en la vida organizativa de
la escuela”. (GONZALEZ, 1987: 42).

2. LA UTILIZACION DE PARADIGMAS

El apartado anterior ha presentado algunas pinceladas sobre las diferentes
perspectivas actuales que estan conduciendo los diversos estudios sohre educa-
cién: curriculum, teoria e historia de la educacién, educacién ciudadana, orga-
nizacioén escolar, innovacién escolar... La literatura pedagégica internacional es
abundante en torno a estas cuestiones. Otros muchos temas y contextos educati-
vos hemos soslayado en este trabajo: el pensamiento del profesor (CLARK, 1985),
el problema de la evaluacién educativa (NEVO, 1983), el proceso de la investi-
gacion pedagégica reconsideradas y pensadas desde estas diversas plataformas
paradigmaticas. No podemos ofrecer, en este sentido, una revisién exhaustiva
de todas y cada una de las lineas de investigacién pedagégica vigentes en el drea
de las ciencias de la educacisn lo que, por otra parte, es un indicador evidente de
la altura, la cantidad y la calidad de conocimiento e informacién educativa que
se estd obteniendo en nuestro 4mbito. SOLTIS escribe a este respecto:

"Como filésofo de la educacién, me sorprende el hecho de ha-
ber sido incapaz de ordenar en un marco conceptual coherente
los muchos y amplios diversos lenguajes y légicas de la deno-
minada investigacién educativa... Es dificil ver alguna relacién
entre, por ejemplo, estudios descriptivos-correcionales sobre va-
riables educativas relevantes, investigacién sobre metacog-
nicién, anélisis interactivos de aptitud y tratamiento, historia
educativa revisionista, teoria del desarrollo, investigacién
reconceptualizadora, estudios etnogréaficos de aulas, criticas
neo-marxistas de la escuela, enfoque conductista, descripciones
fenomenolégicas...” (1984: 5).
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La cita precedente ilustra con explicita claridad la ingente cantidad de
lineas y métodos de preocupacién pedagégica que en los tltimos diez anos coe-
xisten poniendo de manifiesto el pluralismo teérico y conceptual existente. Todo
ello constituye una buena muestra del estado actual de construccién y desa-
rrollo del pensamiento pedagégico que, sin duda, viene condicionada por la pe-
culiaridad pluridimensional del fenémeno, objeto de estudio, que es la educa-
cién. La utilizacién de paradigmas, que intentan dar cuenta y orientar los fend-
menos educativos, es uno de los procedimientos més fecundos en la recons-
truccién de la pedagogia situdndose progresivamente, con ello, y con teda digni-

dad, a la altura de otras ciencias sociales consagradas en el tiempo (ESCUDERO,
1985).

(Qué es, pues, un paradigma?. El uso del término paradigma es amplio y
depende del contexto en que se plantee. MASTERMAN (1975: 168-169) encontré
21 sentidos distintos en La estructura de las revoluciones cientificas de KUHN,
TUTHILL y ASTON (1983) y MCNAMARA (1979), en el érea pedagégica, se han
ocupado de este concepto. Los paradigmas son "estructuras de racionalidad”,
“marcos de referencia”... en las que se inspiran diversas corrientes, tendencias u
orientaciones pedagégicas. Son plataformas conceptuales relativas a la realidad
educativa y desde las cuales se mantienen, implicita o explicitamente, deter-
minados supuestos tedricos y determinadas metodologias de trabajo y de inves-
tigacién. Los paradigmas son recursos conceptuales que permiten profundizar,
con referencia metodolégica, el objeto de estudio seleccionado en la inves-
tigacién. Son estructuras conceptuales que funcionan como estructuras de racio-
nalidad (GIROUX, 1980: 331) desde la cual se generan ciertos métodos, técni-
cas... que permiten determinar no sélo qué investigar sino también cémo
hacerlos y cémo ir interpretando y evaluando los resultados. Los paradigmas
son como "asideros”, "puntos de referencia” que permiten organizar, de modo
amplio diversos elementos, métodos, teorias y puntos de vista maltiples con el
fin de darles sistematizacién y explicacién. Ante la frecuente sensacién de "caos
total” en la produccién del conocimiento educativo en el que se ha llegado a
pensar que todo es producto de un sistema de trabajo y de investigacién liviano y
“prendido con alfileres” (BERSTEIN, 1978: 78) y en donde el “experto” mani-
fiesta, con frecuencia, una fuerte incapacidad para explicar desde donde parten
los productos que elabora... el paradigma viene a ofertarse como una herra-
mienta desde la que se organiza el conocimiento que producimos déndole sen-
tido y significacion. Contra un “operacionalismo” o "instrumentalismo” sin di-
reccién, la diversidad y la riqueza del conocimiento pedagégico actual reclama
la necesidad de planteamientos epistemolégicos y metatedricos para explicar las
bases y supuestos en los que se apoyan teorias y metodologias... En este sentido
el paradigma viene a cubrir una laguna muy importante en el terreno de las
ciencias de la educacion.

Me propongo explorar a continuacién la relacién entre la teoria y la praxis
educativa en el contexto de las ciencias de la educacién y su repercusién en el
area de la Pedagogia Social. Este es un debate a tres bandas que se halla
actualmente en su punto maés algido. Cada paradigma mantiene una distinta
caracterizacion acerca de lo que es la teoria a través de la produccién de cono-
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cimiento que se obtiene en la investigacién, y también, acerca de cé6mo conducir
esta misma investigacion. El apartado siguiente incidird en estos aspectos mas
detenidamente,

SEGUNDA PARTE

EL DEBATE TEORIA-PRAXIS EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

Quisiera iniciar esta segunda parte de mi comunicacién a estas Jornadas de
Pedagogia Social con algunas matizaciones muy breves que permita compren-
der cémo pretendo estructurar su desarrollo.

a)

b)

c)

He identificado tres paradigmas en la literatura pedagégica inter-
nacional actual. La caracterizacién amplia de cada paradigma no es tarea
que pueda ser desarrollada en el espacio que permite la colaboracién a un
congreso. En otro lugar he tenido la oportunidad de hacer un plantea-
miento més completo de los mismos. Sélo me detendré a esbozar los ras-
gos mds generales que configuran la teoria en cada paradigma sin dar a
entender que cada una de estas plataformas connota un tinico modo de
entender la teoria.

En relacién con la matizacién anterior tiene sentido esta otra. Bajo cada
paradigma se aglutinan escuelas, sub-escuelas, autores... en las que se
detecta significativas discrepancias acerca de qué es la teoria, para qué
sirve, cudl es su relevancia practica... Es evidente que entrar a explicar
estas diferencias seria producto de una petulancia inusitada. En cual-
quier caso esta consideracion termina de aclarar el punto anterior: el por
qué bajo cada paradigma no se encuentra una teoria unificada, articu-
lada, que dé explicacién exclusiva de una determinada dinamica educa-
tiva. Sobre los presupuestos de un paradigma no aparece ninguna expli-
cacién que pueda ser considerada y definida por los atributos de totalidad,
comprensividad y exclusividad.

Los diversos paradigmas, que se hallan en la base de las distintas teorias
educativas que vamos a desarrollar aqui, son, por un lado “expresién de
una determinada idea preconcebida acerca del objeto que se va a inves-
tigar” y, por otro, sin embargo, la aplicacién de determinados modelos de
pensar la educacién y de la metodologia del procedimiento a ellos inhe-
rente "constituye también la correspondiente conciencia del objeto” (HA-
BERMAS, 1973). Es decir en los paradigmas pedagégicos es sumamente
importante esta relacién de interdependencia entre teorias, métodos y
objeto. Bajo cada paradigma se tiene una distinta perspectiva de cual es el
objeto de las disciplinas pedagogicas; enfocada desde diversas perspec-
tivas paradigméticas una disciplina presenta una distinta faz de lo que es
el objeto de su preocupacién y estudio. No es de extranar, pues, que a lo
largo de esta exposicion que tiene por centro de an4lisis la relacién teoria-

17



praxis se haga referencia a otras cuestiones con las que se halla ineluc-
tablemente unida.

d) La consideracién diversa de la relacién entre teoria y praxis segun los
paradigmas dominantes se implica en el ambito de la Pedagogia Soci al,
como disciplina pedagégica que es, pero también como campo de conoci-
miento tedrico y practica educativa que supone. Ello me permitié en su
mornento (SAEZ, 1986: 7-22) clasificar las distintas teorias, métodos,
concepcién del objeto de estudio... bajo el criterio paradigmatico. Asi pue-
de hablarse de una Pedagogia Social de caricter empirico-analitico o ra-
cional-tecnolégico, de una Pedagogia Social de caracter hermenéutico-
simbélico v de una Pedagogia Social de cardcter critico-emancipatorio.
Seghn la informacién que poseo éste es un tratamiento del que no en-
cuentro antecedentes (*) y del que es posible esperar resultados fecundos
en el futuro. Lo que aqui se ofrece s6lo son pinceladas, reflexiones que
intentan presentar los distintos y amplios modos actuales de interpretar
la educacién como prueba provechosa del multiperspectivismo existente
en el area de las ciencias de la educacién.

1. RELACION TEORIA-PRAXIS EN EL PARADIGMA RACIONAL-
TECNOLOGICO DE LA EDUCACION

1.1.- La practica como objeto de la teoria: la teoria tecnolégica de la
educacion.

También llamado positivista (LINCOLN y GUBA, 1985), racionalista critico
(RADL, 1984), cientifico-naturalista (CARR y KEMMIS, (1986); cientifico-tecnolé-
gico (BOWERS; (1982), sistémico-gerencial (REID, 1981; GOLBY, 1981)... y otras
diversas denominaciones, dadas en funcién del eje clasificador fundamental (pa-
radigma heredado, orientacién tradicional, modelo reconceptualizador...) utili-
zado por los diversos autores y escuelas. Hasta la década de los setenta se pre-
senta como el paradigma dominante en el terreno de las Ciencias Sociales en
general y en el de las Ciencias de la Educacién en particular. En el contexto es-
panol sigue siendo paradigma que domina, casi con absoluta exclusividad, el
desarrollo de las disciplinas pedagégicas. Es relevante destacar el esfuerzo esti-
mable que, a través de textos, memorias, proyectos, tesis doctorales..., se lleva a
cabo para lograr dar explicacién cientifica al hecho educativo.

En el analisis de la educacién, como objeto de estudio, este paradigma supone
el cultivo de un modelo de cientificidad y de investigacién que se haido inspi-

*» Rita RADL en su articulo "Conceptos, teorias v desarrollo de la Pedagogia Social” (1984)
dedica unas lineas a presentar tres tipos de teorias o posiciones metatedricas o que estan
influyendo en el contexto de la disciplina. Aungue no se identifican totalmente con las
que proponemos aqui (SAEZ, 1986: 11) identifica las dos grandes posiciones dominantes
en el campo como son la racionalista-critica o cientifico-tecnolégica y la emancipadora o
critica.
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rando en una serie de presupuestos tomados prestados del modelo
dominante en el campo de las ciencias fisico-naturales (POPKEWITZ, 1980
33). De acuerdo con este punto de partida ha tomado cuerpo el pre-
supuesto de que los fendmenos educativos se definen, fundamentalmente,
por el hecho de ser objetivos y, por ende, permiten un analisis cientifico de
los mismos (CARR y KEMMIS, 1986: 51). De tal plataforma se producen
algunas consecuencias identificadas en las diversas parcelas de estudio
de la educacion.

a) Conceptualizar la educacién como fenémeno de naturaleza objetiva re-
clama categorias rigurosas y precisas que permitan su mensurabilidad y
su definicion operativa (PERRET, 1981: 80). Asi se facilita la tarea de iden-
tificar las variables con las que se pretende trabajar, como se favorece la
descripeidn, cuantificacion y matematizacion de las relaciones que se es-
tablecen entre las mismas (PERRET, 1981: 89).

b) Adopcién de una metodologia de investigacién, para la obtencién de cono-
cimiento educativo, rigurosa y precisa. Tipificar los fenémenos educati-
vos como fendémenos objetivos, conduce a estudiar las dimensiones més
externas, aparentes y observables de los mismos lo que exige una meto-
dologia que contraste empiricamente y esté, por lo tanto, exenta de conta-
minaciones subjetivas y personales (BREZINKA, 1976).

En altima instancia, el analisis cientifico del fenémeno educativo permite
obtener un tipo de conocimiento articulado sobre criterios de verificabilidad y
falsacién, en busca de leyes y regularidades que expliquen la dindmica de su
funcionamiento (POPKEITZ, 1984: 34). Pero las ciencias de la educacién de enfo-
que racional-tecnolégico no sélo intentan ofrecer explicaciones de las relaciones
causales que se establecen entre las wariables acotadas para el estudio sino
establecer predicciones y prescripciones sobre el funcionamiento posterior de las
mismas.

"De ahi el que deba incorporarse cada vez mas el control de
la educacién; de ahi, también, el que se ve la necesidad de inecre-
mentar su dimensién técnica, que a su vez reclama mayores
fundamentaciones cientificas, porque si bien no siempre se con-
siguen elaboraciones eficaces de acciones educativas ni se logra
un control sobre las intervenciones no pertinentes producién-
dose interferencias, ofertas estimulares contradictorias, defi-
cientes... en definitiva ruidos educativos que la pedagogia in-
tenta progresivamente reducir, no es menos cierto que se cuen-
ta con un repertorio ("back ground”) de legalidades, dispositivos
técnicos, conocimientos en suma que van posibilitando progre-
sivamente més pertinentes elaboraciones de accién educativa”
(CASTILLEJO, 1987: 12).

A este respecto el cientifico y tecnélogo de la educacién no sélo contribuirs a
describir y explicar el funcionamiente de la realidad educativa sino también
podra contribuir a manipularla en los sentidos y direcciones previamente
fijadas.
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La teoria cientifica de la educacién que se halla a la base del paradigma
heredado vendra constituida, mas por un conjunto de hipétesis y proposiciones
nomolégicas, l6gicamente relacionadas entre si, que son necesarias para expli-
car y predecir el comportamiento de los fenémenos educativos (WIGGER, 1984).
Una vez més la vieja cuestién ”;qué relevancia para la accién tiene el conoci-
miento de la ciencia de la educacién”? se reactualiza con otros términos como
iqueé ayuda para las decisiones que hay que tomar en educacién puede esperar la
praxis pedagdgica de la teoria pedagégica?, o, en suma, jcuél es la relacién exis-
tente entre la teoria y la praxis en educacién?.

Con el vocablo teoria, en el paradigma tecnolégico, se hace referencia ”a un
sistema coherente de proposiciones univocas, comprobables y comunicables, que
explican un campo problemético o factico de manera tan iluminadora que todas
las conexiones correspondientes resulten reconstruibles permitiendo prognosis
seguras” (SCHEUERL, 1984: 83). Se perfila asi el caracter de esta teoria y su
relacién con la préctica: en la medida en que intenta describir, explicar y pre-
decir el funcionamiento de los fenémenos, la teoria educativa se convierte en
una estructura racionalizadora de los medios y procedimientos a utilizar para
conseguir fines. Es decir, la teoria cientifica de la educacién se convierte en una
estructura de racionalidad que:

* justifica la accién tecnoldgica encaminada a modificar la préctica educa-

tiva. ‘
* concibe la Frécﬁca como la aplicacién tecnolégica de los conocimientos
cientificos (GIROUX, 1986).

Las ciencias de la educacién son consideradas, desde esta perspectiva, como
sistemas de produccién de conocimientos utilizables en orden a justificar la
accion practica” (VAN MANEN, 1977: 187). Esta es, pues, la relacién entre la teo-
ria y la praxis: la teoria se confirma para intervenir en la praxis: la teoria se
configura para intervenir en la praxis. Este es el factor més relevante de esta
relacion bajo los auspicios del paradigma cientifico-tecnolégico: 1a practica no es
considerada como presupuesto de la teoria (tal es el caso en el paradigma inter-
pretativo-simbdlico) sino que la prdctica como objeto de la teoric (BREZINKA,
1976, 1978) es el eje significativo de esta relacién. Este ir de la teoria a la praxis
supone, al mismo tiempo, dos tipos de consecuencias coherentes en la teoria tec-
nolégica de la educacién.

Primera: una conceptualizacién del objeto de la educacién centrada en el
proceso mas que en los sujetos receptores de educacién (KEMIS, COLE y
SOGET, 1983: 15).

Segunda: en correspondencia con el anterior presupuesto, en donde el ob-
jeto (relacién, por ejemplo, de la conducta del profesor con el rendimiento
obtenido de los alumnos) es previamente acotado y determinado por la
investigacion de variables y las teorias que esta investigacién configura...,
se produce una significativa tendencia metodolégica: adecuar el objeto a
los métodos que se poseen y no lo contrario (CARR y KEMMIS, 1986: 73).

Sobre estas dos importantisimas dimensiones de la Pedagogia Social (objeto
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y método) ya me ocupé en sucesivos trabajos (SAEZ, 1987a, 1987b) por lo que no
es el momento de incidir en ello ya que desbordaria atin mas los limites de este
articulo. Quiero, en cambio, dedicar algunas lineas a recoger en qué medida esta
relacion teoria-praxis ha incidido en el contexto de 1a Pedagogia Social.

En tanto que la Pedagogia Social es, concebida como una disciplina aplicada
y no autonoma, se adoptan los principios y presupuestos antes comentados. La
concepcion de ROSSNER es que
“debe ser una disciplina tecnolégica que investiga relaciones
causales e informa sobre medios que lleven a diversos fines pero
sin preseribir nunca los fines, ni los medios a seguir, ya que una
teoria de Pedagogia Social con estas implicaciones atn no exis-
te” (RADL, 1984: 33).

En este punto se produce una situacién ambivalente. El contexto alemén,
primero como es sabido en el terreno y praxis pedagégico social, ha insistido en
separar la ciencia de la educacién de la pedagogia. Es, por ejemplo, BREZINKA
quien, en su Metateoria dell educazione, distingue entre a) Ciencia de la
educacion, b) Filosofia de la educacién y ¢) Pedagogia préactica (1978: 53, 213 y
265). La Ciencia de la educacion no es la pedagogia. Este es otro tipo de saber.
Las teorias cientificas de la educacién son distintas de las teorias filoséficas de
la educacién y de las teorias précticas de la educacién. La ciencia de la
educacion no se preocupa de los fines que tienen cardcter social y politico (VON
CUBE, 1981: 7) sino de lograr regularidades en educacién. Desde este punto de
vista se plantea una situacién peculiar.

Por una parte se formula la Pedagogia Social como una ciencia de la edu-
cacién. Asi, ROSSNER, afirma que "la ciencia del Trabajo Social es el sistema de
teorias cientificas, tecnologias y teorias tecnolégicas sobre fenémenos, o clase de
fenémenos que responden al concepto de educacién terciaria” (1977: 156).

Por otra parte, se considera que ”la Pedagogia Social es una pedagogia espe-
cial” (VON CUBE, 1981: 92) pero no una ciencia, y como tal pedagogia se ocuparia
de "la optimizacién de estrategias para el alcance de fines educativos de tipo
social (cooperacién, comunicacién, tolerancia, solidaridad... ) asi como el desa-
rrollo y la optimacién de instituciones, como son los jardines, las escuelas, los
internados, etc. ... orientados al alcance de tales fines sociopoliticos y otros mas”
(VON CUBE, 1981: 93).

En el apartado siguiente recojo algunas de las consecuencias, a nivel gene-
ral, de este planteamiento.

1.2.- Algunas objeciones de fondo.

Como antes afirmé los anos sesenta fueron los anos de transformacién
politico-social y académico-cientifica que provocaron el surgimiento de nuevas
corrientes y perspectivas desde la que se cuestionaron los puntos més débiles y
problematicos del paradigma tradicional o cientifico-tecnolégico. Con el desa-
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rrolle de diversas corrientes y modos de pensar la realidad educativa se inicié un
debate en la segunda mitad de los setenta que adquiere, durante los ochenta, su
punto mas algido. Recojo, pues, algunos de aquellos argumentos que afectan
directamente al tema central que nos ocupa y que surgen desde los enfoques
hermenéuticos y criticos hacia los presupuestos del paradigma cientifico:

12) POPKEWITZ (1984) cuestiona el intento de construir una teoria cientifica
de la educacién denotando, como ejemplo de su imposibilidad, la carencia
de tales teorias. Una teoria que se pretende cientifica tiene que preo-
cuparse de cémo es y cémo funciona la educacién, de cudles son las leyes
que rigen su funcionamiento. Como quiera que este propésito sélo es
viable en la medida en que se aplique a lo objetivo y observable, a los fe-
némenos como datos, quedan excluidas de atencidn cientifica aquellas
otras dimensiones de la realidad no factuales: los valores. Asi la teoria
cientifica de la educacién es desinteresada, aséptica, constativa, libre de
valores y universal (pag. 16), puesto que la ciencia no es de lo particular:
se configura a través de proposiciones generales y generalizables cons-
truidas a partir de casos concretos. De ahi que se distinga la teoria
cientifica, preocupada por los hechos y las leyes que los explican, de la
teoria moral (pag. 36) preocupada por los fines y los valores que no son
mensurables ni susceptibles de validacién empirica.

22) Con la formulacién de leyes que prestan a la teoria su caracter universal,
esta se "descontextualiza”. La busqueda de regularidades y su formu-
lacién presenta como “invariantes” unos complejos pedagégicos cuando
éstos, no son, en absoluto, un definitivo estado de cosas, sino que son algo
histérico y, por consiguiente, "socialmente inducidos” (SCHALLER, 1986).
En tanto que la teoria pedagégica no se pregunte también por las con-
diciones histérico-sociales del conjunto de hechos educativos que estu-
diamos se incapacita para dar razén de la praxis aunque intervenga en
ella. Es en este sentido en que la teoria cientifica se convierte en una
teoria instrumental (HABERMAS, 1984). El presupuesto basico de la
historicidad, y por tanto la alterabilidad y relatividad de todo pensa-
miento y accién pedagégica, implica que no se puede, hoy, pensar en un
sistema pedagégico que sea ajeno al tiempo.

3%) En la medida en que en la ciencia de la educacién no sélo existen hechos
para describir sino que se trata también de una ciencia analitico-causal-
teleolégica o tecnolégica, se patentiza la vocacién prescriptiva de la teoria
cientifica. El término clave que aqui entra en juego es el de causalidad.
Lo causal es utilizado en la teoria cientifica de la educacién para definir
las relaciones entre las variables empiricas que pueden ser aplicadas o
manipuladas para producir resultados que pueden predecirse bajo con-
diciones; es decir, los resultados disponibles tras la aplicacién de una me-
todologia precisa y positiva puede ir configurando un tipo de explica-
ciones formuladas unas veces en términos de asociacién correlacional de
variables y, conexiones causales (SLACK, 1983; PUTNAM, 1983: 42). Ello
supone:
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en primer lugar, que las variables (conducta del profesor y rendimiento
del alumno, por ejemplo... ) son unidades comparables al objeto de
identificar c6mo unas influyen sobre otras. En el contexto de fenémenos
de la educacion este hecho procede de considerar, aprioristicamente, que
la realidad educativa, por objetiva que es, también es fragmentable
(SCHEUERL, 1984: 85).

en segundo lugar, que la comparacién y la manipulacién de algunas de
estas variables pueden producir efectos sobre las otras variables aisladas.

En este punto donde se produce lo que se ha llamado el "salto l6gico” de la
teoria cientifica de la educacion a la préctica educativa. En dos argumentos
desarrollo el eje del debate.

Primero. La teoria en el paradigma racional-tecnolégico es cientifica y
objetiva, formulada en proposiciones capaces de establecer generalizaciones
supra-contextos, obtenidos de las relaciones entre variables, con intenciones
de prescribir la accién educativa. Si se reconoce explicitamente la influencia
y el poder modular de los diversos contextos sobre las relaciones existentes
entre variables jecémo pretende establecer una teoria cientifica generalizable
sobre la educacién cuando ésta se realiza en la praxis concreta y contex-
tualizada?. Esta "presién a la praxis” ha puesto en un serio atolladero a la
teoria que lo justifica porque, al fin y al cabo, como reconoce uno de sus de-
fensores, "no consiguen ofrecer prescripciones conductuales para su aplica-
cion en las aulas” (GOOD, 1982: 26).

Segundo. La teoria cientifica de la educacién intenta describir fenémenos
que intervienen en la educacién. Pero estos fenémenos y elementos tienen
historia, no son asépticos, han sufrido una fenoménica vital. Si se da expli-
cacién de ellos en procesos que den cuenta del inicio, término medio y final
de los fenémenos asi como de su desarrollo y configuracién progresiva jcémo
puede considerdrseles como variables que en relacién encuentran su cone-
xién causal si tales variables no recogen la historia causal conectora de las
mismas? (MCMILLAN y GARRISON, 1984),

El fuerte argumento de la teoria critica de la educacién, en debate con la
teoria cientifica de la educacidn, es que ésta "no consigue reflejar la base social
de la formacién de teorias pedagégicas” (N. FISCHER, en CARR y KEMMIS, 1986:
74). En este sentido hay que entender la expresién ”la préctica como objeto de la
teoria”: la racionalidad cientifica fundamenta la tecnologia pero no la praxis, de
ahi el que se la "presione”. La racionalidad hermenéutica fundamenta la praxis:
la teoria hermenéutica y critica de la educacién, es un modo de pensar la
educacion desde ella misma. La practica es el presupuesto de la teoria no su
objeto. Por el contrario la teoria cientifica es una reflexién sobre la educacién
(KEMMIS, COLE y SOGGET, 1983: 17). Las consecuencias de esta argumentacién,
a muy poco que se reflexione, es importantisima para el contexto de la Peda-
gogia Social como campo de conocimiento teérico y practica educativa: si la
teoria es producto de la exigencia social, 1a sociedad no debe verse, s6lo como su
objeto, sino mas bien como su presupuesto. En la relacién entre teoria y praxis
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no debe ser la ciencia la que determine la praxis, si se observa la argumentacién
anterior.

4°) Por Gltimo no quiero dejar de senalar otro de los reproches conducidos con
los anteriormente expuestos. Me refiero a que, en el paradigma cientifico,
"la conciencia del objeto viene determinada por la estructura bdsica de su
metodologia” (HAMILTON, 1978). He de explicar esto y lo haré, una vez
més, de la mano de HABERMAS (1984). Para las ciencias empirico-ana-
liticas, que se sustentan bajo el paradigma cientifico, las experiencias pri-
marias no son més que, en definitiva, experiencias singulares que sélo
influyen en la formulacién inicial de las hipétesis. Por el contrario, la
investigacién experimental se distancia enérgicamente de “esta expe-
riencia primaria de eliminacién del subjetivismo” que permite liberar de
opiniones subjetivas aquel nacleo de realidad relevante para la ciencia
empirica. Ello produce dos consecuencias en el terreno pedagégico.

a) Tal liberacién permite construir un ambito de objetos a investigar que
dé lugar a la utilizacién de métodos empiricos. De esta manera el
objeto de estudio se adectia a los métodos citados: de ahi que la capta-
cion objetiva y cuantitativa de la realidad educativa exija la reduccién
de la misma a un conjunto funcional de covariables, que se interpreta
como la relacién entre las variables educativas y la conducta psiquica.
Este reduccionismo metodolégico (LATHER, 1986: 258), en base a la
obsesiva unidad metodolégica reivindicada por la teoria cientifica y la
investigacién empirica de la educacién, acaba construyendo una rea-
lidad objetiva secundaria sobre la que poder actuar (HABERMAS, 1984:
170). En este sentido se entiende la expresion "el método determina el
objeto de estudio”, en la teoria cientifica de la educacién.

b) Por otra parte la tesis de la unidad de la ciencia defendida bajo los
auspicios de este paradigma viene acompanada, y contrasta, con el
postulado de su dualismo metodolégico derivado de la diferencia en la
relacion sujeto-objeto, tal como se da en la naturaleza o en la sociedad.
La separacién entre juicios de valor y afirmaciones de hecho es un cla-
ro ejemplo de ello (HABERMAS, 1982: 316).

Para los tedricos criticos de la educacion éstas son consecuencias resultado
de intentar utilizar la metodologia de las ciencias naturales para la obtencién
de conocimiento educativo. Lothar WIGGER finaliza su comentario sobre BREZIN-
KA, teérico cientifico de la educacién, con el siguiente texto:

"La educacién es considerada (por BREZINKA) como una cau-
sa entre muchas otras y, en cuanto magnitud aislable, es puesta
en correlacién con efectos posibles con miras a generalizaciones
de indole empirica...

Después de que BREZINKA ha despojado el concepto de la
educacién de su contenido e inmanente finalidad, de manera
que sélo quedé el comportamiento con el rasgo subjetivamente
anadido de la intencién de promocién, termina finalmente por
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prescindir también de esta intencionalidad. La superficialidad
de voluntad subjetiva, fin y accién, conduce a la reduccién a
comportamiento de la accion educativa. No sélo el educando
sino también el educador son vistos sélo técnicamente. En la
teoria se pasa por alto lo especifico de 1a educacién en provecho
de una orientacién metodolégica de la pedagogia de acuerdo al
modelo de las ciencias naturales” (1984: 51).

2. LA RELACION TEORIA-PRAXIS EN EL PARADIGMA
INTERPRETATIVO-SIMBOLICO DE LA EDUCACION

Desde la fundamentacién habermasiana quedaba evidente la imposibilidad
de construccién de una teoria pura ya que "el conocimiento libre de interés es
l6gicamente imposible” (REINHARZ, 1985). Tras los contextos de transformacion
social y cientifica que generaron los ahos sesenta -época caracterizada por "la
decadencia de los absolutos” (SMITH y HESHUSIUS, 1986)- se desplegé una ansio-
sa basqueda "de otras formas de conocimiento que hagan justicia a la compleji-
dad, tenuidad e indeterminacién de la mayoria de la experiencia humana”
(MISHLER, 1979). Ello supuso...

por una parte, un cuestionamiento explicito del método cientifico como
método riguroso y verdadero en la obtencién de conocimiento.

"En la actualidad estamos en un periodo de cambio profundo
sobre nuestra comprension del llamado conocimiento cientifico”
(BENSON, 1983: 338).

Cuestionamiento que recondujo la temética, eje de muchos debates, de la
relacién entre los hechos y los valores en la metodologia cientifica. E1 método
cientifico "no consigue la verdad; sélo corrige suposiciones” (POLKINGHORNE,
1983: 249) por lo que es preciso finalizar con la dicotomia hecho/valor puesto que
tal estrategia sélo ha conducido "a sepultar los valores llevandolos a la clan-
destinidad” (LATHER, 1986a: 258).

por otra parte, tal cuestionamiento del positivismo fue creando los cauces
para el advenimiento de la era positivista (GUBA y LINCOLN, 1985: 14) carac-
terizada por un “fermento metodolégico y epistemoldgico” (LATHER, 1986b: 64)
que ha fecundado el campo de las ciencias sociales y humanas. En el contexto de
las ciencias pedagdgicas el post-positivismo se caracteriza por el desarrollo de
nuevas visiones que permitan ganar conocimiento pedagégico que, como saber
sistematico y organizado en torno a su objeto de estudio, la educacién, permita:

- Una reconsideracién del estaius y la naturaleza de este tipo de conoci-
miento.

- Unaredefinicion de las relaciones entre la teoria pedagdgica y la practica
educativa.

- Una reflexion distinta sobre la utilizacién de este conocimiento obtenido
en la investigacién en orden a la consecucién de una vida mas humana y
justa (LEHMING y KANE, 1981).
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Al desarrollo de esta nueva era, de marcado cardcter anti-positivista, ha
contribuido toda una serie de perspectivas y corrientes, teorias y métodos... cu-
yos presupuestos permiten su reorientacién a través de lo que se ha llamado
paradigma hermenéutico (GIROUX, 1980), interpretativo-simbdlico (PUTNAM,
1983) o paradigma fenomenolégico (MORGAN, 1983). Autores como MEAD (1972),
BERGER y LUCKMAN (1968), SCHUTZ (1970), BLUMER (1982)... han sido los
“grandes impulsores” de tales presupuestos.

2.1.- La practica como presupuesto de la teoria: la teoria herme-
néutica de la educacién.

Este paradigma aglutina toda una serie de perspectivas y enfoques con los
que ha ido configurandose esta tradicién en las ciencias sociales y cuyas carac-
teristicas mas relevantes son:

12) Un rechazo del monismo metodolégico prescrito y reglado por la meto-
dologia cientifico natural: la especificidad constitutiva de lo social se re-
siste a ser conocida de modo similar a como conocemos lo fisico-natural
(DEETZ y KERSTEN, 1883).

22) Hermenéutica, Fenomenologia e Interaccionismo Simbélico convergen en
este rechazo y en el presupuesto que ello conlleva en el terreno de las
Ciencias de la Educacién.

Este presupuesto es: la practica educativa, como la practica social, no es un
proceso natural, observable e independiente de los hombres que las crean, sino
que es una construccién que se realiza a través de los significados y simbolos que
los hombres comparten en interaccion. (POPKEWITZ, 1980: 36).

La metodologia natural en el terreno social y educative ha obviado la
importancia del significado. Los hombres comparten significados acerca de las
cosas de modo tal que el significado es algo objetivo que estéa ahi, en la relacion,
porque son los hombres los que los crean.

"Bl significado de una cosa para una persona surge a partir
de los modos en que otras personas actiian hacia una persona en
relacién con dicha cosa; sus acciones definen la cosa para esa
persona”. (BLUMER, 1982: 4).

Un acto educativo, un acto social, es, pues, una unidad de interpretacién
entre dos o mds personas que comparten sus significados. El sentido aparece,
pues, en una relacmn (entre el yo y el otro se produce un acto acerca del sig-
nificado de un "objeto”) que reenvia no tanto al universo del discurso como al
universo de la praxis. La conducta social no puede explicarse sino a través de la
interpretacién que los sugetos hacen de la situacién en sus respectivas inter-
acciones. Este es el momento "activo” del ser humanc que no se limita a ser un
organismo pasivo y estatico susceptible de ser "sustancializado” (CURTIS y
MAYS, 1984: Introduccién).
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La educacion es, por tanto, una construccion que se desarrolla consen-
suadamente dentro de un grupo humano de interaccién. La educacién, en el pa-
radigma interpretativo-simbolico, nos devuelve al mundo de la vida cotidiana
en donde los seres humanos se mueven en interacciones y comunicaciones con
sus semejantes. El llamado "vuelta a lo cotidiano en educacién” (KAISER, 1981)
cuestiona la creacién de una segunda praxis, un segundo objeto o una segunda
realidad, como provoca el paradigma cientifico-natural. Al mismo tiempo se
protege contra lo contingente a través de la interpretacion y el consenso. Puede
matizarse esta Gltima afirmacion:

a) La vida cotidiana es una muestra de que hay numerosos momentos en los
que los sujetos en interaccién redefinen mutuamente sus actos. Ello
quiere decir que la interaccién es contingente.

b) Si la interaccién es contingente tiene que ser restablecida en cada mo-
mento por los participantes a través de la interpretacién y negociacién de
las reglas que permitan la convivencia ciudadana (BLUMER, 1982: 48 y
58.).

Las nuevas categorias desarrolladas por el interaccionismo sombélico de-
muestran que las experiencias singulares de los individuos dependen del hori-
zonte social global en el que estd enmarcada su practica vital y que es trans-
mitida por el lenguaje. Las ciencias hermenéutico-fenomenolégicas no estan
dirigidas, por tanto, por un interés técnico sino por un interés prdctico que exige
la elaboracién de una teoria comunicativa de la actividad que no sea externa,
sino inherente a la propia practica: la practica no debe verse sélo como el objeto
de esta teoria sino mas bien como su presupuesto, deciamos en el apartado
anterior. Sin ella no se explica la accién diaria de los sujetos. De aqui la méxima
metodoldégica del interaccionismo simbélico: el estudio de la interaccion habra
de hacerse desde el punto de vista de cada uno de los agentes que intervienen en
ella. En teoria pedagégica ello tiene consecuencias relevantes. El conocimiento
educativo, obtenido en las investigaciones de caracter hermenéutico e interac-
tivo, no es objetivo, sino individual y personal. No es aséptico ni neutro, ni es
producido en situaciones de abstraccién o experimentacién (KEMMIS, COLE y
SOGGET, 1983: 15). Son conocimientos relativos a los significados de los seres
humanos en interaccién: tienen sentido, por eso, en la cultura y en la vida
cotidiana de un individuo. Invocan el universo de la praxis donde los sujetos
viven y piensan; no hacen abstraccién de esta praxis invocando el universo de
discurso tedrico que se ha ido configurando en procesos de descontextualizacién.
La praxis exige un espacio, un "consultorio”, como ha manifestado la pluri-
vocidad de la lengua alemana: de ahi la perifrasis "espacio de la praxis” (peda-
gégica) en donde ésta se realiza (SCHEUERL, 1984: 93). La teoria hermenéutica o
interpretativo-simbélica en el contexto pedagégico no es una reflexién sobre la
practica educativa sino el resultado de considerar a la practica como el presu-
puesto de la teoria.

Es decir, la teoria educativa es una reflexién en y desde la préactica edu-
cativa. Esta practica no viene constituida sélo por hechos observables y externos
al propio sujeto sino por significados, simbolos, interpretaciones elaboradas por
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¢l mismo: a través de su interaccién con los demés (CARR y KEMMIS, 1986: 87 y
ss.). Por tanto la teoria hermenéutica de la educacién no tiene como objeto de
preocupacion la bisqueda de regularidades y leyes sino que se va a centrar en la
identificacién de reglas pedagégicas que subyacen, siguen y gobiernan los fe-
némenos educativos. Al analizar la realidad educativa con estos presupuestos,
no se encuentran conocimientos de caracter universal validos para todos los con-
textos sino patrones de intercambio (reglas) que son resultado de compartir los
hombres sentidos, significados e interpretaciones sobre la misma. La regulari-
dad de la regla no es, pues, universal sino contextual. Lo que quiere decir que:

* distintos marcos y situaciones de interaccién generan, por lo comin,

reglas diferentes en funcién de las practicas de interaceién y consenso que
los sujetos mantienen entre si (VAN MANEN, 1977: 211).

el objeto de la investigacién interactiva, andlisis de las situaciones educa-
tivas, es la construccién de teorias prdacticas configuradas desde la practi-
ca y constituidas por reglas, no por leyes (MEHAN, 1978).

Si la teoria no puede asumir compromisos de universalidad y generalidad no
puede ser una teoria para la accién tecnolégica. La teoria hermenéutica de la
educacién no puede presentarse como una garantia de racionalidad para una
accién de este tipo. Seria una teoria clarificadora, iluminativa y articuladora en
un esfuerzo de comprensién de la practica educativa. La comprensién es una de
las dimensiones. y objetivos fundamentales de este tipo de teorias. “La compren-
sién pedagégica como comprensién préactica” constituye, hoy, uno de los elemen-
tos claves de "competencia pedagégica” en la actualidad. ”El fracaso de la com-
prensién es la incapacidad para la comunicacién pedagégica” (SCARABATH,
1984:108).

"Si la comprensién se entiende como un fracaso de inter-
accién hay que preguntar c6mo se puede concebir y facilitar en
forma practica la constitucién de tal comprensién en el contexto
pedagogico, y como se puede representar y tipificar idealmente
la estructura de interaccién especifica de la comprensién peda-
gogica” (SCARABATH, 1984: 109).

La teoria tecnolégica trata de justificar la accién préctica de los sujetos en
base a las elaboraciones cientificas que les son suministradas por la teoria; la
teoria hermenéutica no tiene intencion de prescribir. Entre teoria y accién apa-
recen elementos personales como mediadores y responsables de las practicas. El
sujeto, ante los imperativos de la accién, no puede recurrir ni a los principios ni
a las prescripciones generales presentadas por la ciencia. Antes bien, necesitara
leer las situaciones concretas, interpretarlas, recurrir a su experiencia, a la
practica, y en estas coordenadas implicarse en una accién mas amplia y flexible,
no instrumental, respondiente a su forma de ser humano. MEHAN (1978) ha
desarrollado un estimable trabajo a este respecto. Cuestiona aquellos fenéme-
nos y hechos educativos hallados en investigaciones de acuerdo con los presu-
puestos del paradigma cientifico. Pero tales "hechos” (como la inteligencia de los
estudiantes, los éxitos educativos... ) son definidos, en verdad, por la interaccién
entre profesores y estudiantes, investigadores y directores, directores y profe-

28




sores... Al interaccionarse las personas se comunican y definen mutuamente
qué caracteristicas de los individuos tienen relacién con la inteligencia o el
éxito. En esta actividad reciproca de definir los individuos “asignan categorias
para descubrir estos elementos” (MEHAN, 1978: 36). La teoria interpretativo-
simbélica de la educacidn trata de dar razén de la comprension de la accién de
los individuos porque ello permite interpretar lo que las personas ven como rea-
lidad social y educativa. De ahi que tal teoria esté unida a un interés practico-
comunicativo.

2.2.- Algunas objeciones de fondo.

Bajo los presupuestos de este paradigma se han producido una buena gama
de teorias y métodos, investigaciones... acerca del contexto ecolégico del aula
(DOYLE, 1981), el pensamiento v la toma de decisiones del profesor (CLARK,
1985), la concepcién y desarrollo de propuestas curriculares en el aula (SCHU-
BERT, 1986)... Esta ingente cantidad de conocimiento pedagégico se halla atn
débilmente articulada y una de las tareas de la utilizacién de paradigmas es
precisamente esta: organizar el conocimiento alrededor de una serie de presu-
puestos en los que se localizan determinadas ciencias.

En el contexto de la Pedagogia Social la influencia de este paradigma merece
una aclaracién detenida. Si se acepta que ni DIESTERWRG ni NATORP (QUIN-
TANA, 1884) fueron otra cosa en este ambito que precursores de la disciplina es
evidente que la Pedagogia Social nace al amparo de las Ciencias del Espiritu
cuya preocupacién por la practica educativa més concreta se puso de manifiesto
desde el propio DILTHEY. SCHEIBE (1977) ha estudiado profundamente los anos
de configuracién del grupo de NOHL, SPRANGER, FISCHER, LITT... y otros pedago-
gos preocupados por los contextos de educacién en donde se desarrolla el nino.
En este grupo surgié el llamado "principio pedagégico comunitaric” que se tra-
ducia en los "siguientes enunciados™

* la educacién sélo es posible en la comunidad.

* que esta educacion se realiza por medio de la comunicacién en tanto que

sus miembros se educan reciprocamente...

En esta primera aclaracién, por tanto, surge la Pedagogia Social "consi-
derada como teoria de una préctica para la préctica” (NOHL, 1927) en donde
NOHL introduce una connotacién fuertemente hermenéutica, a través de su
maestro DILTHEY, dirigida a la formacién de la juventud.

"El interés de HERMANN NOHL ante esta situacién consis-
tiria en aclarar el trabajo practico de la proteccién juvenil como
una parte de la realidad humana mediante el método herme-
néutico, fundamentdndose en la realidad educativa, segun DIL-
THEY, que consideraba la vida preferente al analisis cientifico.
De este modo la Pedagogia Social recoge las ideas teéricas y el
objetivo de la practica y no existe sin relacién con la realidad
social” (RADL, 1984: 23).



Con la revolucién nacionalsocialista quedé eliminado el desarrollo y la
posible extensién de esta pedagogia. Aunque surge tras la guerra, los afos
cincuenta y sesenta son de predominio de la teoria cientifica de la educacién
(LOCHNER, 1978).

Tras el desarrollo de la nueva sensibilidad social y cientifica que fomentaron
los anos sesenta y setenta se hicieron patente los aportes de la fenomenologia y
el interaccionismo simbélico a la hermenéutica pedagégica. Todavia queda por
explorar en qué medida estos movimientos han contribuido al desarrollo de la
Pedagogia Social pero se encuentran lineas de trabajo, orientaciones dispersas,
conceptualizaciones extraidas de investigaciones de campo... que ayudan a per-
filar una plataforma pedagdgica social de pufio hermenéutico-simbélico. Tal
tarea no es facil de sistematizar habida cuenta que hermenéutica y teoria cri-
tica tienden a hacer confluir, progresivamente, sus presupuestos. Asi se explica
la evolucién de KLAFKI desde el enfoque hermenéutico al critico o el de MOLLEN-
HAUER que, siguiendo a NOHL, no duda en adoptar la tradicién del interaccio-
nismo simbélico y la plataforma teérica-comunicativa habermasiana. La in-
fluencia alemana se ha dejado influir en la Pedagogia Social italiana. Por
ejemplo, IANIZZI (1984), se preocupa de uno de los conceptos mas importantes de
la teoria social en general y del interaccionismo simbélico en particular: la iden-
tidad. En un tiempo caracterizado por la incertidumbre y la "pérdida de identi-
dad” la Pedagogia Social viene a cumplir un ineludible papel. Conceptualizada
como un campo de conocimiento tedrico y practica educativa la Pedagogia Social
se preocupa de la educacién social del individuo.

"El hombre no puede desarrollar todas sus potencialidades
si no es en contacto con el otro, en interaccién mutua con los
demds. En conexién con su ambiente, pues, el individuo entra
en uno de sus conflictos més existenciales: desarrcllar su propia
personalidad individual al tiempo que actiia en comunidad con
la sociedad” (IANIZZI, 1984: 38 y 39).

Los trabajos de THIERS (1978a, 1978b, 1979) sobre Pedagogia Social, en esa
reivindicacién de lo cotidiano en educacién, tienen un fuerte acento interaccio-
nista y hermenéutico. THIERS parte de los siguientes supuestos:

a) Fundamento y eje de todo tipo de aprendizaje son las experiencias reales
de quienes aprenden, sus problemas, sus interpretaciones, sus temores y
esperanzas (1979: 464).

b) El aprender y el ensehar sélo pueden concebirse como procesos comuni-
cativos en que los roles (del que ensena y del que aprende) sélo estdn refe-
ridos a tareas y no valen como diferencia de posicién entre un superior y
un subordinado. Los roles se determinan cada vez de nuevo segiin sea la
situacién para las tareas dadas (1977: 466).

Segtn ello, la Pedagogia Social es considerada como un discurso capaz de
"proponer y elaborar teorias y conceptos de aprendizaje que hagan justicia a las
tareas concretas de la vida cotidiana” (1978). Conceptos que sean “punto de
arranque” para una comprensién de la relacién entre posibilidades de apren-
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dizaje y propuestas de aprendizaje, entre vida cotidiana y vida cotidiana logra-
~da... A una concepcidn tecnologica de la educacién THIERS opone (pag. 461 y ss.)
una concepcién de la “accién pedagégica como trato”, como interaccidn, como
comunicacién en la que dos o mas personas acttan interviniéndose mutuamente
si tal intervencién es personal y socialmente significativa para ellas. El peda-
gogo social no es, pues, un tecnélogo de la educacién sino un “practico” de la
misma. THIERS recuerda el llamado de Andreas FLITNER (1978: 193) en un mo-
mento en el que "la racionalizacidn de todos los campos vitales” es evidente, al
menos, la ciencia de la educacién y las disciplinas que en torno 2 ellas se ex-
tienden, "tendrian que resistir a la seducciéon tecnolégica con una fuerza cre-
ciente volviendo a buscar renovadamente el momento humano de la educacién”.

Sin dilatar més el espacio que vertebra la teoria interpretativo-simbélica de
la educacién en el contexto de la Pedagogia Social quiero recoger algunas de las
criticas y objeciones de fondo que, de uno u otro paradigma, se han desplegado
contra este tipo de teorias.

Quizas la que se presenta como una objecién dura y rigurosa es la que surge
desde el enfoque critico. Para los representantes de la teoria critica, la teoria
hermenéutica ha acabado con la "ilusién del objetivismo”, ha “superado la
cosificacién del objeto”, pero ha acabado presa de otra ilusién al insistir en el
papel de los significados personales en educacién. Se detecta una sobreinsisten-
cia de los significados personales en la construccién de las practicas educativas
olvidando gue estas pricticas se producen en un contexto social que reduce el
libre albedrio y el puro "aqui” y “ahora”. Es decir las categorias personales y so-
ciales con las que damos significado, sentido y valor a la realidad, no pueden
olvidar que lo SOCIAL y lo HISTORICO configuran el entramado, el tejido eviden-
te, desde los cuales se producen los fenémenos educativos (CARR y KEMMIS,
1986: 103 y ss.). La practica educativa es una construccién, en ello hermenéutas
y criticos coinciden; pero esta construccién no es un proceso libre y voluntario,
sin trabas ni condiciones; para los criticos la educacién, como préactica social, es
una construccién mediatizada por Ia realidad sociocultural en la que se recrea
tal préctica (ROWAN, T981:107). [

Desde el otro paradigma, el cientifico, se ha argumentado que el tipo de
conocimiento obtenido en la investigacién hermenéutico-fenomenolégica para
la construccién de teorias no puede ser nunca conocimiento cientifico puesto que
no responde a los cAnones de lo que es considerado como verdadero conoci-
miento: aquél que ha alcanzado el rigor de la objetividad (NOWOTNU, 1979).
Este argumento, en cambio, se ha presentado como méas débil y ha acabado por
recuestionar la validez de tal conocimiento en pedagogia. Para la realizacién de
pricticas educativas no se necesita un conocimiento libre y desinteresado,
objetivo, sino un conocimiento comprometido con el hombre que permita la
construccién de teorias emancipatorias

"Aquellos que se sienten comprometidos con el desarrollo de
métodos de investigacién que ponen en duda el "status quo” y
contribuyen a un orden social més justo... han realizado una
ruptura epistemolégica con la existencia positivista en la
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neutralidad y objetividad de la investigacién” (HESSE, 1980:
196; LATHER, 1986b: 64).

Como puede verse he realizado sélo, como en el paradigma anterior, una
evaluacién de conjunto. Precisiones puntuales exigiria una labor fuera de las
intenciones de este trabajo.

3. LA RELACION TEORIA-PRAXIS EN EL PARADIGMA CRITICO
DE LA EDUCACION

Con el titulo de paradigma critico (POPKEWITZ, 1984: 32), racionalidad
emancipadora (GIROUX, 1980: 335), ciencia critica de la educacién (SCHALLER,
1986: 19), enfoque o tradicidn reconstructiva (MARTIN, 1988: 16)... aparece una
tercera orientacién o plataforma conceptual desde la que se legitiman un
abanico amplio de teorias, métodos de anslisis, modos de entender la practica
educativa... constituyéndose en alternativa a los otros dos p::: digmas ante-
riormente comentados. Si en el paradigma cientifico la naturaleza del objeto de
estudio, la naturaleza y construccién de conocimiento en la elaboracién de teo-
rias pedagdgicas, la relaciéon de éstas con la préctica, estdn presididas por
categoria de objetividad, externalidad, cuantificacién, formalizacién en leyes y
prescripciones; si en el paradigma hermenéutico-fenomenolégico son las catego-
rias de subjetividad e intersubjetividad, patrones y reglas, intenciones y propo-
sitividad, las que predominan, aspirdndose a un tipo de conocimiento compren-
sivo més que explicativo y a una teoria reeducadora de las perspectivas e inter-
pretaciones de los sujetos (y no a una teoria ajena, externa a la practica y ado-
sable, mediante recomendaciones a la practica)... en el paradigma critico se
configura, también, una coherente plataforma analitica desde la que elaborar
una teoria pedagégica y abordar los problemas de la préactica educativa.

Los pioneros de esta orientacidn, los investigadores de 1a llamada Escuela de
Francfurt, ADORNO (1971, 1979), HORKHEIMER (1974, 1976), MARCUSE (1972)...
trabajan al unisono para desarrollar los fundamentos de una teoria critica de la
sociedad. Criticos del marxismo ortodoxo, los teéricos criticos no aceptaron la
doctrina determinista de la infraestructura-superestructura que olvidaba el
momento constructor del hombre en su entorno social. Esta misma linea de
presupuestos adoptan los actuales tedricos criticos que detectan el determinismo
conceptual rigido del reduccionismo marxista procedente de una concepcién
tedrica a priori: teorias que llegan a convertirse en "una inmaculada concepcién
que no necesita de ninguna vulgar fecundacién empirica” (THOMPSON, 1978: 13:
KRUEGER, 1981: 59). Los actuales tedricos criticos, que no son francfurtianos
"stricto sensu”, como son APPEL (1985) y el citado HABERMAS, parten de la
antinomia dualista de la metodologia empirico-analitica y la practico-herme-
néutica. El interés técnico de la investigacién empirica reduce las relaciones co-
municativo-intencionales a una conducta susceptible de descripcién y explica-
cién objetivas, superandose necesariamente la relacién de la investigacién
empirica con la préctica de forma tecnolégica. En oposicién a ello, la pedagogia
practico-hermenéutica conduce desde el interés por mejorar las relaciones de
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comunicacién socioculturales a la dimensién de los nexos causales intersubje-
tivos. El interés prdactico de las ciencias hermenéuticas amplia y profundiza el
conocimiento de si mismo y de las cosas, adquirido por conducta préctico-social,
con los co-sujetos coadyuvantes. El interés critico-emancipador se presenta, en
el contexto de una ciencia critica de la educacién, como momento dialéctico que
supera tal antinomia. APPEL parte de la base de que las mismas ciencias natu-
rales (aquellas que explican y describen acontecimientos objetivos espacio-tem-
porales) presuponen la comprension e interpretacién en una sociedad comunica-
tiva, puesto que un ser humano por si solo no puede seguir una regla. De ello se
deduce que comprensién e interpretacién como medios de comunicacién cum-
plen una funcion complementaria para la descripcién y explicacién (APPEL,
1985). La teoria critica se hace eco de estas exigencias.

3.1.- La practica como realidad modificable teérica y practicamente:
la teoria dialéctica de la educacién.

La construccion social de la educacisn acaece en un contexto histérico-social
determinado. Este supuesto del paradigma critico aleja a los tedricos criticos de
la educacién de los Interpretativistas, para los que es un proceso libre y
voluntario, asi como de los cientificos de la educacién para los que no existe tal
construccidn, ya que la educacién es una entidad objetiva, externa al hombre,
dada. El hombre aprende en interaccién con otros sujetos educiandose en tareas
socialmente significativas de trabajo critico y colaborative (KEMMIS, COLE y
SOGGET, 1983: 16). La tarea educativa exige la participacién social critica y
constructiva con el objeto de ir logrando la mejora de la situacién existente. E]
fin de la teoria critica de la educacién, no es la contrastacién de las hipétesis con
el tin de crificarlas o Talsarlas para comprobar su grado de valoracién cientifica,
sino la_emancipacién humana personal y social (ARANOWITZ y GIROUX, 1985).
La teoria crifica de Ta educacién no se tiene como objeto a si misma para
detectar su grado de cientificidad o para prescribir acciones orientadas hacia un
fin sino que su objeto es supra-educativo: mejorar la sociedad humana.

"La funcién de la teoria critica es comprender las relaciones
entre los valores, intereses y acciones con el objeto de ir cam-
biando el mundo, no simplemente describirlo” (POPKEWITZ,
1980: 39).

Una concepcién tal de la teoria, comprometida e interesada con el nombre,
mas alla de cualquier pretension de neutralidad u objetividad no puede ser jui-
ciada con los mismos criterios que permiten validar el conocimiento denomi-
nado cientifico: éste se caracteriza por su "desinterés” y el conocimiento educa-
tivo obtenido en las investigaciones criticas es un conocimiento interesado por el
hombre y su bienestar (ARANOWITZ y GIROUX, 1985). Algunos rasgos de esta teo-
ria critica de la educacién son:

a) "Es normativa, sustantiva y formal” (POPKEWITZ, 1984: 45). Se preocupa
por clarificar los presupuestos subyacentes a las relaciones sociales exis-

33



tentes que permiten la progresiva concientizacion e identidad del hombre
como ser social y personal que es, de modo tal que su participacién en los
procesos educativos y comunitarios llegue a ser efectiva de auténtica
manera,

b) De esta forma la teoria critica de la educacion no distingue entre hecho y
valor. La teoria no justifica ninguna actividad libre de valor sino mas
bien un determinado compromiso con el cambio de la accién educativa a
la luz de valores insoslayables y segtin los momentos histéricos y coorde-
nadas socioestructurales en que se desarrolla la praxis educativa (APPLE,
1986: 177 y ss.).

¢) La relacién entre teoria y practica educativa no es lineal ni directa. La
teoria educativa no puede ser prescriptiva como en las ciencias empirico-
analiticas de la educacién. De ser asi la teoria jugaria un papel de legi-
timacién y justificacién de lo que se hace en la practica (GIROUX, 1983).
Teoria y practica se van dialécticamente contrastando y mejorando. Hacer
que la teoria prescriba la accidn es considerarla téenica y mecanica: de
ahi el reproche de que las teorias tecnoldgicas carecen de la base social
necesaria en la formacién de teorias pedagégicas. Las teorias criticas son
ante todo, contextualizadoras: surgen de la praxis y desde ella se con-
figuran (CARR y KEMMIS, 1986).

La consideracion de critica en este paradigma se traduce en dos sentidos
complementarios. Primero, como critica y desmitificacién de los valores subya-
centes a las instituciones educativas y al modo tradicional de pensar la realidad
educativa (APPLE, 1986). La teoria critica es, en este sentido, otra forma de
pensar la educacién. La critica de ADORNO (1979) ha tomado cuerpo en el campo
pedagégico. La presuntuosidad, socialmente producida, del sujeto cognoscente,
que pretende dominar definitivamente lo real en una "teoria concluyente”, que-
da superada y deformada, dividida por la objetividad social: la critica se centra
en las conexiones existentes entre educacién y estructura social. Esta primera
traduccién se enfocaria en la critica ideoldgica de la realidad de la escuela y de
las practicas que en ella ocurren (APPLE, 1986). Segundo, una segunda consi-
deracién del término critica vendria dado por una manera peculiar de ver la
practica educativa. La teoria puede verificarse independientemente de la prac-
tica. La teoria educativa adquiere sentido y cientificidad si puede ser valorada y
corregida a la luz de sus consecuencias practicas (CARR, 1983). En este sentido
utiliza SCHALLER (1986) la expresion "ciencia critica de la educacion”. La teoria
critica es cientifica no porgue se atenga a los cAnones de cientificidad de corte
hipotético deductivo, sino porque procura elaborar explicaciones, conocimientos
en general, que contribuyen a dilucidar y resolver problemas practicos. Si la
primera traduccién del término critica es el momento negativo de la dialéctica,
este segundo momento es el momento positivo y constructor. La ciencia critica de
educacion puede llamarse, de esta forma, ciencia con pleno derecho, cuando ella
misma se conciba como practica social y la represente y lleve a término, hasta
tal extremo que sea posible a los seres humanos evidenciarse como tales en la
realizacion de perspectivas humanas histéricamente reales (SCHIALLER, 1986).
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La relacion teoria-praxisese Camgm tedrico-fundamental decisive de la ciencia
de la educacién como ciencia préctica.

Con este mismo uso se utiliza el término dialéctica. La teoria dialéctica de la
educacién expresa la relacion dialéctica de la teoria pedagdgica v la praxis
educativo-social. Esta afirmacion puede ser matizada atn mads. La relacion
teoria-praxis quedaba formulada més o menos de la siguiente manera: en el
paradigma cientifico acaba siendo, como vimos, una teoria sobre la préactica y en
el hermenéutico son teorias construidas desde la practica. Pero ni una ni otra
son teorias para transformar la practica desde si misma (CARR y KEMMIS, 1986).
La teoria p@ddg@g}m en el paradigma critico de la educacion, lejos de reducirse
a una mera aspiracion interpretativa, aspira a devenir teoria critica que desde
la reflexién, desde la praxis, como encuentro critico entre teoria y practica, trata
de orientar la accién como una normatividad que legitima socialmente, no que
rige técnicamente desde fuera, el curso de su accién. La teoria no estd compro-
metida con la teoria sino con la mejora de la practica desde ella misma.

Desde esta linea de argumentacién puede entenderse la articulacién mutua
de investigacion y teoria. El papel fundamental de la investigacién critica en
este paradigma es evidente. LATHER {(1986) tiene un texto muy expresivo a este
respecto: "Research as praxis”. La investigacién como praxis es una evidente im-
plicacién metodolégica de la teoria critica (pag. 257). Aunque la investigacion
critica no es un tipo de investigacién monolitica y unilateral, ya que son diver-
sas las corrientes y perspectivas de la misma ("Action Research”, investigacién
activa, investigacién participativa...), dos de los presupuestos que une a estos
enfoques son:

a) La construccion de teorias educativas emancipatorias que se distancian
de las teorias que caracterizan a la investigacién tradicional. Tales teo-
rias tienen como fin la modificacién de 1a situacién en la que se hallan los
implicados en la misma, el cambio de la préctica en gue se hallan in-
mersos.

b) Tal construccién debe realizarse desde la misma praxis en la que se
investiga.

"Para que sea posible la praxis, la teoria no sélo debe aclarar
la experiencia vivida de los grupos sociales de modo progresivo;
también ha de aclarar sus problemas y conflictos. Una teoria
adecuada a la tarea de cambiar el mundo debe ser de amplias
miras, no dogmaética, critica v partir de los detalles y circuns-
tancias de la vida diaria y, mas ain, debe basarse en un
profundo respeto por las capacidades intelectuales y sociales de
los desposeidos (LATHER, 1986: 259).

Esta posicién tiene unas profundas implicaciones metodolégicas para la
investigacion post-positiva fomentando un cambio decisivo en el contexto de las
ciencias humanas y sociales y haciendo de este tipo de conocimiento un ins-
trumento relevante para la vida. A mi modo de ver las posibilidades de la Peda-
gogia Social son ingentes desde esta perspectiva. No me resisto a traer, a este
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congreso en Santiago, unas lineas del texto de BUD HALL Research, commilment,
action: The role of participatory research.

"El tipo de actividades que caracterizar
participativa han surgido, segin puede ve

a) El compromiso de muchos educadores en las vidas de las
gentes con las que trabajan.

b) Una critica del papel y los métodos de las formas de
investigacion més generalmente utilizadas.

¢) Un interés para formar pedagogos que potencien los
movimientos sociales y fomenten la capacidad de accién
de la gente.

w2

d) Un interés por contribuir a la construceién de una base
alternativa de conocimiento que ponga su atencién en la
mejora de la sociedad” (1984: 293),

Quiero ocuparme, en las siguientes lineas, de cémo se encardina el para-
digma critico-emaneipatorio en el contexto de la Pedagogia Social. Si el paradig-
ma cientifico hacia comprensible la existencia de una Pedagogia Social de orien-
tacién racional-tecnolégica y el paradigma hermenéutico una Pedagogia Social
de corte interpretative-simbélico, se constata, también, la existencia de una Pe-
dagogia Social de dimensiones critico-emancipatorias congruente con los presu-
puestos del paradigma del mismo nombre. RADL (1984: 31) va habia dejado
constancia de ello.

) Como en los casos anteriores, todavia no ha sido estudiado
suficientemente en nuesiro pais las consecuencias y posibilidades que puede
tener el tratamiento a Pedagogia Goci: sde un punto de vista paradig-

méatico.

La Pedagogia Social de indole critica, siguiendo sus propios presupuestos
metodoldgicos, inicia su discurso cuestionando la posibilidad de una Pedagogia
Social de cardcter tecnolégico. VOLPI (1974, 1982) ha elevado su critica a nivel
metatedrico desde el cual se seleccionan métodos y objetos de investigacién, se
definen intereses e incluso se determina el contexto de aplicacién de las teo-
rias...

“La tesis que pretende construir un modelo tecnoldgico de la
educacién basado sobre el valor instrumental de los contenidos,
sobre la especializacién del saber, sobre la integracién del dis-
cente y sobre la dependencia de la estructura escolar no refleja
la estructura del mundo social. En este modelo, justificado por
la exigencia de adecuacién al modelo de vida impuesto por el
progreso cientifico, la racionalidad del discurso pedagdgico es
puramente funcional” (1974: 40),

VOLPI esta recogiendo la tesis de V. CESAREO (1972: 42-46) que llega a
proponer un modelo contra-tecnocratico. VOLPI (1982) menos radical, reconoce

que, si bien el modelo tecnolégico no puede ayudar a superar la "crisis” en la que
ha caido la Pedagogia, la Pedagogia Social puede convertirse en la disciplina
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que logre este objetivo: elaborando teorias cuasi-normativas que den explicacién
de la praxis educativa a través de la colaboracién interdisciplinar de la An-
tropologia Social, Psicologia Social, Sociologia... A este discurso puede colaborar
la ciencia.

g
permite entender la vinculacién existente entre normas y objetivos en relacién a
los intereses humanos. Las teorias de la Pedagogia Social de orientacién tee-
nolégica fundamentan la accién tecnolégica no la praxis educativa. O lo que es
lo mismo han identificado la técnica con la praxis convirtiendo las cuestiones
practicas en cuestiones técnicas (CARR y KEMMIS, 1986).

La Pedagogia Social de caracter tecnoldgico carece de la base social que
nire n

La Pedagogia Social de corte emancipatorio debe elaborar y construir teorias
que den mejor comprensién de la praxis no sélo para entenderla e interpretarla
(momento préctico) en la linea hermenéutica sino modificarla en la direccién
que los hombres inmersos en ella decidan. De ahi que el concepto de emanci-
pacion (MOLLENHAUER, 1972; 1986) utilizado en 1a Pedagogia Social critica sea
un concepto "regulador” (en sentido kantiano) en el que los hombres pueden tra-
ducir intentos concretos y personales: identidad, autodeterminacién, democra-
cia, liberacion... frente a integracion, adaptacion, insercion. El papel de la refle-
xién es fundamental a este respecto. La metodologia utilizada por la teoria
critica de la educacion es la reflexividad (VAN MANEN, 1977; 222) que no busca
certeza y control técnico-efectivo, ni tampoco se reduce a comunicacién e inter-
pretacion. La comprensién de la praxis educativa (ejemplo: la Pedagogia de
Freire) coadyuva a la reflexién del sujeto sobre si mismo al tiempo que inter-
actiia y reflexiona con otros. La reflexién es un proceso de liberacion del yo y de
sus condicionamientos en busca de su identidad. El valor de 1a reflexién, como
método critico, es que estd encaminado a elaborar conocimientos con una fina-
lidad emancipativa y liberadora. Lo cientifico como verdadero eriterio de dilu-
cidacion rigurosa de lo que es un buen o mal método deja paso a la reflexién, que
supone accion y su valor como método de comprension de la practica es evidente.
HABERMAS (1984) tematizd el valor inigualable de la reflexién como momento
constructer del hombre y de su actividad oponiéndose a una concepcién exclu-
siva de la accién como intervencién externa sobre él. La Pedagogia Social debe,
pues, mucho, a la Filosofia. Segtin VOLPI (1982) esta es una de las grandes apor-
taciones disciplinares a la Pedagogia Social.

En el ambito aleman es MOLLENHAUER una de las figuras més sobresa-
lientes en la Pedagogia Social de orientacién critica. La Pedagogia Social recoge
los aportes de la teoria de la comunicacién y el interaccionismo simbélico junto
con la linea de soporte critico. Con énfasis en la temética juvenil en el Ambito
extraescolar y en relacién a los problemas conflictivos que se plantean en las
sociedades modernas, MOLLENHAUER ha desarrollado en su Introduccién a la
Pedagogia Social (1976) un planteamiento interaccionista con interés en la
préactica educativa para su modificacién: la accién pedagdgica se entiende como
una interaccién entre adultos y adolescentes con la posibilidad de discurso, es
decir, de la problematizacién de las relaciones de vida con intencién eman-
cipatoria y bajo el supuesto de que es posible el entendimiento y el consenso
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racional. La Pedagogia Social elabora teorias de caracter practico que:

- En primer lugar, den cuenta de la relacién factica de dominio entre di-
versas generaciones, entre adultos y adolescentes... (1986) (*)

- En segundo lugar, configuren procesos de educacién-comunicacién simé-
tricos: tal relacién factica de dominio queda suspendida en el proceso edu-
cativo por el hecho de que el adulto interpreta los fines educativos a la luz
de los propésitos del adolescente y, en su caso, por medio del discurso
(1987). La educacién es, asi, concebida como un proceso de interaccién
entre personas que se sitan a un mismo nivel.

En el primer caso se trata de esclarecer la situacién en la interaccién a través
de las diversas interpretaciones de los participantes en la misma; en el segundo
se introduce el discurso pedagégico social con el objeto de orientar en una
educacién para el conflicto toda vez que éste es interpretado, en complejos de
mayor envergadura, como necesidad de los afectados por é1.

"La funcién del pedagogo social consiste, entonces, en resta-
blecer o en establecer por primera vez la capacidad para el con-
flicto, en elevar la conciencia y en hacer fecundo el conflicto sur-
gido en la nueva situacién pedagogica: ante el juez, en el refor-
matorio, en la celda, ante el asesor pedagdgico” (MOLLEN-
‘HAUER, 1986: 27).

En este sentido la Pedagogia Social critica tiene como objeto de estudio no los
procesos sino los sujetos. El objeto es un sujeto, un co-aprendiz en situaciones de
interaccion pedagégica. El objeto de trabajo y de investigacién es un sujeto que
participa en procesos de aprendizaje global (no fragmentado) producidos en
situaciones de interaccién. La consideracién de la educacién como un proceso de
comunicacién/interaccién remite a la idea de grupo (tercera edad, marginados,
drogodependientes, delincuentes, campesinos de Freire...) como sujetos que se
interaccionan en busca de identidad. La Pedagogia Social critica vuelve a re-
ferir la educacién al sujeto (no al proceso) que la recibe: el hombre en relacion
con los demads. Asi, juntos, sin intervenciones exteriores a ellos, decidir libre-
mente su destino.

3.2.- Algunas objeciones de fondo.

MOLLENHAUER es s6lo uno de los pioneros de la Pedagogia Social de caracter
u orientacion critica. Es preciso escrutar, en los préximos afos, lo que en este
ambito se ha hecho bajo el nombre de Pedagogia Social o no (QUINTANA, 1985)
al objeto de ir reintegrando la cantidad de aportaciones que escuelas, sub-es-
cuelas, autores, y contextos... estdn realizando para la elaboracién de un discur-

(*) Dos capitulos de la obra de K.MOLLENHAUER Einfuhrung in die Sozial-padagogik
(Weinheim, 1976), titulados "Conflictos y situaciones conflictivas en la adolescencia a la luz
de la Pedagogia Social” y”Generaciones” han sido traducidos, respectivamente, al habla
castellana y publicados en la Revista de Pedagogia Social n®1, 1986 (pp. 21-27).
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so articulado y creible. Una valoracién de conjunto de esta orientacién pedagdé-
gico-social es dificil habida cuenta que aGn "no tenemos todos los datos” y su
tradicion es menos amplia en publicaciones y bibliografia aunque no sea des-
preciable los trabajos que en la praxis se estan realizando. El debate, no obstan-
te, permite recoger algunas objecciones de fondo que sistematizo a continuacién,
evitando, una vez mas, toda una gama de matices imposibles de recoger aqui.

12) Desde la plataforma cientifica se arguye contra la teoria critico-eman-
cipadora de estar cargada de especulaciones metafisicas y pretender, a
pesar de ello, la cientificidad. Pero "la ciencia critica de la educacion no
contiene ni un sélo enunciado comprobable, opera Gnicamente con vagas
concepciones teleoldgicas y mds atn, interpreta éstas hermenéutica-
mente”. (VON CUBE, 1981: 182).

Esta afirmacién originaria de 1977 no tiene lugar diez afos mas tarde ya

que:

a) Los tedricos criticos de la educacién entronizan e invocan un tipo de
ciencia muy alejada de las posiciones del Racionalismo Critico en este
aspecto. El argumento cientifico acaba remitiendo a sus formuladores:
¢qué relevancia Social tiene la ciencia defendida por los representantes
de una ciencia objetiva, neutra y "desinteresada” de los problemas del
hombre? (BHASKAR, 1980). ;Cémo actuar neutralmente, en problemas de
racismo cotidiano o segregacién en la escuela?.

b) La plataforma cientifica del Racionalismo Critico desde la que se arguye
contra la teoria critica de la educacién ha sufrido un fuerte embate desde
el propio contexto en el que se planteé: la ciencia natural. El desarrollo de
la obra de KUHN tuvo mucho que ver con ello.

"La discusién fue fecunda (entre popperianos y kuhnianos);
a partir de entonces se observa una convergencia creciente en-
tre los interlocutores; Lakatos se ocupa de reelaborar el progra-
ma de Kuhn; Feyerabend radicaliza su anarquismo epistemo-
légico; Kuhn modera notablemente sus tesis en sus escritos a
partir de 1969; y Popper pierde cada vez més adeptos” (RUBIO
CARRACEDO, 1984: 297).

La pretensién de convertir a la pedagogia en una ciencia va cesando
progresivamente quedando, en altima instancia, como un “ideal” al que tender
(SHULMAN, 1981). Ya en el 1981 escribia SHULMAN:

"La educacién no es una ciencia en el sentido de la ciencia
considerada por Popper, Kuhn, Lakatos, Feyerabend...; el foco
preferente de la educacién es un espacio llamado préctica. Es
un maridaje de conocimiento teérico con la accién practica lo
que caracteriza a la educacion” (pags. 39 y 40).

22 Un segundo reproche se despliega contra el caracter critico, denunciante,
de las teorias criticas de la educacién preocupadas por, resaltar el com-
promiso con la problematica humana convirtiéndose asi en conciencia
salvadora.
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"Las férmulas vacias de la pedagogia critica y la apenas
descifrable complejidad del camulo de sus afirmaciones, jno
sirven, eventualmente, sélo de red defensiva frente a la critica
suposicién de que los "tedricos criticos”, como portadores de la
recta conciencia, son los potenciales salvadores que ponen fin a
la confusion?” (ROSSNER, 1974: 45).

3¢ Desde la pedagogia socialista del marxismo ortodoxo también h ]
acerados dardos, en este debate (HORSTEIN, 1986), contra la pedag
critica. La teoria critica, que se hizo fuerte durante los afos s
setenta para responder a los problemas sociales de su tiemy
recoger con “coherencia y completud” los nuevos movimiento
que representan ante todo una "nueva forma de praxis soci
gogia critica ha olvidado la lucha de clases.

"Mientras que la pedagogia Socialista extrae sus inten-
ciones de una toma de partido por la lucha de clases, la peda-
gogia critica orienta la préctica pedagégica a un interés de la
especie concebido en forma critico-antropolégica” (pag. 108).

Con respecto a este paradigma, como en los citados anteriormente, tendré
pronto la oportunidad de presentar méas informacién. Creo que, para lo que esté
formalmente estipulado presentar a jornadas y congresos, he sobrepasado, con
mucho, los limites de lo exigible. Y a pesar de todo tengo la sensacién de que este
esbozo sigue presentando muchas cuestiones y lagunas por aclarar. Os pido
disculpas por todo ello. Sé6lo os detendré algunos minutos méas.

CONCLUSION

Creo que la utilizacién de paradigmas en el problema presentado a estas
jornadas no sélo supone un tratamiento distinto de la relacion teoria-praxis en
educacion. Y también, la constatacion de pluralidad de perspectivas y métodos,
teorias... que presentan prometedor el ambito de la educacién y de 1a Pedagogia
Social sino que, con estas plataformas, podemos disponer de un marco de
referencia mds comprensivo de la diversa problematica pedagégica. En un caso
como en otro, tedo ello constituye una muestra actual de la construccién y el
desarrollo del pensamiento pedagégico. El analisis de cual es el objeto de estudio

de la Pedagogia Social, como campo de conocimiento teérico v préactica edu-
cativa, dard como resultado una concepcién distinta del mismo segiin sea la
orientacién y los presupuestos que se utilice para ello. Pero otro tanto ocurrira
con la temética metodoldgica, la concepcién del proceso de investigacién... Asi la
investigacién educativa, necesaria para la obtencién de informacién que per-
mita la construccidn de teorias en Pedagogia Social, es concebida de modo muy
distinto bajo los supuestos de uno u otro paradigma. En este sentido un plu-
ralismo teérico y metodolégico es patente el Ciencias de la Educacién como
expresién manifiesta de que no existe ninguna perspectiva tedrica, suficien-
temente comprensiva y hegemdnica, que legitime una tnica tradicién paradig-
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mética, y mucho menos que pueda establecer unos cdnones de construccién de
conocimientos claramente precisos y excluyentes de otros rivales. De este modo
se cuestiona el dogmatismo y la unilateralidad.

De cualquier modo la pretension de exclusividad fue una de las carac-
teristicas mas evidentes en los inicios del debate. Los estudios de Sociologia de
la ciencia han puesto de manifiesto la "naturaleza politico-social de las comuni-
dades cientificas”. Esta es una expresién de POPKEWITZ (1980, 1984). Alrededor
de la ciencia de la educacién se va determinando una “comunidad de expertos”
cuya profesién contiene presupuestos y competividades, compromiscs y valores
sociales mistificados, con mucha frecuencia, por los rituales y las ceremonias del
discurso cientifico (1980: 28). Tal discurso contiene palabras y rcglas que cons-
truyen y extienden imégenes y acciones sobre el mundo social y educativo.
Estas imégenes (GONZALEZ, 1987) contienen presupuestos acerca de lo que cons-
tituyen los hechos por excelencia pero, incluso, contienen los presupuestos de
cémo interpretarse estos hechos.

Pero también ocurre el fenémeno contrario. Las ideas y prejuicios, con
frecuencia no formulados y no explicitados, que los investigadores y cientificos
sociales tienen acerca del mundo y de la realidad estén, a veces, tan arraigadas
a ellos que llegan a convertirse en hechos, naturales y previos, cuya existencia -
se manifiesta independiente de la tarea humana. Estos supuestos y prejuicios
“estructuran la percepcidén de los tedricos y configuran sus subsecuentes teori-
zaciones” (POPKEWITZ, 1984: 33). De este modo los comienzos de los setenta,
significativos en el contexto de debate internacional en las ciencias de la edu-
cacién, fueron de auténtica confrontacién en el que, el llamado a la compren-
sién, en contra de los verdaderos prejuicios subyacentes.en el debate, sélo tu-
vieron como efecto el "preaching to the saved”, es decir, la llamada sélo fue
escuchada por los que carecen de prejuicios. Lo que dominé el debate se carac-
terizé por el fenémeno de la filtracion perceptiva, ya que determinadas per-
cepciones e impresiones que no estaban en consonancia con las espectativas ge-
neradas en torno a la concepcién de la teoria fueron rechazadas sin més por los
defensores de otras concepciones. Dogmatismo y descalificacién: jhacer ciencia?
o jhacer politica?. Tales reducciones eran el resultado de una radicalizacién de
perspectivas en el intento por demostrar las bondades y diferencias de cada una.

A principios de los ochenta el debate estaba en su punto mas alto. Pero pron-
to empez6 a evidenciarse una relajacién de posturas permitiendo el acercamien-
to de algunas posiciones entre tales enfoques y perspectivas. Si la educacion es
un tipo de realidad y de practica socio-cultural plena de valores personales e
intereses sociales, constituida ademads por concepciones e interpretaciones, pers-
pectivas y construcciones de los sujetos, con manifestaciones empiricas y efectos,
en alguna medida apreciables y mensurables, atin cuando estas facetas no sean
las mas definitorias y hayan de ser situadas y redefinidas a la luz de las ante-
riores, si la educacidn, pues, viene configurada por estas tres perspectivas y
dimensiones es evidente que las plataformas empirica, interpretativa y critica
pueden colaborar en la construccién de teorias y en la mejor realizacion de la
praxis. Los préximos anos deberian centrar, sin embargo, sobre qué niveles y
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supuestos de colaboracién trabajar, teniendo presente, como afirma CARR
(1983), que el punto de partida no debe ser la perspectiva formal y metodolégica
a priori sino el objeto de estudio y profundizacién que supone la prdctica edu-
cativa. En la educacién, como actividad practica que es, convergen lo objetivo y
lo empirico, los significados y las construcciones personales, lo sociolégico y lo
moral. Por lo tanto, la cuestién puede sintetizarse de esta manera: jcomo el
conjunto de las perspectivas o plataformas identificadas en este trabajo puede
contribuir a comprender mejor la praxis educativa y tender, por ello, a mejo
rarla?. El papel de la investigacion en esta tarea es inexcusable.

Como puede verse no se trata de ingegrar perspectivas en todas sus dimen-
siones y de modo artificioso. No se trata de postular un reductivo eclecticismo
suprimiendo las diferencias evidentes. El surgimiento de la diversidad para-
digmatica se presenta como beneficiosa en tanto que impide radicalismos y
corrige presupuestos: la vigilancia epistemolégica desplegada en el debate ha
obligado a la redefinicién de cuestiones y problemas relacionados con la educa-
cion. De este modo, aunque a distinto nivel, ninguno de estos paradigmas ha

quedado "intacto” como consecuencia del debate tedrico. Y es «

que, al fin y al
cabo, se trata de tres tradiciones distintas, de tres modos diferentes de pensar la
educacién, de tres plataformas que mantienen una concepcion distinta de la
teoria y sus funciones, una imagen distinta del objeto de anélisis y profundi-
zacién, una visién, en suma, de cémo llevar a cabo el proceso de investigacion
(ESCUDERO, 1985).
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