De la teoria a la practica educativa:
una nueva reflexion

Margarita Campillo Diaz

Universidad de Murcia

I. IDEAS CONTEXTUA-
LIZADORAS.

Un filésofo de la educacién actual
como G.F. SOLTIS, tras un andlisis dete-
nido de los diversos estudios existentes
en educacién, escribia en 1984:

“Como filosofo de la educa-
cion, me sorprende el hecho de haber
sido incapaz de ordenar en un marco
conceptual coherente los muchos y
amplios diversos lenguajes y légicas
de la denominada investigacion edu-
cativa... Es dificil ver alguna rela-
cion entre, por ejemplo, estudios des-
criptivos-correlacionales sobre va-
riables educativas relevantes, inves-
tigacion sobre metacognicion, andli-
sis interactivos de actitud y trata-
miento, historia educativa
revisionista, teoria del desarrollo,
investigacion reconceptualizadora,
estudios etnogrdficos de aulas, criti-
cas neomarxistas de la escuela, enfo-
que conductista, descripciones
fenomenoldgicas...” (1).

La conclusién a la que llegaba
SOLTIS es que, por fin, las ciencias de la
educacién comenzaban a salir del “im-
passe” en el que permanecieron durante
mucho tiempo. Se iniciaba durante los
afios ochenta, y a nivel internacional, un
progresivo enriquecimiento filoséfico y
metodol6gico, como afirma LATHER
(2), que abria esperanzas para unas cien-

cias esclerotizadas en el campo de las
ciencias sociales. Enriquecimiento que,
es preciso matizar, habia tenido su inicia-
cién en los afios cincuenta y sesenta.
Diversas filosofias y diversos métodos
iniciaron su nivel de influencia y
significatividad contribuyendo a la con-
figuraciondenuevas visionesde laeducacion.

A continuacién traemos un texto
largo pero, a nuestro juicio significativo,
de R.J.BERSTEIN:

“Durante los afios sesenta,
cuando escribia mi libro Praxis and
Action, tenia la impresion profunda
de que algo nuevo se estaba agitan-
do, algo estaba cambiando en las
pautas, los énfasis y los intereses de
la vida intelectual.

Altin los defensores mds acérri-
mos de la investigacion empirica ob-
Jjetiva, libre de valores, reconocian
que algo no marchaba bien en sus
disciplinas, aunque esto solia
imputdrsele a la juventud y a la inma-
durez de las Ciencias Sociales.

Era razonable esperar que una
nueva generacion de estudiantes pro-
Jesionales, adiestrados en las técni-
cas cualitativas empiricas de investi-
gacion mds refinadas, llevaran ade-
lante la maduracion cientifica de las
disciplinas sociales. Sin embargo es-
tos profesionales manifestaron la in-
satisfaccion mds extensa y la critica
mds acerba.
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Otros enfoques que se habian
Jjuzgado inaplicables, moribundos,
refutados o pasados de moda, adqui-
rieron de pronto una vitalidad nueva.
Algunos temas forjados en las inves-
tigaciones conceptuales puras de la
filosofia lingiiistica se utilizaron para
cuestionar los  fundamentos
epistemoldgicos de las ciencias so-
ciales. Los nuevos descubrimientos
de la historia y de la filosofia de la
cienciaplanteaban unaamenaza para
la concepcion misma del conocimiento
vlateoria cientifica que habian acep-
tado los cientificos sociales como cosa
obvia. La fenomenologia y la herme-
néutica que los empiristas “duros”
habian visto con suspicacia como
intrusiones extranjeras con “piel de
oveja’ aparecia ante muchos pensa-
dores con unafuerte iluminacion mds
genuinay perspicazde las relaciones
soclales que las formulas gastadas de
quienes se enorgullecian de contar
con una investigacion empirica meti-
culosa y rigurosa(3)”.

Como podemos observar el texto
sintetiza algunas de las cuestiones y fac-
tores que incidieron en la situacidn, aun-
que evidentemente son muchos, contri-
buyendo a la configuraciéon del nuevo
contexto cientifico-social. En lo socio-
politico, se va manifestando un significa-
tivo cambio de valores que se presentan
contrarios al nuevo desarrollo tecnolégi-
co sin direccién, como expone MARIAS
(4). Se cuestionan las bases tradicionales
en las que se asientan la produccién y
extension del saber. Al tiempo que apare-
ce un fuerte reproche contra las Ciencias
Sociales como ciencias irrelevantes en la
consecucién de un mundo mas justo...(5)
Todos estos factores y otros muchos mas

van penetrando en el tejido social y cien-
tifico, alumbrando una nueva concepcién
de él.

Es en este contexto donde se ha de
preparar la bifurcacién, el modo de pen-
sar la realidad desde otras plataformas
distintas a ladominante en ciencias socia-
les, como era la orientacidén cientifico-
positivista (6). (Qué ha supuesto este
campo en el dmbito de las Ciencias de la
Educacién?; ;Cémo ha repercutido en
nuestras disciplinas pedagégicas?; ; Como
ha llegado a replantearse la tarea de la
filosoffa de la educacidn tal y como es
hoy entendida 'y  practicada
internacionalmente? La cuestién es com-
pleja y necesitarfa amplio espacio, otros
trabajos, para responderla con rigor y
detenimiento. Pero tampoco soslayare-
mos la respuesta. He a continuacién un
tesis parael debate. Conestanuevafecun-
didad filosdfica, teérica y metodoldgica,
que se vértebra a través de un amplio
campo de conceptos, técnicas de investi-
gacion, métodos de intervencidn...hemos
entrado en un periodo o etapa de cardcter
significativamente post-positivista.
(Como podriamos caracterizar esta afir-
macién? Me he detenido (7) en esta cues-
tién siguiendo la linea de autores como
LATHER (8), HALL(9), HEN-
DRICK(10), BERSTEIN(11)... y otros
filésofos y teéricos de la educacién
anglosajones. La era post-positivista se
caracteriza, en el terreno de las ciencias
pedagdgicas, por la necesidad de seguir
desarrollando y aumentar nuevas visio-
nes que permitan generar conocimiento
educativo o conocimiento pedagdgico.
Conocimiento pedagégico que como sa-
ber sistemdtico y organizado en torno al
objeto de estudio (la educacién), del que
se preocupa, permita las siguientes consi-
deraciones:
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- Una nueva reflexién sobre la misma
naturaleza y status de este tipo de
conocimiento: si es objetivo o subjeti-
vo, sobre qué supuestos se ha cons-
truido, cuales son las reglas que lo
validan...

- Unanuevaredefiniciéndelas relacio-
nes entre la teorfa pedagégica y la
practica educativa, toda vez que nos
encontramos con una dindmica social
con fuerte impregnacion préctica.

- Una reconsideracién de la utilizaciéon
de este conocimiento obtenido -su-
puestamente- en la investigacién.

- La utilizacién, atn mucho mas fre-
cuente, de métodos contextualizados,
interactivos, etnograficos, cualita-
tivos... fomentadores de cambio.

Es evidente, pues, que lo que centra
parte de la atencién del post-positivismo
actual en el contexto de las ciencias de la
educacién es el andlisis de la filosofia
imperante durante tantos afios de exten-
si6n pedagdgica, de lo supuestos y fines
que han conducido el desarrollo de las
disciplinas educativas, de los métodos
utilizados para su construccién y genera-
cién.. En suma, lo que el andlisis ha
pretendido aclarar es la caracterizacién
del paradigma dominante y su relevancia
social. Tal paradigma, caracterizado como
positivista, ha tenido un fuerte apoyo
fundamentadoren la filosofia analitica de
la educacién.

. ALGUNAS CARACTE-
RISTICAS DE LA FILOSO-
FIA ANALITICA DE LA
EDUCACION.

No es el momento de detenerse con
detalles en la filosofia analitica de la
educacion; labor, que por otra parte, ya

han realizado diversos autores de dmbito
internacional (RUSSEL(12); NEU-
RATH(13); KATZ (14); RYLE (15);
SHEFFLER (16); KNELLER (17) y na-
cional (ESTEVE ZARAGAZA (18);
PEREZ GOMEZ (19); SAEZ (20)). Si
nos interesamos por la filosofia analitica
de la educacién es en esta misma linea
contextualizadora que permite compren-
der las diversas aportaciones que desde
diversas filosofias, pasadas y presentes,
estan confluyendo en la/s filosofia/s de la
educacién actual. A modo de ejemplo: si
la consideracién del concepto de praxis o
defrénesis en ARISTOTELES, por citar
un filésofo cldsico, ha contribuido a la
configuracién de una concepcién de la
prictica educativa tal y como ha sido
formulada por escuelas como la del
interaccionismo simbdlico, la fenome-
nologfa, la hermenéutica, la sociologia
del conocimiento, la teoria critica... es
pertinente valorar esta aportacién no s6lo
como es utilizada en la actualidad sino
también en la medida que supuso una
ruptura con la concepcién que superé. Y
esta es precisamente la vision positivista
de la educacién configurada y legitimada
por, entre otras, la filosofia analitica de la
educacion. De ahf que en este apartado
nos dediquemos a presentar aquellas ca-
racteristicas que han destacado en esta
concepcién educativa, imperante durante
tantos afios de nuestro siglo.

La filosofia analitica ha favorecido
unmodelode cientificidad y de investiga-
cién en el estudio de los fenémenos edu-
cativos. Tales fendmenos son caracteri-
zados comoobjetivos y, por tanto, permi-
ten un tratamiento cientifico (al estilo
cientifico-natural) que favorezca su
mensurabilidad y su determinacion
operativa (21). De este modo,
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conceptualizar la educacién como un fe-
némeno de naturaleza objetiva, supone
viabilidad para identificar las variables
con las que se pretende trabajar, favore-
ciendo la descripcién, cuantificacién e
incluso matematizacién de las valoracio-
nes que se establecen entre las mismas. Es
el modo de operar tipico del enfoque
positivista en educacidén, configurando
una plataforma de generacién y conoci-
miento pedagdgico que ha durado, y atin
sigue demostrando algunas de sus
virtualidades, mucho tiempo. Tal enfo-
que supone -como advierte VON CUBE
(22)- la adopcidn de una metodologia de
investigacion rigurosa y precisa.
Tipificar los fendmenos educativos
como fenémenos objetivos, conduce a
estudiar las dimensiones mas extensas y
observables de los mismos lo que exige
una metodologia que contraste empirica-
mente y esté, por lo tanto, exenta de
contaminaciones subjetivas y personales.
COHEN y MANION (23) formulan esta
cuestion en su  Research Methods in
Education cuando afirman que el andlisis
cientifico de la educacién permite obte-
ner untipo de conocimiento de naturaleza
objetiva, articulado sobre criterios de
verificabilidad y falsacién. Esta concep-
cién metodolégica, llevada al mundo de
la educacién por un filosofo analitico
como O'CONNOR (24), reclamaba la
falsabilidad como criterio rector de la
cientificidad conducente a la bisquedade
leyes y regularidadescapaces de explicar
el funcionamiento de los fenémenos edu-
cativos. Tales leyes y regularidades tras-
ciende, pues, la descripcién. Es decir, las
ciencias de laeducacién, de enfoque cien-
tifico, no solo intentan describir y expli-
car las relaciones causales que se estable-
cen entre las variables acotadas para el

estudio sino también intentan ofrecer pre-
dicciones y prescripciones sobre el fun-
cionamiento posteriorde las mismas (25).
La filosofia de la educacién como buen
“vigilante epistemoldgico”, ha puesto de
manifiesto todos estos supuestos incluso
aquellos menos explicitos y subsecuentes
de los principios apuntados. Desde esta
perspectivaepistemoldgicalafilosofiade
laeducacién se pregunta , entre otras, por
cuestiones relacionadas con la teoria y la
praxis educativa: ;Cémo se concibe la
teoria en el enfoque analitico de la educa-
cién?; ; Y la praxis?;;Cémo se relacio-
nan una y otra en el contexto educativo
tan determinado por su vocacién practica
?; {Han sido fructiferas estas concepcio-
nesy responden a la verdadera naturaleza
de la educacion? Intentemos situar estas
reflexiones.

La teoria cientifica o positivista de
la educacién viene constituida, en esta
plataforma analitica, por un conjunto de
hipétesis y proposiciones nomoldgicas,
relacionadas entre si, que son necesarias
paraexplicar y predecirel comportamiento
de los fenémenos educativos, como afir-
ma SCHEUERL.:

“Con el vocablo teoria se hace
referencia a un sistema coherente de
proposiciones univocas, compro
bables y comunicables, que explican
un campo problemdtico y factico de
manera tan iluminadora que todas
las conexiones correspondientes re-
sultan reconstituibles permitiendo
prognosis seguras(26)”.

Dos filésofos de la educacién como
CARR y KEMMIS, aiin instalados en
plataformas alejadas al positivismo, han
sabido interpretar coherentemente el ca-
racter de esta teoria (27). En lamedidaen
que intenta describir, explicar y predecir
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el funcionamiento de los fenémenos la

teoria educativa de indole positivista se

configura en una estructura raciona-
lizadora de los medios y procedimientos

a utilizar para conseguir los fines educa-

tivos que se pretenden. Es decir, lateorfa

cientifica de la educacién se convierte en
una estructura de racionalidad que:

- justifica la accidn tecnolégica enca-
minada a modificar la prictica educa-
tiva..

- concibe la practicacomo la aplicacién
tecnolégicade los conocimientos cien-
tificos (28).

La educacidn, como tal practica, se
convierte en una tecnologfa. He aqu,
pues,larelacionentre lateorfay la praxis:
Lateoriase configura parainterveniren la
praxis. La sugestion y el éxito de campos
disciplinares como la medicina, la agro-
nomfa... se extiende al de las ciencias de
la educacién. La educacién se convierte
asi en un instrumento que obedece a los
principios de laracionalidad instrumental
(29) que domina las ciencias empirico-
analiticas. La cuestion estriba en pregun-
tarse por siéste es el verdadero cardcter de
la educacién o si, por el contrario, hemos
forzado su naturaleza. A esta cuestién
responderemos en el siguiente apartado
en la medidaen que se va intentar recoger
la critica detenida que se va a desplegar
contra la filosofia analitica de la educa-
cién y el enfoque positivista en general.
Es manifiesto que cuando recogemos ta-
les criticas presentamos, acudiendo al
contraste, las nuevas coordenadas peda-
gogicas que estan imperando en el con-
textoeducativo actual y en el que, algunas
reconsideraciones conceptuales filoséfi-
cas, de ayer y hoy, se presentan de signi-
ficativa actualidad.

III. CRITICA DE LA FILO-
SOFIA ANALITICA DE LA
EDUCACION

Lafilosofia analitica fue la heredera

directa del cientifismo que se expandiéa

partir del siglo XIX con los éxitos tan
logrados por las ciencias de la naturaleza,
cuyo exponente mas paradigmatico fue el
desarrollo de la fisica. Hombres de cultu-
racomo COMTE habrian de llamarle a su
sociologia con el ampuloso titulo de “Fi-
sica social”, obsesionado como estaba en
poder estudiar los fenémenos sociales
bajo los mismos caminos que los fendme-
nos de la fisica. De la sociologia no tard6
en extenderse esta influencia del positi-
vismo a otras ciencias sociales. En la
pedagogia no tardé en extenderse esta
influencia del positivismo a otras cien-
cias sociales. La pedagogia no tardé en
adherirse a esta corriente imperante que
domind hasta bien sobrepasado los afios
sesenta de nuestro siglo, en términos ge-
nerales y seglin espacios y contextos.

Como hemos afirmado en parrafos ante-

riores, los afios cincuenta y sesenta fueron

afios de transformacidn politico-social y

académico-cientifica que provocaron el

surgimiento de nuevas corrientes y pers-
pectivas, desde los que se cuestionaron
los puntos mds débiles y problematicos
del enfoque empirico-analitico. El debate
que se elevd en los finales de los setenta

y principios de los ochenta puso de mani-

fiesto dos fenémenos evidentes en el con-

texto de la educacion:

- la caida de la filosofia analitica de la
educacién como soporte de una con-
cepcidn cientificade laeducacion (30);

- el surgimiento de otras filosoffas de la
educacién que, repensando algunos
de los conceptos y cuestiones claves
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eneducacién, comienzan aenriquecer
y fomentar el complejo de las ciencias
de laeducacién, abriendo unatierrade
promesas para quienes sélo creian que
existiael suelo baldfo. Muchos filéso-
tos y tedricos sociales han contribuido
a esta etapa post-positivista que sélo
acabade comenzar. Bastenos lacitade
GIROUX como afirmacién de lo ex-
puesto:

“En el proyecto tedrico de la
pedagogia critica norteamericana se
percibe actualmente la huella de un
interés creciente por el mundo de la
cultura como mediador y generador
de subjetividad y discurso. En estos
iltimos aiios, y con diferentes grados
de éxito, algunos educadores radica-
les han tratado de incorporar a su
propio pensamiento conceptos cla-
ves formulados por filésofos y tedri-
cos sociales europeos. Derrida,
Saussure, Foucaull, Barthes, Lacan,
Gadamer y Habermas se han ido
abriendo paso poco a poco en las
revistas pedagdgicas (31)”.

Aunque otros muchos fenémenos
podrian destacarse como supuestos y re-
sultado de este debate, nos detenemos
mds atentamente en los sefialados, signi-
ficativos, al fin y al cabo, para el desarro-
llo de nuestra investigacion,

111.1. Critica de la filosofia de la
educacion de corte analitico.

Si se repasa la evolucién de la filo-
sofia analitica, tal como hace MUNITZ
(32), se puede afirmar que ésta encontrd
unatablade salvaciénen laFilosoffade la
Educacién. Tarde, y eventualmente, la
filosoffa analitica encontré aqui el cami-
no: la llamada “revolucidn en filosofia”
habia llegado al aula. Y con ella la teorfa

“normativa” de la educacién quedaba
derrotada. Este pensamiento hizo clamar
a filésofos de la educacién como
D’CONNOR que, en la nueva era que se
abria, fresca y carente de ambigiiedades,
no habrfa mas que “esbozos fragmenta-
rios y ocasionales de ilustracién” (33). La
Filosofia de la Educacién como discipli-
na se desarrollé bajo los auspicios de la
tarea analitica, consistente en depurar los
conceptos educativos de sus ambigiieda-
des y apariencias. En alguna medida, y
durante algunos afios, la tarea analitica
sirvié para limpiar el campo cultural y
educativo de confusién y pretenciosidad.
Pero pronto el dogmatismo y la unilatera-
lidad surgieron entre los representantes
del “cambio lingiiistico” en educacién.
En Filosofia de laeducacién no cabia otra
tarea que la analitica. Ningtn fil6sofo de
la educacién adscrito a otro modo de
entender su tarea, podia ser escuchado.
Los filésofos analiticos de la educacién
llegaron a controlar y censurar virtual-
mente todas las publicaciones en este
campo. MARSHALL y PETERS, por
ejemplo, realizaron un enjundioso estu-
dio del trabajo que los fil6sofos analiticos
realizaron de la obra de PIAGET vy su
influencia en la educacién. Tales filéso-
fos, concluyeron en su estudio, recono-
cian suadmiracion por los presupuestos y
la metodologfa empleada por PIAGET,
pero, por otra parte, la defensa a ultranza
de los principios analiticos les llevé a
ignorar las muchas propuestas interesan-
tes que el pedagogo ofrecia sobre educa-
cién, aprendizaje, epistemologia...

“Con esto fracasaron al no re-
conocer la situacion de sus ideas
dentro de la tradicion hermeneiitica
que proporcionaba una perspectiva
filosdfica alternativa. La filosofia
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analitica de la educacion no sola-
mente se quedo en la encrucijada
durante algiin tiempo, sin estar segu-
ra de su futura direccion, sino real-
mente esta en la cuneta, volcada y sin
combustible (34)”.

La filosoffa analitica no sobra, pero
tampoco basta, afirmaba FERRATER
MORA (35). No puede negarse la via de
algunas aportaciones significativas, pero
la*estrechez” de los principios utilizados
por parte de la teorfa analitica de la edu-
cacion ha llegado a hacerle repetitiva y
poco estimulante para los educadores en
sus diversas dimensiones como en su
momento, decididamente afirmé al escri-
bir que no todos los dilemas en educa-
cién, como en cualquier otro campo de la
ciencia social, pueden ser disueltos por
una terapia lingiiistica mas o menos ade-
cuada (36).

Otras de las criticas mas seria es la
de K.HARRIS quien afirma que la filoso-
fia analitica de la educacidn no es que se
haya quedado sélo sin combustible sino
que, voluntaria o involuntariamente, ha
terminado por implicarse politicamente
mientras afirma pretender la neutralidad
y la objetividad”

“El andlisis conceptual tal y
como es practicado por 1. Scheffer y
R. S. Peters puede que demuestre ser
cualquier cosa menos lo indepen-
diente y neutral que pretende ser...
Demasiado a menudo los analistas
no han reconocido que, al contestar
cuestiones sobre educacion, han ido
mads alld del andlisis puramente lin-
gliistico o conceptual, siendo el pro-
ducto o la justificacion de una postu-
ra ideoldgica: mientras que conti-
nuamos analizando los conceptos

subyacentes al “status quo” a duras
penas somos capaces de construir los
recursos para cambiarlos” (37).

La cosmovision que alienta el pen-
samiento analitico es una ideologia esta-
tica. En ello también coincidian WHITE
y FERRATER, quienes veian en la teoria
analiticauna fuerte fundamentacién acor-
de con los presupuestos de una teoria
estdtica, detenida, esclerotizada. De ahf{
su cardcter ideoldgico claramente conser-
vador. MARCUSE ya habia puesto de
relieve esta idea cuando polemizaba con
el neopositivismo “‘como una variante del
irracionalismo contemporineo”. En el
capitulo siete del Hombre unidimensional,
el filésofo centra su andlisis en la teoria
practicada por los filésofos del lenguaje
en la medida en que tal tarea desprende
implicaciones ideoldgicas de la pretendi-
daneutralidad manifestada por sus miem-
bros (38). Tal metodologia impide la
comprension de la realidad y cierra el
camino del pensamiento critico, al limi-
tarse al universo mutilado del lenguaje
comun: se limita adescribiry noconsigue
ilustrar la realidad reconstruida a través
de los significados de las acciones huma-
nas.

GIBSON profundiza en esta linea.
Las disciplinas pedagdgicas que se han
alimentado de este positivismo radical
han generado defensores decididos de la
“pertinencia”, “la eficacia” y la
“practicalidad” con el objetivo de
transcender la linea impuesta por las dis-
ciplinas tradicionales, y aunque algunos
han recogido la herencia no siempre de-
muestran la suficiente comprensién del
reino que han heredado: la educacién es
un fenémeno mds complejo como para
ser definido inicamente por la “raciona-
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lidad instrumental”, como afirmaba
HABERMAS, la cual es definida por
GIBSON como “la disposicién del pen-
samiento y del sentir que apuntala el
fascismo y el capitalismo y como tal
conduce auneclipse de larazén” (39).Es
esta misma racionalidad la que ha justifi-
cadolanocionde Techné, definidaen otra
obra de GIBSON como “una aproxima-
cion técnica a la vida y a la politica,
preocupada por los medios y no sélo por
los fines del vivir, por la prediccién y el
control de los asuntos humanos” (40). La
techné, en el modelo cientifico-positivis-
ta, ha llegado a dominar y trascender la
teoria y, también, ha posibilitado una
concepcion de la practica como tecnolo-
afa. Tal concepcidn tenfa que prestarse a
fuertes criticas que otras filosofias de la
educacién mds actuales han desplegado
contraella. A continuacién nos detendre-
mos, para el contraste, en presentar algu-
nas caracterizaciones mds puntuales de
las filosoffas de la educacién alternativas
alenfoque analitico. Paraello seguiremos
esta linea critica y argumentacion
surgiente en los ltimos afos; camino que
pretende, ademds de contextualizar y ha-
cer mds comprensible los diversos apor-
tes pedagdgicos, presentar el surgimiento
progresivo y fundamentador de otras pla-
taformas y modos de encarar la dindmica
educativa.

II1.2. Otras filosofias de la educa-
ci6n contemporaneas.

Desde laconstruccion habermasiana
quedaba evidente la imposibilidad de
construccionde unateorfauniversal, neu-
tra y desinteresada. Ya que “el conoci-
miento libre de interés es légicamente
imposible” (41) se manifiesta problema-
tica la intencién de construir una teoria

pura como pretende la filosoffa analitica.
Tras los contextos de transformacién so-
cial y cientifica que generaron los afios
sesenta se desplegd unaansiosabtisqueda
“de otras formas de conocimiento que
hagan justicia a la complejidad, tenuidad
e indeterminacién de la mayoria de la
experiencia humana” (42).

Ello supuso un cuestionamiento
explicito del método cientifico como
método riguroso y verdadero en la obten-
cién de conocimiento en el campo de las
Ciencias sociales (43). Filosofias como
la hermenéutica, la fenomenologia, la
teorfa critica... y teorias sociales como la
sociologia del comnocimiento, el
interaccionismo simbélico, la etnogra-
fia... pusieron en entredicho la capacidad
del método cientifico -tal y como es
extrapoladodelas ciencias naturales- para
estudiar la realidad social y educativa.

El problema del método, con la
dicotomiaexplicita hecho/valor, y la cues-
tién de los fines, atribuidos a la compe-
tencia de los politicos y teéricos sociales
y no a los cientificos, es el eje conductor
de un debate inacabado que hace excla-
marafilésofos como POLKINGHORNE:
el método cientifico no consigue la ver-
dad; sélo corrige suposiciones (44). Las
diversas perspectivas y enfoques que se
han ido configurando como alternativas
al modelo empirico-analitico coinciden
en rechazar el monismo metodolégico
prescrito y reglado por la metodoiogia
cientifico-natural. Tal coincidencia se basa
en un supuesto que tales filosoffas com-
parte; y es que la especificada constituti-
vade lo social y educativo se resiste a ser
conocido de modo similar a como cono-
cemos lo fisico-natural. En el campo de
las Ciencias de la Educacién este presu-
puesto supuso un “giro copernicano”

Al




PrpaGocia Sociar 14

Margarita Campillo Diaz

importante: la practica educativa, como
prictica social que es, no es un proceso
natural, observable e independiente de
los hombres que las crean, sino que es una
construccionque se realiza a través de los
significados y simbolos que los hombres
comparten en interacciéon (45). La meto-
dologia natural en el terreno social y
educativo, ha obviado la importancia del
significado. El acto educativo es, pues,
una unidad de interpretacién entre dos o
mds personas que comparten sus signifi-
cados y no conductas. La conducta social
no puede explicarse a través de la inter-
pretacion de las acciones que los sujetos
hacen de la situacién en sus respectivas
interacciones (46). En este sentido, el ser
humano no es un ser receptivo como
pretende el conductismo radical; en la
interaccion de significados se presenta el
momento “activo” del ser humano que se
resiste a ser un organismo pasivo y esta-
tico (47).

El conocimiento educativo, obteni-
do en las investigaciones de caricter
hermenéutico e interactivo, no es objeti-
vo (en el sentido empirico) sino indivi-
dual y personal. No es, por tanto, aséptico
o neutro sino plenamente valoral. Tales
conocimientos invocan el universo de la
praxis donde los sujetos viven y piensan.
CARR y KEMMIS recuerdan lafuerzade
este concepto en la pedagogiaactual (48).

Praxis y teoria estdn fuertemente
relacionadas. No hay separacién entre
teorfa (planificacién) y practicas (ejecu-
cién ) como en el enfoque empirico-
analitico. La teorfa educativa es una re-
flexion en y desde la practica educativa,
no sobre ella para manipularla y contro-
larla (49). De ahi que la teoria hermenéu-
ticay fenomenolégica no tenga por obje-
to la busqueda de irregularidades y leyes

sino que se va a centrar en la identifica-
ciéndereglas pedagdgicas que subyacen,
sigueny gobiernan los fendmenos educa-
tivos. La generacién de conocimiento
educativo, el objeto de la investigacion
interactiva, es la construccion de teorias
prdcticas , configuradas desde la practica
y constituidas por reglas no por leyes
(50). Al no asumir ésta compromisos de
universalidad no puede ser unateoria para
la accién tecnoldgica. Es una teoria para
la accién comunicativa que supone la
interaccién y el consenso de los significa-
dos de los participantes en situaciones
educativas. La teoria tecnolégica trata de
justificar la accién practica de los sujetos
enbase alas elaboraciones cientificas que
le son suministradas por la teoria. La
teorfa interpretativo-simbélica no tiene
vocacién de prescribir. Entre teorfa y
accion aparecen elementos personales
como mediadores y responsables de las
pricticas. El sujeto, ante los imperativos
de la accién, no puede recurrir ni a los
principios ni a las prescripciones genera-
les presentadas por la ciencia. Antes bien,
necesitard leer las situaciones concretas,
interpretarlas, recurrir a su experiencia, a
la practica, y en estas coordenadas impli-
carseenunaaccion masampliay flexible,
no instrumental, respondiente a su forma
de ser humano. ‘

Como puede verse estas filosoffas
de la educacién contemporaneas (aunque
algunas de gran tradicién histérica) han
cuestionadolas diversas dimensiones (teo-
ria, praxis, investigacion, papel del sujeto
humano...) de la tarea educativa tal y
como era planteada por la plataforma
analitica. La filosoffa critica va a insistir
mucho masen esta linea, contribuyendo a
la fundamentacién de una nueva pedago-
gia de cardcter mas comprensivo. Apun-
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taremos algunas ideas al respecto que
expresen este formato filoséfico vy
metodologico que estan pregnando las
ciencias de la educacion.

La teorfa critica de la educacidn
objecciones que los
interpretativos, interaccionistas,
fenomenologias... despliegan contra los
cientifistas de la educacién. Ya hemos
conducido, en los apartados anteriores
algunas de estas objeciones. Lo que no
quicre decir que también existan las dife-
rencias (los tedricos criticos detectan en
los interpretativos una sobre insistencia
en el papel de los significados personales
de la educacién). De cualquier modo la
teoria critica parte del supuesto de que las
pricticas

asume  las

educativas se producen en un con-
texto social que reduce el puro “aqui” y
“ahora”. Es decir, las categorias persona-
les y sociales con las que damos significa-
do, sentido y valor a la realidad, no pue-
denolvidar que los SOCIAL y lo HISTO-
RICO configuran el entramado, el tejido
evidente, desde los cuales se producen los
fendmenos educativos (51). La prictica
educativa es una construccién, en ello
hermeneutas y criticos coinciden; pero
esta construccion no es un proceso libre y
voluntario, sintrabas ni condiciones; para
los tedricos criticos, la educacidn, como
prictica social, es una construccién
mediatizada por la realidad sociocultural
en la que se recrea tal practica (52).

El hombre aprende en interaccién
con otros sujetos educandose en tareas
socialmente significativas de trabajo cri-
tico y colaborativo. La tarea educativa
exige laparticipacidn social criticay cons-
tructiva, con el objeto de ir logrando la
mejora de la situacion existente. El finde

la teoria critica de la educacion, no es la
contrastacion de las hip6tesisconel finde
falsearlas para comprobar su grado de
valoracién cientifica (de acuerdo con los
supuestos de la filosofia analitica) sino la
emancipaciéon humana personal v social
(53). La teorfa critica de la educacion 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 objetivo es supra-educa-
tivo: mejorar la condicidén humana como
dice POPKEWITZ:

“La funcién de la teoria critica
es comprender las relaciones entre
los valores, intereses y acciones con
el objeto de ir cambiando el mundo,
no simplemente describirlo” (54).

De ahi que la teorfa critica no dis-
tinga entre hecho y valor. La teorfa, en la
pedagogia critica, no justifica ninguna
actividad libre de valor, sino mds bien se
extiende en un determinado compromiso
conel cambio de accién educativaalaluz
de valores insoslayables y segiin los mo-
mentos histéricos y las coordenadas
socioestructurales en las que se desarrolla
la praxis educativa (55). ;Y cudl es la
relacion que tiene con la practica?

La relacion entre teorfa y préactica
no es lineal ni presenta el cardcter
prescriptivo que tipificael enfoque empi-
rico-analitico de la educacién. De ser asi
la teoria jugaria un papel de legitimacién
y justificaciéon de lo que se hace en ia
practica. Enlafilosofiade laeducaciénde
corte critico, teorfa y practica se van
dialécticamente contrastando y mejoran-
do. Hacer que lateorfa prescribalaacciéon
esconsiderarlatécnicay mecanica: de ah{
que las teorfas tecnolégicas carezcande la
base social necesaria en la formacion de
teorfas pedagégicas. Las teorias criticas
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son ante todo contextualizadoras; surgen

de la praxis y desde ella se configuran

(56). Esta afirmacion puede ser matizada

y utilizaremos una vez mds, la compara-

ciénentre los enfoques planteadosen esta

presentacion a la investigacién que aqui
presento. La relacién teoria-praxis queda
formulada de la siguiente manera:

- el enfoque empirico-analitico acaba
siendo, como vimos, una teoria sobre
la préctica.

- en la perspectiva interpretativo-sim-
bdlica las teorias son construidas des-
de la practica.

- en la plataforma critica la prictica es
modificabletedricay practicamente (57).

La dltima orientacién introduce un
matiz importante con respecto a las dos
primeras. Si éstas no son capaces de cons-
truir teorfas que transformen la prictica
desde ella misma, en cambio, la teoria
pedagdgica, en el enfoque critico de la
educacién, aspira a devenir teoria critica
que desde la reflexién y la praxis, como
encuentro critico entre teorfa 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 teorfa critica se
presenta , pues, como una verdadera pro-
mesa para la pedagogia. La teoria domina
la techné y la pone a su servicio. En este
sentido, los esfuerzos de lateoriacriticay
la educacién coinciden:

“Ambas tienen como mision
principal la preocupacion por desa-
rrollar la comprension del mundo en
que vivimos. Ambas estdn interesa-
das en perseguir la verdad y hacer
desaparecer la ignorancia, en posi-
bilitar que individuos y grupos ten-
gan aun mayor control sobre sus
propias vidas” (58).

IV.UNEJEMPLO: ELAPOR-
TE DE ARISTOTELES A LA
FILOSOFIA DE LA EDUCA-
CION.

Quiero apuntar en este apartado las
posibilidades que encierra la filosoffa de
la educacién para la pedagogia contem-
porédnea. Ya sea extrayendo sugerencias
de corrientes y enfoques actuales como
supuestos y reconceptualizaciones del
pasado. Filosofias y pensadores son sus-
ceptiblesde ser “revisados” desde dpticas
distintas alumbrando caminos, abriendo
bifurcaciones, ampliando los ramajes...
de este frondoso bosque que estan consti-
tuyendo las ciencias de la educacién.
Tomemos un ejemplo extremo y concreto
- ARISTOTELES- muy reducido posi-
blemente a su localizacién histérica.

Las paginas de esta reflexién, con-
denada por su objetivo a ser imperfecta,
se justifican a nuestro entender por la
necesidad de entenderel marco de proble-
mas y situaciones que presenta la pedago-
gia actual y sus respuestas por las filoso-
fias educativas de distinto orden. Ello
quiere decir que si se quiere comprender
el aporte de ARISTOTELES alatareade
reconstruccion de los estudios educati-
vos, era preciso clarificar e iluminar la
nueva dindmica, que ha permitido una
reconsideracion y reelaboracién de los
conceptos aristotélicos tal y como en el

contexto pedagdgico actual son utiliza-

dos. No puede olvidarse que si se analizan
algunas de las inflexiones del sistema
aristotélico, por seguir con este ejemplo,
se evidencia que algunos de sus elemen-
tos (el papel de la politica y la ética, pero
también su concepcidén antropoldgica o
su teoria del conocimiento...) han permi-
tido a investigadores sociales de la talla
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de GADAMER (59), HABERMAS (60)

(... -pero también a fil6sofos de 1a educa-

cion como CARR y KEMMIS (61)- con-

solidar y reformar sus propuestas, condu-
cidas hoy como los pilares y soportes de
la ciencia social contempordnea. A titulo
de ejemplo podemos detenernos en
HABERMAS. El pensamiento de este
filosofo y tedrico de la ciencia es produc-
to de la “nueva sensibilidad”
transformadora, que impregna los afios
sesenta. HABERMAS demuestra una
comprensién muy amplia de los desarro-
llos Gltimos en las ciencias sociales, la
filosofia de la ciencia, la filosofia del
lenguaje... Conocedor, también, de la
nueva hermenéutica y de la
reconsideracién de temas fenome-
nolégicos en la fundamentacién de las

Ciencias Sociales, intenta llevar a efec-

tos, al menos, dos nitidas tareas:

a) Criticarlas Ciencias sociales como las
conciben y las practican los cientifi-
cos sociales ortodoxos, analizando los
supuestos sobre los que estos se apo-
yan.

b) Elaborar una alternativa al enfoque
naturalista de las Ciencias Sociales
arropado bajo los supuestos del para-
digma empirico-analitico dominante.

Paradar cumplimiento aesta segun-
da tarea, HABERMAS trata de desarro-

Ilar una “teorfa social comprensiva que

sea una sintesis dialéctica de los temas

empiristas, fenomenolégicos, herme-

néuticos y marxistas hegelianos” (62).

No nos detenemos en este punto y remi-

timos a los estudiosos de HABERMAS.

El primer objetivo entra més de
lleno con el apartado de esta presenta-
cion. A través de obras como Teoria y
praxis (63), Problemas de legitimacion
del capitalismo tardio (64), en Conoci-

miento e Interés (65), HABERMAS ela-
bora una interpretacién histérica de la
relaciénexistenteentre lateoriay la praxis,
desde ARISTOTELES 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 pers-
pectiva historica, reconstruir la his-
toria del positivismo moderno con el
proposito sistemdtico de analizar las
conexiones entre conocimiento e in-
terés” (66).

ParaHABERMAS los intereses son
constitutivos del conocimiento, porque
determinan las categorias u orientaciones
por las que se dirige la accién humana. El
concepto de interés se contrapone al de
teorfa pura. Para el no hay conocimiento
que actie desinteresadamente porque tie-
ne sus raices en condiciones especificas ,
propias de la posible reproduccién y
autoconstitucion de la especie humana.

El conocimiento se produce y se
obtiene a través de diversos procedimien-
tos respondiendo a tres intereses prima-
rios: el técnico, el practico y el
emancipatorio. A estos tres niveles
cognoscitivos irreductibles corresponden
tres tipos de ciencias o disciplinas:

“En el ejercicio de las empiri-
co-analiticas interviene un interés
técnico del conocimiento; en el ejer-
cicio de las ciencias histdrico-
hermenéuticas interviene un interés
prdctico del conocimiento; y en el
ejercicio de las ciencias orientadas
hacia la critica interviene aquel inte-
rés emancipatorio del conocimien-
t0” (67).

Las Ciencias de la Educacién no
pueden ser, por lo tanto y siguiendo este
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esquema, de corte empirico-analitico. Ni
para ~ HABERMAS ni  para
ARISTOTELES que, en este sentido, se
orientarfa mds hacia la histérico-
hermenéuticas. La atencién de
ARISTOTELES por la préctica no es
casual y fil6sofos de la educacién como
CARR y KEMMIS se percatan de ello,
como veremos en nuestro trabajo, cuando
siguiendo el esquema habermasiano in-
tentan comprendera ARISTOTELES con
otras perspectivas distintas a la analitica
(como es la planteada por otro fildsofo de
la educacién de la escuela inglesa
FRANKENA (68).

EnBecoming Critical escriben nues-
tros filosofos de la educacién:

“Pero ahora se recobraba,
como fuente de reflexiones en mate-
ria de educacion, el acento puesto en
lo prdctico, suprimido tras la deca-
dencia de las teorizaciones de altura
v del fundamentalismo. EIl
pragmatismo mds autentico definido
por los antiguos griegos comopraxis
(que se inspiraba en la idea del hom-
bre prudente que procura obrar de
manera adecuada, verdadera y justa
en una situacion social dada) siem-
pre permitio poner en tela de juicio
los fines tanto como los medios, y que
hubiese un margen de eleccion tanto
para-los unos como para los otros:
eleccionacercadel modo correcto de
obrar en una situacion determinada,
sin someterse a una finalidad singu-
lar” (69).

Asi lo practico vuelve a ser
reconsiderado oponiéndose a lotécnico o
tecnolégico. La educacién es mds bien
una pricticay no unatécnica, como lo son
la cirugia o laagricultura. Las ciencias de
la educacién son ciencias pricticas cuya

dimensién se realiza en el mundo de lo
cotidiano. La técnica o latecnologiaapii-
ca los conocimientos tedricos obtenidos
sobre el particular: asf la relacién teorfa-
praxis es mecdnica, secuencial y lineal
constituyéndose la educacién en un ins-
trumento de consecucién de objetivos
formulados a priori. Esta idea ya fue
recogida por CARR en otro texto, The
gap between theory and practice (70),
muy anterior al de su colaboracién con
KEMMIS. La concepcién aristotélica de
la practica que es producto de la relacién
y prudencia humana, que no separa fines
y medios (siendo unos y otros producto
de laeleccién de los seres humanos impli-
cados en tal practica), que no divide entre
planificaciény ejecucion, es una llamada
a la prudencia y a | compromiso de los
hombres con lo que hacen. De esta mane-
ra, las personas implicadas en las précti-
cas que construyen y llevan a cabo, dardn
significacién a su proyectos escolares y
curriculares ya que no les ha venido im-
puesta desde fuera sino que son producto
de su interaccion. . SCHAWRB (71) desa-
rrolla un verdadero esfuerzo cuando para
ejemplificar por qué lo préctico se opone
a lo técnico (ejemplificada esta dltima
visién de la educacién en la figura de
TYLER ) se apoya tanto en la concepcion
aristotélica como en su linea de accién
dentro del contexto politico del estado
griego. En el contexto actual, de socieda-
des fuertemente tecnologizadas e
industrializadas, SCHAWB expone cémo
los estudiantes sienten la “irrelevancia”
de sus curriculas en relacién con sus
propios desarrollos, como individuos ra-
cionales:

Cuando se impone una Vision tec-
nolégica de la ensefianza se piensa en un

sujeto receptor standarizado de cuyas di-
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ferencias y significaciones mas vale no
hablar. SCHAWB encuentra en la *“pru-
dencia” aristotélica y en otros conceptos
del filésofo griego un rico caudal de
ideas, para analizar larealidad actual exis-
tente y contribuir a su reconfiguracién.
Como SCHAWB, otros filésofos y pen-
sadores, otros tedricos de las ciencias
sociales, se han percatado de que el aporte
de ARISTOTELES es significativo para
el desarrollo de las mismas. El pensador
ariego sigue siendo una “fuente nueva”
(72) que sigue manando agua fresca si se
mira con otras perspectivas diferentes de
las hasta ahora empleadas.
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