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INTRODUCCION

o+
&

Toda disciplina cientifica se erige v desarrolla a
través de un croceso de produccidn de conocimientos que

J

implica constantes reajustes, rescuebrajamientos, recti-
ficaciones y, sobre todo, rupturss del =zaber provocadas
por el permanerte enfrentamiento con obstécules epistemo

1égicos.

In este proceso, por demds irregular y penoso, se
van constAuyc ndo (31multaneamenme) el objeto de conoci-

"l‘h

miento (= tra (e sucesivas gproximz=ciones cue wvan de-
limitando v especifioando su cammo de accidn), las téeni
cas y los 1u€to ¢ rnelisis aue nan de enplearse en la

odog
préctica cientifica,

Unc de los problemas epistenoldgicos cue encontra-
mos en la censtruccidn del cuerpo tedrico do conceimien-
tos en la Pedagzogla, entendida como una ciencia social
con un espacin tedrico y cuerpo de¢ conocimienlos propios,
Se refiere precisemente a la constrvccidn Y delimitacidn
de su objeto de estudio, cue nos conduce & cuestionar
las bases sobre las que se ha edificzado =sta rara del co

nocimiento humano.

A lo largo de su desarrollo histérico, la Pedagogia
se ha enfrentadc cen diferentes interpretaciones de lo
gue es o podria ser su ohjeto de estudic desde una dimen-

~

1lesndo & ofirmar que la edu=-

rp

sidén cientifica., 4si, 52 h
cacidén (gendricamente hablando) es ciertmnmente el objeto

de estudio d= esta disciplina cienti{fica; gin embargo, el
término, v suy posihles aceovciones, no ofrecen elementos

suficientes para ubicarlce en una dimensidn cientifica,



puesto que éste se presenta un tanjo cuanto ambiguo y ca-
ben dentro de ¢1 mdltiples interpretaciones, que van des-
de aguella que dice que "ls educacidn es la trausmigidn
de la cultura™, hasta la gue afirma gue "es la realiza-
cidn del ser nunano nediante el desarrollo de sus poten-

cialidades,

Bl nroblema rio &s de orden etimoldgico, lo que sige-
nifica la palobra "educacidén®, sino de orden epistemoldgi
co; esto es, conatrufir v delimitar vn objeto de estudio
especifico o través de los fendrnenos y relaciones que se
dan en la troma sccial. Ubdcar les relaciones e interace
ciones del fendmeno con su entorno y aacontrar 12 especi-
ficidad de su campo de accidn, su espacio fenoménico.,

Entre los primeros ssfuerzos tedricos ocue se hicie-
ron para estudicr cientifica y sistemdaticamente la educa-
cidén como obisato de estudio dentre de las ciencias socia-
les, se encuentran laos trabajos de Turkbeinm y Dewey, ted-
ricos influldes por el pesitivismo comteano que, al igual
gue é1, intentaron eastudiar los fendmenos de las socieda-
des con la meicdolegla de las ciencias naturalas, (on 5-
to no solasmente proponian una m=atodolosia v estructura
concentual vrovenientes co otren lerrence clentificos;
tanmtidn crearca toda une visidn filozdfice cue ha tenildo
una decisiva ¥ ne muy afortunada influencia en el degarro
1lo de las ciecncias sociesles, y en warticular en la Peda-

gogla,

‘ Atrora hien, lejos de reconocer el mérito del positi
vismo por intentar estudiar sistendticamente los fendme-

nos sociales y elevarlos a ceteporia de cilencia, y de ha-
cer particulares plenteamientos & la Pedarogla en concre-
to, su visidén filoséfica 'y su posicidn epistemoldiica han



creado una serie de problemas oue hoy en dia es necesario
cuestionar porque impiden el avance del conocimiento cien
tffico dado su cardecter prasmético-empirista,

Bl objevivo de este trabajo, es plantecyr algunos
problemas epistemoldiicos nuve imniden delimitar la especi

ficidad del objeto de zstudic do 1n Pedamosla ¥y que cues-

s

- ",

tionan, ciertanento, 1as bases scbre las que se ha ereado
esta clencia. Para ello, ue exponen y analizan los plan-

teenientos que Imrkiein v Dewey hicisron sotre educacidn

¥y Pedagogia poraus, primercnente, son antores que se ocu-
paron de 2sftudinr estos temas con una posicion cientifica
(inclusc se nodris afirmar oue son Jos primeros en preocu
parse por crez:r vna cisncla de 1o educeacidén, por gstudiar

gistemdAticanente los Tendmeacs educatives) y, en seguado

b

lugar, porque son tedricos represantativos d8 sus respecs
tives corrientes filosdlicas. Sin embargo, esta primera |
exposicidn resuita insurliciente dado el tipo ca plantea-
mientos a oue nos conducea el pesitivismo vy el funcioneas
lismo, por lo gque rasulte necesario buscar v plantear
otras alternetivas cientifico-filoadficas (con otro enfo-
que v otra metodclosfz diferente o a del przitivismo)
que permitan entendsr a le Pedagogia con wua visidn abler
ta y flexitle de ciencia de la educacidn. 3n eate ounto
se ha adontado una povicidén filoséTico~epistemoldgica pro

veniente del materialismo dialéctico,

Kbordar un protlema como el gue se estd planteando
requiere, dadc cue por sSu naturalessz puede pr estarse a mu
chas y muy dispersas interpretaciones tedricas, de la eX-
posicidén de una serie de cvestionamientos preliminares; a

saber:

- PBn teoria se afirma gue el objeto de estudio_de‘lé,*3ﬁ




Dy

;Pedggogia es la educacidén, pero este objeto es mo- :
~tivo de miltiples interpretaciones dado el caréic—-.
“ ter tan ambiguo y asmorfo que presenta, por lo que

- plantear a ésta como objeto de estudio cientffico

presenta problemas tedricos en términos de obstécu
los epistemoldgicos. )

Frente a esta situacidén, proponemos, en una prime-
ra aproximacidén hipotética, que el objeto de estu-

© . dio de la Pedagoglia sea entendido no como "la edu-

cacién" (in extenso), sino como procesos educati-

- vos, entendidos como instancias histdrico~sociales

regidas por las leyes de la trama en que se desen-
vuelven (los procesos de desarrollo histdrico so-
clal de los hombres) y cuya dindmica depende de
las contradicciones propias de toda formacidn so-
cial, contradicciones que se articulan y sobrede-
terminan a los procesos educativos diacrdnica y
gincrénicamente.

Ia delimitacidén y construccidn del objeto de estu-
dio de la Pedagogla, requiere estudiar y tomar en
cuenta los diferentes elementos que rodean y cons=-
tituyen a los fendmenos educativos; elementos tan-—

%o ideolégicos, como politicos, sociales, psicold-

gicos, etc. Si bien es cierto que en los procesos
educativos intervienen factores tanto sociales co-

~'mo psicoldégicos, bilolégicos, de aprendizaje, etc.;

~ trabajo s6lo se expondrén aquellos que tienen que '

- por motivos metodoldgicos, y de extensién, en estef}~“

 ver con la problem&tica social, puesto que se par-

' te de la premisa de que los procesos educativos ]7}fjff
. tienen un origen y desarrollo fundamentalmente so- -~
o 'k:;"x"Ciai. v ,




En el primer capitulo, se exponen y analizan los
-planteamientos pedagdgicos. de Durkheim y Dewey; sus postu
lados cientificos asl como la posicién filoséfica que
guardan frente al conocimiento,

En el capitulo segundo, por su parte, se establece
una polémlca epistemoldégica sobre si debe considerarse o
no ‘a la educacidén como un objeto de estudio clentifico a
partlr de lo planteado por Durkheim y Dewey. Aqui mismo
se plantea la posibilidad de ebordar cientificamente, ¥y =
cqh una metodologia diferente a la del positivismo, los L

problemas educativos a través de la doctrima marxista;.ugl75fi'
sus diferentes vertientes y su aportacién cientifico-filg,;gf*'

géfica para el estudio de los problemas sociales,

Finalmente, el capitulo tercero (a manera de conclu
8ién) abre un debate epistemoldégico sobre las posibilida-
des de producir conocimientos cientificos en la Pedagogia
a partir de romper los espacios tedricos prefabricados en
la que ha estado inmersa, e intentar, sobre todo, diferen
tes formas de interpretacidén cientifica considerando los

problemas tan particulares y contradictorios a los que egv S

t4 destinada a enfrentarse.

El objetivo fundamental de este trabajo no es lle-
gar a decir una verdad dltima, porque para ello hacen fal
ta las palabras, sino tratar de encontrar precisamente
problemas teéricos (obstdculos epistemoldégicos) y darles
el reconocimiento y papel fundamental que juegan en la
producecidén de conocimientos cientificos. Solo asi, creo

yo, podremos llegar a interpretar y transformar nuestrasp~,?;

realidades educativas con una actitud alternativa,




- I. ANTECEDENTES DEL DISCURSO PEDAGOGICO COMO DISCURSO.

v e S CIENTI®ICO. N
; Bl primer problema que vamos a tratar en este trabajo,
se refiere precisamente a la ubicacién del fendmeno eduecatl
vo como un objeteo de andlisis cientifico ¥ las condiciones

para editficar una ciencia en toruno a éste.

Con esto, quiero aclarar que si bien a lo largo de la
historia del hombre y en cada formacidn social especifica
ha habido uvna explicacidn y definicidn de Lo cue por educa-
cién se entiende, no es mi dintencién analizar ni desarro-—
llar wna critica a los diferentes conceptos y definicliones
que sotre educacidn se han elaborado, puesin e para lo
gue planteo, el problema no es de detiniciones etimoldgicas
(Lo gue ha sigcnificado histdricamente la polabra educacidén)
sino delimiter la especificidad v ceracteristicas de ese ob
jeto en torno a los elementos gnue la rodean v constituyen
para producir un conociniento cientifico (1). asi pues, ten
dremos que remitirnos el discurso gue han elzbhorado peusado
res representativos de las corrientes cientifico-filoséfi-
cas en torno a los problemas educativos y la manera de en-
frentarlos.

I.1l. El positivismo de Emile Durkheim frente a los pro.
blemas educativos. |

‘ El positivismo es una doctrina filoséfica del siglo
XIX qgue tiene catre sus tedricos y fundadores & Augusto
Comte y a Emilio Durkheim, y se plantea la posibilidad de
estudiar e interpretar los fendmenos sociales con la metodo
logla propia de las ciencias naturales.



TIos acontecimientos sociales derivados de la Revolucidn
le lag llama-

Industrial y el rdpido desarrollo y prouocecidn 4

n

das ciencias naturalies o P"exactas" on 21 giglo YIX, induje-
ron a pensar o Aueguste Comte cue 1o socicdad ectd re: ida por
leyes naturcles ajenas & la wvoluntiad de los hombres, cue es-
té asimilade Integramente por 12 naturalesa, vor lo que la
vida social 2e rive por una arconis natural y cue, en conse-

cuencia, el método de law ciencias sociales debe sar ddénti-

co el de ls: cieacias Je la naluraleza, asi como sus procedi
mientos de investicceidn cicntitica {(ortservacidn, compara-

cidn y ervperimentacidn). Peroe ante touo, este sutor sostenia
oue la obgarvacidn de los fendmenos sociales debia ser igual

mente neutra @ imparciel coso en las cioncias naturales para

garantizar wa 1olal objetividad en la tsorea cimntifica.

Auncue Comte no se ocupara especificamente de los pro-
blemas educatives decde su perspectiva ~ilosd7ica, conviene
tener en cuenta (qu-“é de nancra genzral como en este caso)
la influencia e imporiancia de sus postulades, ~uesio que
constituyen el = porte edrico de muches de las interpreta=
ciones que hasta hoy en dfa prevalecen en las ciencias socia
les, con mdltiples veariantes y modalidades diversas.

In“lufdo vor la doctrina de Comte, Turkheim ss conside-
rafo el verdadero ~ula de la sociclosfa positiva. En su obra
"Las reglas cdel método sociold~ico® (2), sostiene que los he
chos sociales dehen ser considerados como cosag, asi como no
hay mas que cosas €n la distrirueidn de la nsturaleza.

Por otra parte, recurre con mucha frecuencia a los mo-
delos naturalistas para erplicar los fendmenos de las socle-

dades, reduciéndo el obLjeto de estudio 21 auxilio tedrico o
confundiéndolo con éste (3).



Pero no debemos juzgar de entrada el pensamiento y pro-
posiciones tedricas de este avtor (cuya influencias e impor-
tancia tanto en su ¢voca como shera no vamos a negar) sin an
tes remitirnos directamente a laz consideraciones que sobre
educacidén y Pednrogia hiciese, tan s5dlo raste seilalar que
con las obtgzervaciones preliminares es necesario poner de ma-
nifiesto la direccidn y motivaciones tedricas de nuestro au-
tor.

En su obra "la BEducacidn. Su naturaleza y su funcidnn,
(4) Durkheim empieza por hacer un recuento de algunas defini
ciones gue sobre cducacidn se tienen, entre ellas la de Stu-
art Mill, quien decie gue la educacidn "... comprende todo
lo gue hacemos nogotros mismos y todo lo oue los demds hacen
por nosctros con el objeto de acercarncs a la verfeccidn de
nuestra naturaleza” (5); o la de Yant: v,.. 21 objeto de la
educacién oo desarrcllar ¢ cada individuo toda la perfec—

cién de que es suceptidblem (6).

Elabora una critica hacia estas definiciones en el sen-
tido de gue todas se plantean uns educacidn, ideal fuera del
tiempo v del espacio, cuando hay que tener en cuenta la his-

toria de esa educacidi, Veamos

[

ngusndo se ostudia histdéricamente la menera como se for-
maron v desarrollarcn los sistemas de =ducacidn, nos da
mos cuenta de cue denenden de la religidn, de la organi
racidn politica, del grado de desarrollo de las clen-
cias, del estado de la indusiria, etc. Si los separamnos
de todas estas causas histdéricas, quedan incomprensi-
bles" (7).

Queda claro para Durkheim oue el término educacidén es




‘mAas complicado de lo que parece,

“oon 103 mas JOule"‘¢d@nJo~" parea

y aue no hasta matizarlo

curacterizarle socialmente.,

an cuanto a la manera en oque 21 educador o el investiga
der educativo pueda conocer las realidades educativas, el au
tor senala:

"o puede actuar sobre ellas nds cue en 1la medida en

gque ha aprendido 2 conocerlas, en cue sabc cuil es su

Za

naturale condiciones

saberlo s5ino
gorno el fis

nos

AT Y
, ‘<_4As

de llecar a

por observarlas,

ta y el bidleyo los cuer

De l2 arterior

Durkheim entiende por "realidzodes

cias particulares del sistena csc
mo veremos mis adelante y siguilcn
cidén pedesdrica de transmitir una

~

neracién a otra, deb

cita, nos llaro

eria prestar mavor atercidn

ds cue dependen; y no pue-

Lo o oon creuela, empezando
ico owvserva le materia bru-
I3 (7

mecho Ja atencidn que
edcativas? o las instan-

olarisado, =siendo cue, y co

d0 ¢on osu aronia

prueocupas-

ie do valores de una ge

Sar

a otras pric

ticas educativas como las familiares, conde e none de mani-
fiesto la relscidn cue Lay entre un:s ~enerceidn do adultos
sobre una de jévenes con mayor evidencia: ol respecto, pase-
mos ya directzmente # la concepcidn cue 2zte anter ho elabo-
rado sotre la educacidn

"o educecidn es la aceidn e

nes

adultas cobre las que to

la vida socicl. Tiene por o

en el niflo cierto nidmero de
les y morales, gue exifen de
su conjunto y el medio espec

mente destinado® (9).

jercida por las peneracio-

davia no estdn madures para

jeto zuveitar vy desarrollar

cstados dsicos, intelectua
él

ial

1z soci=adad polftica en

2l gue o2téd particular-



- Trataremos ge analizar paso.por paso esta propuesta con
W
el fln de ublCdT el tipo de ObJObO al gque nos remite el au-

tor.

Primeramente, cabe sefialar que si la educacidén es sdlo

O
O
o
&)
—
jo
©

la transmisién genera valores, se entiende que hay
una cultura adulta pro~exjstente, akistdérica y nonoliticamen
te acabada coro grado méximo de superacidén huaocna, sin ningu
na posihilidan de¢ incorpora rle valores nuevos ¢ instancias

inesperadas.

En se~undo lugar, se habla de generaciones adultas y jé
venes fuera del contexto social en cgue éstns se producen,
desclasadas organicamente v politicamente indefinibles.

Por ¥ltimo, =e havla igu&lmente de una sociedad poldti-
ca amorfa gue cculta sus intereses « ales, histdéricaomente
determinados, en escs estades fisicos, intelectuales y mora-
les de los cue se habla como si éstos fueran ingenuos o im-
parciales, ;Quién decide los juicios que han de privar en
la seleccidn de esos valores?; y concretamente, gcuél es el
medio esvecial al cue estdn destinados los nifios?; gjacaso to

dos los nifios?

Ademds, conviens sefialar gue si la educacidn tiene esta
dindmica unidireccional de generaciones adulias sobre genera
cionce jévencs, es punto menos gue imoposible plantearse ac—
ciones educativas entre los propios adultos o procesos reci
procos de aprendizaje entre adultos y nidog. Bn esta observa
cién comienza s menifestarse la posicidn que frente al cono-
cimiento guarda el zutor (su visidn epistemoldgica) y que
mas adelante trataremos con detenimiento,.

10



A continuacidn, pasaremos a analizar los planteanientos
durkheimnianos sobre la Pedarogia y las posibilidades de edi
» . 4 - . ~ . -
ficar una ciencia de la educacidng, .

Para empezar, Durkheim distingue la Pedezrogia de la edu
cacién diciendo que la vrimera es un conjunto de teorfas y
maneras de corcebir la educacidn, no de practicarla, de tal
forma que la educacidén vendria o ser la materia de la Pedago
gia. Pero todavia no nos gueda clare si ésta es una cieuncia
0 solamente conjunto de teorias. Veamos lo que ecte autor di

ce con respecto a la clencia:

0

"Para cue¢ pueda llamarse ciencia un conjunto de estu-
dios, se necesita, y es suficiente, que ésves presenten
los caracteres sigmientes;

L. Deben versar sobre hechos adguiridos, obzervables.
2. Fstos hechou deben scr homogéneos para cue se les
pueda clasificar en une misma categoria.

51 fueran irreductitles los unos frente = los otros, ha
bria no una ciencia, sino tantas ciencias diferentes co

mo especies distintas de cosas gue es tudiar" (10).

Como podemos aprecier, los lineanientos tedrico metodo-
légicos de Turkheim responden, como comnenzdbamos a sefialar,

o

a esa visidn tan particular de el positivismo gue se empeia
en concetir lechos observables, medibles, cuentiiicahles y
clasificebles, buscando ceon 2sto entendar o encasillar la
realided de los fendémencs, a zistémas homegéneos, 16;icos y

sin contradiccjongg. todelos cerrados de la realidad a los

que hay gue ajustar los fendmenos.

Habiamos dicho ya, cue para Durkheim la educacidén es
la transmisidén de valores de una generacidén advlta sobre una

i

11



generacidn jéven con el objeto de oue écta Udltima se adapte
al. medio social; nues bien, estas "pridcticas educativas"

(su gérniesia) v ¢l funcionamiento mismo de los sistemas de
educacion son, pues, "dos crupos dc problemas de cardcter pu
ramente cientifico" y constituyen, por ende, el objeto de la

ciencia de la educecidn.

Pero dicha ciencis se diferencia de la Pedagogia en lo
siguiente: un aswacto scrlen los prédcticas educativas (ac-—
cién empirica de un maestro sobre =1 alumno, de una genera-
cién sobre otra) y otro muy daif=rente la especulacidén tedri-
ca que pudiera lizcerse respecto a éstas. Tal es la diferen-
ciacidn gues Durkhzim hace entre Fedasogia y Ciencia de la

educacidn, entre tecrfa y prictica.

"Importa, pue<, no desismar con una misma palabra dos

formas de actividades tan diferentes. Hace falta, tengi-
moslo por sesure, reservar el nombre de arte a todo lo
gue es practica pura, =in teoriam (11).

"Pero entre el arte asi definido y la ciencila proplamen
te dicha, hay lugar pars una actitud mental ‘intermedia,
En lugar de actuar cobre las ccsas o sobre los seres si
guiende determinadas msnerzs, se reflexiona sobre los
procedimicntos de accidn ous e emplean asi; con vistes,
no a conocerlos ¥ a explicarios, sino = avrsciar 1o que

valen. 3i son lo guve deten ser; si nd, ceria Util modi-

N

ficarions, v en aué muners, hastz sustituirlos totalmen-
te por procedimientos nueves .

Estas refleziones tomen la forma ¢e teorias, son combi-
naciones de ideas, no combinaciones de actos y, por lo

mismo, se acercan a la ciencia®" (12).

12
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"la Pedagogia es una teoria préictica de este género.
No estudia cientificamente los zistemas de educacidn,

pero reflexions sobre ellos, con ohjeto de facilitar a

_de in

la actividesd del educador idess que lo dirijan® (13).

Bstas afirmacieones incspiran, indudablemente, una serie

terrosantes que & continuacidn vamos a atender.

Se habla welarado gque tanto la génesis de las acciones

educastivas como el funcionamiento de los sistemas educati-
vos constitufan el oljelo de estudio de la ciencia de la
educacidn; sin embor~o, la Pedacogia aparcce agul como una
especulacidn gue oucila entre ol arte (prdctica pura sin
teoria) v 1o ciencia (conocimiento y explicacidn de los fe-
némencs por medio del método cientifico experimental), de
tal suerte aue la Pedavesia viene a ger una reflexidn apre
ciativa (vnlorativa) de lo que son o deben ser log procedi

mientos de scecidn educativz, v que de estas reflexiones se
derivan teorias, jue zon combinaciones de ideas y no de ac-
tos, qus s+ 2czrean a la ciencia.

muiero destacar gue en esta no menos éomplicada elabo-
racidn tedrica existen una serie de implicaciones epistemo-
légicas cve nos interesan: la primern de ellas es la separa
cién tan clara cue se presenta entre los Jjulclos de hecho
de los juicios e valor; este es, cue a la Pedasogia no in-
cumbe conccer v ezplicar realidades educativas concretas

(juicios de hecho), sine apreciar 1o gue valen y determinar

si =zo
cepci
ble 3

n o né lo cus deben ser (Juicios de valor). Esta con-
6 nos remite a la vieja idea de Hepel de que es posi-

epararlios.

Por otra parte, ;cbémo nos podemos imaginar una activi-



dad prédctica completazents mra, independiente de la refle-
xién y actuzmcidn humonas y llamarle arte?, Bl espiritu po-
gsitive de este antor, none &e maniliesto la imposibilidad
cognoscitiva entre teoria y préctica, nor un lado, y la po-
breza y venalidad csguemdtica gue »or cads una de éstas en-
tience, por el otrc, en donde el nroducto de la reflexidn
pedacdgica queda reducido a ideas v especulaciones inco-
nezas del &nbito en cuce se producen,

Ho conForme con ello, Murkheim afirma que la Pedarsogla
debe sustentar sus voilexiones en otras ciencias, y como la
propiz ciercia de In educncidn ng se ha logradce eripir como
tal, v que seria uno de sus nilaores, deobe icns recuryvir
al auxilio de le socinlo~ia y la psicdlorin cono apoyos ted
ricos. (6lese cus =n ninain iomento se nlontea 12 posibill

dad de construir un cuerpo tedrico pronio, mutbénomo).

Ta socioclocia avortaris elemenios para definir los fi-
nes y objetivos que persigue la educacidén, mientras que la
psicologfa se encargaria de los procedinmientos pedagdgicos.

CE

Queda pues por ultimo mencionar, ocue Bajo estos rubros
la Pedarogsda no apsrece como uvna clencia, sino como uvn fuar
didn silencioso y severo, como ua vigilonte justiciero aten
to 2 cue se cumplan log decimmiosn eztoblecidos, sin impor-
tar lo: intereses que sc debaten en €1, ni cvienes partici-

t

"&Oué es la Pedagor-dia, 3ino la reflexidn aplicada lo
més metddicamente pocikle, s las cosas de la educacidn
con el fin de resularizar cu Qesarrollo?”(l4).

"Hemos visto gue 12 Pedacsoriz no o3 la educocidn, y que
no podria svstituiria, 3u funcidn no es sustituir a la.

prdctica, 8ino guviarila, esclarscerla, ayudarla si es

14



preciso a llenar las lagunas gue en ella se produzcan,
a remediar las insuficiencias oue en ella se manifies-
ten, Al podarogo no le toca, nor tanto: construir intg
aramente un sistema de enscilanza, como 3i antes de €1

no hubtisra existido tal cosa; sind que es preciso, por
el contrario, cve Ge avlirue sovre todo, a conocer y a

comprender el sistema do au tiempo..." (15).

Respecto o las posirles vinculaciones que pudiera ha-
ber entre educacidn y sociedad, Turkheim selala que la edu-
cacién es un hecho eminentcemente zociel, cuya funcidn en la
misma es la de perpetuar y producir wna "suficiente homoge-
neidad" enire =us miembres. e habla de wna sociedad, en
abstracto, cue se zitvia vor 2ncima d2 los intereses de cla-
se y que aparenta independsncia existenciasal con los indivi-
duos, pero esc sf, aouc para nue dsta pueda sostenerse "nece
sita que el trarajo se divide =ntre sus miemtros" (1%8).

"oor esto ella (1w soodedad) prepsra por sus propias
manos, mediante la educacidn, los trabajadores especisa
les gue necesita. ®s pues, para ella y por-ella, como
la educecidén llegd a diversificarse”‘(l7).

Muevamente podemos apreciar el cardcter ideoldégico de
este eutor y su posicida social frente & la educecidén, pre-
cisamente cusndo cculta (sin concgiencia ni frivolidad, cla-
ro estd) el cardcter ¢« clese de esea educacidn y las condi-
ciones socisles concretas en gue debe capacitar y producir
eSpecialidedes'técnicas, Luperespecializacidn del trabajo
productivo gue satisfara les necesidades del sistema capita
lista moderno, cuando :ze reficre a vella" (la scciedad) co-

mo a uns cortesana por 1= cue hay cuc sentir respeto y no a

una sociedad que no puvede ser homosénea sencillamente por-

15



que estéd dividida en clases sociales antasdnicas, entre las
que ﬁay relaciones econdmicas y sociales que inducen a su
lucha y cuyo btastdn de mando pertenece a.una clase en el po
der, a hombres concretos e histéricamente determinados oue
se aseguran la tenencia de los medios de nroduccién y la ex
plotacicn de la fuerza de trabajo por medio de ruerzas poli

ticas sspeciricas  (Ila coercidn y ¢l consenso).
1.2 Jokn Dewey y la proouesta funcionalista,

Los planteamientos tedricos y alirmaciones 1ilosdéiicas
tanto de Comte como de Durkheim, no sdélo gozaron de popula-
ridad 2 innovacidn cisntlfico-7ilosd{ica en la Zuropa de su
época pera el mndlisis de sus socied=des, siao uue fueron
bien acoridag por una socieded norteanericana que, = princl
pios de siglo, vivia uno de los perfodes méds criticos de su
historia en cuanto a orden social y estructurs econdmica se

refiere,.

A ello, debemos agregar cue la incursidén de niles de
refugiados europeos a territorio norteamer;cano, contribuyéb
grandemente al conocimiento y promocidén de doctrinas filosd
fices y novedades cientfficas cue del vivjo continente ven-

drien a cultivarse en fmdricsa,

4stos =on los elementos histdéricos cue dan orisen, en
sren medida, a una de les doctrinas filosdficas més volémi-

cas de nuestre época: el funcionalismo.

Como veniamos mencionanco, esta corriente tiene su sus
tento tedrico en los enunciados del positivismo, peroc los
intelectuales de lz llamada "Escuela de Chicago" (Escuela
que se encargaria de dar origen e impulsar esta vertiente y
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cuya constitucidn estaria matizada por un reformismo so=-

10131), no solanente adoptarcn el mdtodo cientifico experi-
" mental para cencontrar leyes naturales 2n el orden de la s
ciedad, sino que desarrollaron con mayor exahustividad la

concepcidn de una sociaedad cryanicicta,

Concebfan a la sociedad como un "templo", cuyas estruc
turze o soportes principales serfan las instituciones socia
les mismas, cada una 12 las cuales debia cunplir wna fun-
cidn esvecial cue la propls sceledad le dictnbta para su con
solidacidn ¥ existencia, #Hste idea nstéd insvirades, en par-
te, en un =volucionismo tinlo-ista cue plantes 1o existen-
cia de estructuras orgdnicas con ines capecificos para la
supervivercia Je una especie; Jdicha postura se aplica, Sew
gin se ve, pars loc funcionalistas, £l orden y naturaleza

L%

de nuestras sociedades,

Ante estos hechos histdricos, resultd necesario crear
una f{ilosofia social capaz de atender las espectativas de
una sociedad capitaliste en plena expeansidn, vy que encuen-
tra entre sus precursores tanto a Willian James (uno de 108
creadores de le doctrina cel prasmatisno )como a John De-
wey, autor ssie Ultimo que ocupard nuestr: acenzidén tanto
por lo representativo de 3u pensomiento, como por las afir-
meciones cue hiciera en terno a la provlenmdtica educativa

de su época,

La primera distincidén qus hace este autor c¢n torno a
la educacidén (asi en términos ~enerales), es gue ¢sta es un
arte que se apera 2l método cientirico erperimental; esto
se debe a gue Dewey considera oque la educacidn se uncuentra
en un perfiodo de transicidn de estados enpiricos (como les
costumbres y la repet 01én mecénica de actos) 2 instancias

17
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de carécter cientifico cue se gobiernan y articulan por el
z

método cientifico experimental,

Para ir acerc#ndonos cada vern més al pensamiento de es -
te autor, veamos 1o que dice respecto a la ciencia: |

".o. la ciencia si¢nifica, crec, la existencia de métg
dos sistematicos de investigaecidn que, cuando se diri-
gen a estudiar una serie de hechos, nos ponen en condi
ciones de comprenderlos menos azarosamente y con menos
rutina® (18),

Desde este punto de viste, resulta claro gue para De-
wey, la produccidn de conocimirntos cientifices no es mas
que el paso cue huy entre la observacidn empirica de hechos
tangibles (empiricomentes matzriales) ¥ la consolidacidn de
un sistems cohierente de leves gue nos conduscan a le cien-
cia; todo esto nor la intermediazcidn de un método cientifi-
co universalista que se encarsard de hacer una relacidn en-
“4re los hechog y fendmenos de naturaleza empirica para po—
der congtrulr leyes y después sistemas de leye es,

En lo cue respecta a 1o construccidn de una ciencia de
la educacidn, encontramos gue Lewey plantea la existencia
de fendmenoz educativos en térnines de la instruccidn que
se da en las sulas, desatendiendo con esto otras précticas,
también educativas, como lag qgue se dan en la familia o0 en §
otros coniextos sociales, por lo que propone una ciencia dgb
la educacidn para el saldén de cleses. Asimismo afirma que
las précticas educativas son el material que plantea los
problemas a la ciencia de la educacidn, material que consti
tuYe g dnica fuente y la prueba final o verificacidn de

las conslusiones de la investigacién educativa,
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En relacidn con los resultados cue se obtienen de la
2nvestigacion -edveativa, veangs el cardcter pragmdtico que f
este autor les otorga al enmarcarlas en wn contexto de uti--
lidad inmediata:

"... el valor de los resultades cientiiicos (...) pue
den ser cientificos <1 otro campo, pero no en la edu-
cacidén hastia gue sirvan a propdsitos educativos, y si

sirven realmente o ne, sdélo puede deccubrirse en la
practicar (19),

Nétese, pues, el cardcter y tendencia soclal a que es
tén diri -idos los resultados de wna investigacién educati-
va, al adecuado funcicnemiento de las instituciones educa—
tivas en la préctica inmediata con el fin de ase~urar el

orden social estatlecido,

Por otra part., Dewey sostiene que no existie una cien
cia de la educacidén independiente, porgue si bien las
prédcticas educativas constitvyen el material de dicha cien
cia, las fuentes tedricas & las cue recurre provienen de
ciencias "ya desarrolladas, <n vn buen estado de madurez",

y son indispensables pars *trzter dntelectuslmente esos pro

blemas, Las ciencias a las cue se re’lere Dewey son la in-

cenierfa, las matemdticas v la mecédnica:

"Descontandoe el hecho do cue e du una preparacidn
menos 8istemfitica a lag personas gue aplican el arte
de la educacidén, el caso as gue las ciencies a que de
be acudirse para obtencr contenido cientifico para el
trabajo del nrictico de la educacidn, se hallan menos
maduras de 1as gue ofrece ¢l contenido intelectual de
la ingenierfia. Las ciencias humanas que constituyen
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'*‘  *as fuentes del contenido cientifico de la educacién
-biologia, psicolo;fa y sociolosia por ejemplo- se ha
1llan relativamente atrasedas comparadas con las mate-
maticas ¥ la mecdnica" (20).

Como se pudo apreciar, Dewey no solemente gubordina
nuevamente el comme de le ciencla de la educacidén a otras
disciplinas cientificas (como lo hiciera tembién Durkheim),

Sino que cdemds concede un cardeier despreciativo a las

e

-

ciencias "llomzdon gsociales” ar-umentando, con juiclios pu-
remente valoratives, ¢ne csies cioncias se encuentran en

un "relative atroco” con resvecto a ciencias més "™maduras™®
como le ineenierfa, 1¢ mecériczca o 1las matemédticas. Destaca
también la diviszidn oue existe sntre la ieoria (o contenido
cientifico cue avortsn loo zicncias maduras) y 1la préctica
(aplicacidn del arte de la educacidn) como si éstas fueran

dos instanciss "maturalmente" separadas.

Las anteriores nbservacilones nos conducen necesaria-
mente a cuestionar la necesidad de incorporar tanto 1auingg
nieria como la mecdnica a la internretacién y déscripcidn
de los fencmencs educatives, con el Tin de rarentizar un me
jor control de 1 scciednd, o olvidemes cue precisamente

ES

la insenierfs ftwoo nn Jsran dmoulso en la wnidn emericana

Justo en el nmomenio en cue fué necesario wodernizar 1los pro
cesos productivos con la aplicacidén de la administracidn

cientifica de Tavior, & la vez de optimizar dichos procesos
con la méxima eiiciencia #l menor costo posible (menor des-

gaste) y la =zplicacidn de nodelos derivados precisamente de

la mecénica, la estaddstica y la ingenieria.

Al respecto, un comentario de Harry Braverman; .

' "La trensiormacién del trabajo de una base de perici




a una base de ciencia, puede decirse gue incorpora un
contenido ofrecido vor una revolucidn cientifica y de
la inrenieria dentro d¢ formus provorcionzdas por la
rigurosa divisidn y sublivisida d2) trobaic, favore-
cida por la administracidn conitalistan (21).

"La revolucidn cientifico-ticnics, por osta razdén, no
puede ser mtendidn en términcz de innovaciones eSpeqi
ficas -como @n €l caso de le rovolucidn industrial, la
gue puede ser caracterizsada provianonte por un puiiado
de invenciones claves-, aino ocuz debe zer entendida
mé&s bien en su totalidad cono un medo de oroduccidn
dentro d=1 cual la ciencia y las exehustivas investiga
ciones en ingenierdia, hon eido intesradss como purte
de su funcionzmiento ordinario, La iunovacidén clave no
puade ser encontrada en quimics, clectrdnica, maguina-
ria avtomética, aerondutics, ffcica atdmica o alsuno
de estos productos de estas ciencics tecnolidgicas, si-
no més nien en la transformacidn de Y2 ciencia misma
en capitaln" (22).

Bstas apocalipticas pero clertas Uﬂj&DTuu de Eraver-
man, nos ayudan a comprender la necesidad e inquietud de De
vey de incerporar disciplinas ter disimbolas de las cien-—-
cias sccioles como la inrenieria o 1o necdaica a los proble
mas de lao ceducacidn, con el objeio do airmorse un mejor
control sotre le onergtivided de lsos pridcticas educativas,
al mismo tiempo cue 5e vrofuce un aprendizaje para el traba
jo super-especializado més eiicaz en toirno a la capacita-

cidén de mano de obra (273).

Por Ultimo, la apreciacidn cue Dewey hace acerca de la

filosofia de la educacidén habla por si misma:

~"La funcién de una filosofia de la educacidn basada en '
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la experiencia, e¢s la exploracidén constructiva de las
posibilidades de la experiencia dirigida por el método
cientificor (24).

1.5, Crditicas y perspectivas,

Ee tratado d: exponer en este vrimer capftule las ide-
as y preposiciones *edricas tanto del funcionalismo como
~del peesitivisno cue plcieran pare le educacidn, Y he sscogl
do a estas dous doctrinas tilosdéficas porcue renresentan pro

4

puestas sisfemditicas para la consbruccidn de una ciencia de

la ecducacidén, y poroue 307 =1 soporte tedrico o inrfra-estruc

tura filosdiico-ideold-ica dv. muchas de las vertientes de
payor arraiso on la axolicacidn, deseripzidn ¢ bWisoucda de
solucidn do rueciros actuzles problemss 2ducativoes (tales
como la tecnolosia educativa, la sdministracidn educativa,
etce. ); y constituyen, =n mi opinidn, un sistema tebrico de
conceptos de la reelidad social y las pricticas educativas
(¥ 1a manera de ieorizsr ¢ ineidir sobre ellas) que respon-
de a necesidades comunes y por ‘o niismo etiende.. a un mismo
esguena ideoldérico: la elavoracidn tedrica de la clase en
el poder; por tanto, el discurso peda#égiéo aparece articu-

lado al discurso <=2l poder,

Acarca 4ol pooitivizmo, lo Unico que nos gueda por de-
cir es oue, 21 no distinsulr el objeto especifico cue toman
las ciencias sociales (cbjeto cuyo canpo de betalla encara
una lucha ideolidé~ico-politica por las relaciones cue enta-
blan los homtres en la trama sccial y que responden a inte-
reses concretos de clase) a diferencis de les cicncizs natu
rales, confunde ¢l cardcior y naturaleza de cada une de
ellos, pretendidndo con esto lograr una "homogeneidad epls-
temoldgicam de los diverentes dominios y de las ciencias
que los toman por obhjetos (25).
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Su error fundamental consiste en no comprender la espe

cificidad metodolduica de las ciencias sociales con rela-

cidn = las cienciac naturales, 2rror que se debe a la “in-

comprenszidn® dol carédcter lListdrico de los fendmenos socia
t

4 dnd

les (cuyn crnraciecistica y dinamisme estd dada por la trans

formacidn de los hombres tn su lucha por el poder). Tamhién

identificz parcialrrnte 21 zsujeto y el ot jeto del conoci-

miento, por las razones cus ya expusimos,

Bl funcicnalismo. por su parte, no sdélo viene a incor-
porar les criterios propios del positivismo, sino que, ade-
més, se da = la tarca de tuscoor optimizaer procesos educati-
vos con la ayuaa do la téenica y lo orcanizecidn cient{fi-
ca en donde los problemas rociules no son de orden polfti-
co-idecldégico, sino de cardcler técnico-metodoldisico,

En cuantc a los planteamicntos cue realizoran en tor-
no a la probleﬁﬁtioﬂ educativa, nes encontramos con que,
por un 1aco, ge plantean un objete de estudic unitario y hg
mogéneo, preconcetido por une sociesdad "acabada" y cuya fun
cién (definida y deteminsda de antemanc por la riisma socie
dad), =erid sol .

tudes por medio del aparato escolar psra infegrar a los in-

ente fTronomitir una cerie de valores y actil

dividunos al érden social catoblecido. Por otro lado, tanto
el positivismo cowo el funcionalismo subcrdinan la produc—
cién de conocimientos cisntificos pars una ciencie de la
educacidén a otras Arecs del conocimiente hunmano gue en mu-
chas ocasiones nada tienen cue ver con ésta; acemds, el pa-
pel gue le asiman a dicha cienciaz de 1o educacidn, ni si-
quiera puede decirse aue rescate elementos y criterios de
esas disciplinas de las rue ze hobla, porgue gueda reducida
solamente a catalizador valorativo de lo cue es o deberia

ser la educacidn y qué métodos adoptar para lograrlo.
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, En los siguientes capftulos trataré de plantear que,
al contrario de lo aque proponen estas doctrinas filoséfi-
cas, si cueremos hablar de eduvcacidén como un objeto de es- =
tudio especifico de lou fendnenos educativos gue se dan on
una sociedad, no podemos considerarla como un fendmeno ho-
mogeéneo, unitario y abarcative del conjunto de elementos y
sujetos gque participan en <lla, como el positivismo y el
funcionalismo; por el contraric, se trata de vprocesos edu-
cativos que es necesario uricar y definir en 21 conjunto
de relaciones sociales gue se dan en lo trama social, ¥
gue se articulan organicamente & uwia estructura histérica-
mente determinada y cuya caracteristica estd dada por la
lucha que existe en el seno mismo de esos procesos educati
vos, que los hacen marifestarse como continuos-~disconti-
nuos (ver capftulo 111 de ecte trabajo). Ademds, cabe la
posibilidad de edificar una ciencia de esos procescs educa
tivos, pero con una concepcidén diferente de ciencia de la

que se ha venido planteando.
NOTAS

(1) Desde un punto de vista de anAlisis muy similar
al gue aguil planteo, Pérez ;dmez afirma:
“"Bajo el término educacidén se incluye indiscriming
damente el nroceso de Termacidn v confisuracidn in
dividual, la asimilacidn v reproduccidén de pautas
culturales vigentes en una comunzdnd, 10S procescs
de transmisidn cultural de generacidn en genera-
cibn, las actividades sistemdticas, orrsanizadas
por una formacidén social y coneretudos en una poli
tica especifica, los sislemas macro vy microsocia-
les articulados para la realizacién ce dicha poli-
tica, etc., Y no €s gue a priori y en aras de una



(2)

(4)

(5)
(6)
(7)
(8)
(9)
(10)
(11)

simplicidad esclarecedora, rechacemos algunos de
los anteriores componentes semdnticos reelmente
implicitos en el concepto de educacidan., Pero lo
que, er cualquior caso, Cebe erigirse a una teo-
ria que afronte Ios Fondmenos educativos es tanto

la delimitocidén e log componentes de este sector

de la realidad ecomg o ddentilicacidn de las rela
ciones cue g2 «sbablecen entre ellos y que carac—
terizan 1 funcionaniento de la 2ducacidn como
conjunto, coro sisteman,

PERLL ¢démez Arxcel., Tas ironteras de la educacidn.

Pt
i a—

vp. 7-8. Bl suibrayado es mio.
DURKIIH, ™mil., Las reglas del mdtode socioldgi=-

co. tuencs Aires, La Pléyesde, 1977. 250 p.

AL respecto, Pichel Towy serdala cue Durkheim en-
tiende a la sccaedad como un eninal, como wl Sis-
tema de Srqsanos diferentes, o¢ode uno de losg cua~
les cunmple una :uncidn especial. e esta forma
Lowy nos e¢jemplifica cue el positivismo no acepta
la especificidad epictemoldrica de los diferentes
objetos del ccaociniento, punto .central de este
debate, Para uvn undlisis mas profundo recomiendo

remitirsc o TQWY, “ichel. Dialdctica y Sevolucidn.

¥Vérioco s Sirio 7XI.

DURVH' 10, Tmil. ®la educacidén, su naturaleza y su

funcién® en Bduczeidn v jociologla. Bogotd, Lino-
tipo, 1979 192 ». :
Ibidem. p. 56

Idem,

Ihidem. n. 63

Idecm,

Ibidem., p. 70 ,
Ibidem.pp. 101 - 102
Ibidem. p. 113
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(12)
(13)
(14)
(15)
(16)
(17)
(18)
(19)
(20)
(21)

(22)
(23)

(24)
- (25)
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Ibidem, p. 114
Iridem. p. 115
Ibidem, p. 118
Ibicdem, p. 122
Ibiden. p., 139
Iidem.

DEVEY, John. la ciencia de la educacién p. 12

—— r——

Itidem. p. 36, El subrayado &s mio,

Ividem. p. 42

BRAVERIAN, Harry, Zrebajo y capital monopolista.
p. 185, |
Ibideu. p.

1J

AY

X0

L O

Cabe mencionar cue en esta incuietud se encuventra
la génesis cel pensamiento y filcsofia de las teg

ba

nologlas e 'ucativass o sez, la incorporacidn de

nodelos técnico-matenmidticos cue asegsuren una ma-

i
yor eficiencia zn el guehacer educativo,
DEVEY, John. op.cit. p. ©
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?*EffIIJ=gEDUCACION C PROCECCS EDUCATIVOS?. 7

En el capitulo anterior habldbamos de las interpreta
ciones tedricas de las doctrinas positivista y funciona-
lista sobre los fendmenos educativos y la Pudasrogfa. En
ellas se resaltaba el curdcter nomocgneo vy unificador de
la Educacidén, tanto en lo gue se rofiere a las précticas
educativas (e2n el dmbito de la instruccidn =2czolarizadea),
cono de la funcidén aue ésta deveria ftener con la sociedad
(homogeneizar a los mienbros de una seciedad detersinada

por medio de la transmisidan de 1a cultura v Les valorses

%

que ella implica), 4ssimisme, se arirmaba oue el sustento

de lo que podrfa ser una Ciencia de ia Iduacacidn lo consti

tuye, en si misma, la Bducacidn "in extenso",

La enterior exposicidn sclo nes servird pora introdu
cirnos en el punto cintral de lo que seré el debate de to
do este trabajo, y cur se refiere ovrecisancnte a lz ubilca
cidén de un fendmeno muy caracterdstico 1llama “Rducacidn®
y la posibilidad de erigir un conocimiento cientifico en
tormo a éste.

2.1. Blementos de la polénica enistemoldgica,

Panto en el discurso de Turkheim como de Dewey, el pun
10 que més nos interesa es la manera como se na entendido
e internretado a la educacidén como ol jeto de estudio, pui=
to que nos llevard a confrontsr posiciones epnistenolégicas
diemetralmente onuestas » cuyz énesis se cncusntra, preci
samente, en la manera en cue se concite y entiende el cong
cimiento humeno como creacidn, nrocucte y proceso., Hste se
rd, oueg, unc de los principales protlemas tedricos con
los cue nos enfrentaremos en la delimitacidn de nuestro ob
jeto de estudio. ‘
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. . Durkheim y Dewey se refieren a la educacidén como el
sustrato de una pfﬁctica cmpirica que ocvrre y se manifies
ta en la sociedad a traves ¢o las institucionss educati-
vas; sin emtarse, presenta dirisuliades pare entendérsela
cientificamente, por lo cue rocunejan interpretorla (o mas
bien, d2scribirla) desde otras drezs el conocimicnto,
Pues bien, la educacida, ol v cono ollos la concidben, se
presenta como una abotraceidn (o la ves cue otjeto) y el
proceso mental que la »roduce purfe de iz reflexidn deduc
tiva; esto ¢s, que @ pariir de un postulado ceneral tratar

de exnlicar e interpretar lao realided concreta,

Bete hecho representa una seculizridad muy caracteri§
tica del método en el positivisno (dedu ctivo-inductive) y
nos invita a cuestionar todo un sistzma rilosdéfico del co-
nocimiento,

En primer lugar, el objeto del conocimiento ai que se
refieren es un objeto wniversal y homowéneo cue engloba to
das las préicticas sociales educativas (acuellas gque se en-
marcan en el aparato educativo institucionalizado)'bajo un
sistema 16sico uniforme cerente de contradicciones y con-
ceptualmente cerrado, cn donde 1oz fenduenos 52 adaptan al
modelo tedrico ¥y no se nresente al modelo como un vroducto

de la reflexidn v transfornccidn de los mismos. (1)

™ este zmentido, al partir de uns catersoria +an gene-

ral como lo serfa el concepto "wducacién® se estéd, de he-

cho, estableciendo un distanciamiento entre la realidad con

creta o especiiicidad particular en que se ~eneran los fend
menos y el proceso mental que lez sprehende. Ademés de que
niega o no reconoce ¢l contenido d= combio y transiocrmacidn
de las disfunciones o anomfas cus, en térinos de dindmica
dialéctica, se presentan en su relacidén con otras instan-
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cias sociales no necesariamente educativas, Por tanto, no
acepta la contradiccidén como dindmica o motor de un fendme

~~

no o oroceso, Jomo bien anota fdorno:

"o.. las teorfas positivistas no pretenden sino sinte
tizar en un continuo 1lé-ico exento de contradicciones
todas las constataciones, eliciendo para ello udnica-
mente caterorfas de la mayor seneralidsd ponible, ¥y
sin reconccer como condicidn de los sstados de cosas
esos conuceptos estructurales culminantes en cue éstos
son subsunmidost® (2).

En serundo lusar, el método deductivo del posivivise
mo, gque centra su etencidén néds en el cardcter instrunental
de su sistema ldésico-lineal que en les carccterizticas del
objeto, 8l encontrar alrin obsticulo tedrico trata de ex-
plicar o <ncontrar lzs causas "extarnas'" desde unz panori-
mica causal {causs-efecto) le~itimendo siempre su ™eutra-
lidad" irente al conocimiento cientifico. Con ello se edi-
fica un modelo y un método para la educacidn universales,
vélidos parz todas las épocesg y en cualquier condicidén so-
cial experimentalnente mensurable cue, sin eabargo, no pue

c

ot

de explicar las ciferencizs y rnerticularidades,

Ante estas ceracteristicas epistemoldricns, aque de
ninguna manera ceontribuyen al esclarecimiento cientdfico
de esos fendmenos zocisles como Lo s0n 1os procescs 20uca-
tivos, sino que por el contrario, dormatizan el conocimien
to condenéndolo a cuecumbir en un sistema cerrado, veamos
lo que plantes el materialismo dialéctico en tanto sustra~
to tedrico-metodoldrico del materialismo histdérico en el

andlisic sistemdtice de las formaciones sociales.

El estudio del materialismo dialéctico no solo nos
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‘l

permitird plantear una cuestidén entre teoria y método en
la doctrina marxista, sino ftanbidn desmembrar toda una
postura filosdlica eon torno & la sénesis y produccidn del
conocimiento hwmanro que, en Wltima instancia, vendria a
ser el objetivo de todo procese educativo,

Bn 31 método en la economia volificam (3) Marx nos
dice gue anslizar un fendmeno de la realidad a partir de
una abstraccidn o generalidad (como lo seria la Bducacién
en nuestro case) nos lleva a una vieidn cadtican de conjune-
to que no se detiene a enlarar y analizar lzs particulari-
dades y elementos oue la2 componen, it ‘Wblo, si vartimos

e

de lo concrete particalar, de caterorins mas sinples, po=
driamos vercibir un "rico conjunto de determinaciones y re
laciones complejas? que, en intereccidén disléctica, consti

tiyen o un fzndmenc como un todo.

Sin embargo, 1o concreto no significa solamente la
simplificacidén de un fendmeno:

"Lo concreto es concreto, ya que constituye la sinte-
sis de numerosas determinzciones, o sea la unidad de
la diversidad. Pare oI pensamiento coastituye wn pro-

ceso de sintesis v wn resultado, noe un punto de parti
da. Es para nosotreoz i vunto de partida de la reali-
dad, y por tanto de la intuicidn y la representacidn,
An el primer cazo (métode deductive) la concepcidn
plena se disuvelve en noclones abstractas; en el segun
do, les nociones abstractas permiten reprcducir 1o

concrzto por la via del pensamiento™ (4).

De esta mznera, 2l partir de lo particular concreto
podremos entonces entender al fendmeno como un todo (tota-
lided concreta) con sus diferencias e interrelaciones. lLa
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tofalidad concreta serd, pues, totalidad pensada o repre-
sentacidén intelectual de lo concreto: Producto del pensa~
miento. (%)

Asi, tenemos que al partir de la prdctica concreta
que se manifiesta en la sociedad, elaboramos un sistema
tedrico que se wvuelve a revertir a la nrdctica de la que
parte para verificarse y transiormar, de csta forma, la
realidad circundantc, La prdctica social es criterio de
validez a la teoria,

"(...) la préctica sccial del hombre es el dnico cri

terio de la verdad de cu conocimiento del mundo
(eas )™ (B).

Bajo esta 1légica (Jdégica dizldcerica), la educacidn
como totalidad no es el vunto de vartids (como afirmaran
los positivistas) sino 21 producto de miltinles determina
ciones sociales, pollticas e ideold-dcas., A estas determi
naciones llamaremos procesos cducativos (particularidades
concretas) frente al ambiguo concepto enérico de educa-

cidn,

A lo lzrso de este canftule trataréd de cdelimitar lo
cue he convenido en llamar "wrocesos sducativos™ como
aguellas particularidades de 1a rezlidad concreta que, SO
bredeterminadas y determinantes en <l comnlezjo de la tra=-
ma social, constituyen 2 la educacidn como un todo y re~
presentan, a mi entender, el ohjeto ftedrico de una cien=-

cia: la Pedarogia.

Bajo esta advertencia, que cuede bien claro que di-
chos procesos educativos no son instancias autdénomas, ais

ladas, que se constituyen a si mismas, sino que represen—

31



tan un rico conjunto de dc*ermlnaclone politicas, socia~
les, ideold-icas que tiene: una furcidn Social especificeas
y que por io tanto deben estudidrseles dentro de la pro-
pia dindmica sociel, Tarn ¢ lo concidero necesario recue
rrir a la tveoriz marxizic nporoue, 851 Yiun no se ha aboca-

do abiertarcnie a2l catundio do los foadsenog educativos en

particular, su contrivuexde 8l mélisis sistemdtico de
las formaciones socicles y la transiormmacidn radical aue
ha provocade en tos sistenns Jilosdéficors anteriores a é1,
nos permitc mmalizar v onderder vna parte inportante de
ese dindmica social Ilomadn "procecos educativos®, para ex
plicar mejor esta ceccesidsld no selo eyistemolégica sino
también volivica, he decidido dedicer un apartado espe-
cial dentro de este capitulo a su expesicidn con relacidn
a la problemidtica ous nos inquietn,

2.2, Teoria marxista y andlisis de los fendmenos edu-
cetivos.

Algunos auntores que se han dedicado a estudiar los
fenémenos educativos desde una perspectiva marxista (como
por ejemplo lario Manacords, hogdan Suchodolski y Garcia

»

t

1)

Galle) afirmen, con muehe rasdn, ou: clierytanente llarx ¥y

[}

5
)

Bngels no se ocuparon fe los fendnenos —ducativos sino tan
cencielmente, o sez, de maneia indirecta, y gue el reflejo
de sus preocupaciones pedagdricas g2 encuenira en al unos
5SCTltOo fundementales tales como vla sagrada femilia",
"ILa ideclogla alemanz®, "intidtthring®, "FHanifiesio del par
tido comunistav, "COritica al procramsa de Gothav, "Miseria
de la filosofia", y alrunos zportados sustantivos de "Bl

capital" asi como las "Tesis sobre Feuerbach",

En estos textos se pueden encontrar de manera explici
ta las preocupaciones pedagbcicas y los postulados educati

32



£

vos de Marx y Engels; sin embarfo, el andlisis de las apor
i

e
taciones del materialismo histdérico hacia la Pedarogia que

me proponso hacer no se restringse al miento de lo
que Marx y Enscls neyan escrito scobre educacidn, porgue

consideroe que ¢l marvisme si hien es cierto que representa
el producto tedrico del penic crsador de Mar: y de Bagels,

e

no se detiene alli, Uus postulados tedvicos asi como sus
reflexiones iilosdficas sdlo abren un hastisino vanorama
para la intervretocidn, andlisis y ftrans’ormecidn de la ag
tuacidn de los hombres en los distintos drdenes de la vida
social y esniriiucl,

Como dirfa Althusser ".,.Marx abridé un nueve conti-
nente al conocimiento cien*tifico: aguél de la historia
(eee) La fundacidn 32 la ciencia de la histn;ia_por llarx
ha provocado 21 nacimiento de una nueva filo
¥ préacticamente revolucionaria: la filesoffa nerxista o

materialismo dislécticom (7).

En este sentido, Marx y @ngels han abierto un espacio
tedrico, un continente cientifico-7ilosdéfico que me se aca
ba ni mucho mencs 32 arota en sus escritos, Siruiendo el

pensaniento de Lenin, los nozitulados de piar: y “nrels solo

n

son "lzs piedras an~lores”, los orincinios toorices de
una doctrine cue es preciso desarrollar y cue, en erecto,
cuenta hov en dia con las valiogez aportacicres del propilo
Ienin, d=z Gramzci, de Vosa Imtemburgm, de Althuzeer y de
muchos otros autores oue han comprendido el papel histdéri-
co e importanciz fundsmentazl del narxismo para le interpre
tacidn de lz realidad gsocial on =l comproniso de partici-
par activa v concicntemente ern su transformnn~idn, A ello
se agre~a cue ia doctrina fundada por Harx y %ngels no es
un dogma, no es un modelo universal 2l ocue hay oue restrin
zir la realidad porque neraria con ello incediztamente
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origen histdrico, su aportacidn al desarrollo del conoci-
miento humsno (a través de la filosoffa de la praxis) asi

como su participaecidn politica, revolucionaria, en la lue
cha de clases.

Por eso mismo, y volviendo al planteamiento original,
las aportaciornes de Karm y Tngels para el ecstudio de los
fendmenos educativos cierto cue se encueniran vertidas de
menera explicita en almunos textos fundamentales, pero, ¥y
como versmos mas adelante, su avpertecidr més valiosa se en
cuentra en el simificeqco nismo que representa el marxismo
como ruptura epistemold~ice y como cusrpo sedrico de cono=
cimientos que intenta interpretar lao realidszd socinl a par

tir de su transiormacidn.

Antes de entrar en detalle sohre la polémica cue So0S-
tienen airunos autcres resvecto al marxismo y los fendme=~
nos educativos, peasaré a exponer muy brevemente alsunas
consideraciones de la doctrina marxista a fin de no pasar
por alto, ¢ dar por sentadc, los diversos comoponentes teé-

rico-netodoldgicos oue la conforman. :

Bl pensaniento tedrico filosdfico del marxismo debe,
primeramente, vticarse en el contexto histérico en que se
procuce; esto es, representa el nroducto intelectual de
vna actividad prdctico nolitica muy concreta del siglo XIX:

lz liberacidn de las cleses trovejodores de un modo de pro -

duccidn opresor y enajenante,

Para ello fué necesario realizar un profundo estudio
de las condiciones histdérico sociales cue engendraron y
dieron lusar a dicho sistema productivo, conocer sus for-
mas de organizacidén y funcionamiento asi como las relacio-
nes sociales e ideoldgicas que implicaba.
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- Esta labor no fue el or
nios, en este caso Marw y Ingels,

bozos muy claros de
ca y movimientos rpopnlares

tantes, Concretoments los

que se inspiraron orifinahn

soffa alemana, la econon:

ducto espontdneo de dos ge-
sino cue ya existlian es-

andlisis econdmico y sociel de la épo=-

¢ liberacidn sccizl ruy impor-

tratojos Tundementalss 2n 103

eate Merx y Hngels son: la filo

» poiiltica clésica de David Ricar

do y adam Smith, ¥ la comuna d2 Paris (8).

Para pocder comprender el sistema social y eccndmico
Mary y Engels tuviercn ocue renitirse hasta
gcéndo

de su época,
los origenes mismos de las cociedades humanas,

se con ello en un interesantisine estudio antr

4]

la formacidn de lias sociedades hunmanas tomando como punto

de referencia la proeduvccidn material de sus necesidades vi

tales y les formas de organizacion eccndmico-social que

ellas implicaban. (9)

De esta manera, fundan una nueva ciencia: la ciencia
de la Historia, el materialismo histdérico.

"La ciencia fundz”a por Marx cambia toda la situacidn

del dominio tedrico, Es una nueva ciencia, l=z ciencia
de la historia" (10).

"Rl materialismo histérico es la cienciz de la histo-
ria. Puede ser definidce con mayor precisidén como la
ciencia de los modos de produccidn, de sus estructu-

ras propnias, de sus funciona-

constituciones, de sus
mientos, y de las formas de transicidn que hacen pa-
sar de un modo de produccidén a otro. (...) La teoria
ie pro

teorla de los diierentes modos

1a cienciz de la totalidad ore

48 la historia,
dvuceidn es, en verdad,
génica que constituye toda formzcién social dependien
te de un modo de préduccién determinado. Ahora bien,

iw
opoldsicy de



cada totalidad so=ial conprende, como Marx lo ha ex-
puesto, el conjunto articulado de sus diferentes ni=-
veles: la infraestructura scondnica, la superestruc-
tura juridico-polftica, ¥ la superestructura ideold-

gican (11).

Al irse planteeandc les espechativas de andlisis y es
tudio de las forma zles, Marx y Znrgels (y poste
riocmente Lenin y Mao) se enfrentaron <on vroblemas Iégi-
co-Tilosdéficos propios de 1=z actividad cue realizecban y
caracteristicos toubidn de la disputa Filosdfica de la épo
ca entre el materialisnc wmecanicista ¥ ¢l idealismo hege=-
liano. Concretamente me roiincro a 1o necesidad de concebir
e interpretar la produccidn y génesis del conocisiento hu-
mano a través de uaa melodologia v filoso'Za bien especIfi
cas, IEn estie serntido, y siguiendo con los planteanientos
de Althusser, al mismo tiempo gue Marx y #ngels crearon la
ciencia de la historia, Tundaron lz filosofic marxista o

materialismo disléctico,

"El materialismo dialéctico o tilosofia marxista es
una disciplina clentifica distinta del materialismo
histérico. La distincidn de e=taes dos disciplinas
clentifices revosa en la distincidén de sus objetos,
El objeto del materisalicme histdrico estd constitufdo
por los modos de produccidn, su constitucidn y sus
transformaciones, Bl otrjeto del materiaiismo dialéeti
co estd constituido por lo cue *ncels llama "la histo
ria del pensamiento” o Jlo que Lenin llama la historia
del "paso de la ignorancia al conocimiento", o lo que
nosotros podemos llamar 1= historia de la produccidén
de conocimientos, o bien la diferencia histérica entre
la ideologfa y la ciencia, o la diferencia especifica
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‘de la cientificidad, problemas ftodos que abarcan en
“ general el dominio llamado, en la fTilosofia clésica,
teorfa del conocimiento” (12).

Basados fundanentalmente en la critica a2l materialis
mo mecanicista-sensualista de Iudwig Feuerbacn y en el
sistema filoséfico del idealisno alemén (en pariicenlar He
gel), es como s crea esta doctrina Filosdéfica de alean~
ces inconmensurables que viene a reprasentar (en las pala
bras de Suchodolski) toda una revolucidn copernicena en

17

el pensaniento filosdfico de la época.

En el meterialismo dialéctico; en tanto elemento me-
todolégico fundamental del pensamiento marxista, es nece-
sario hacer unr digiincidn importante entre teorla y métg
do (al igual que con cualouier otro sistema filosdfico-
cientifico), pero zin descuidar cue se trata de dos ele-
mentos interrelacicnados. Lo teorfa o sistema racional de
los concepios tedricos, estd revresentadza por el materia-
lismo, materialismo que expresa la realidad circundante
(fisica y social) de una mansra dindnica e jinteractuante,
a diferencia del materialismo metanicistu-sensualists de
Feuerbach (13). ¥ el método, ou: expresa la relacidn que
mentiene la teorfa con su ohjeto, on térainos de proceso
de transformecidn, tanto de leos processs naturazles y socia
les como de los procesos del conncimiento. Cada uno de los
términos incluye al otro:; teoria v método.

Hasta ghora hemos wenido plantesndo un aspecto quiza
contradictorio pero caracteristico de la doctrina marxzis-
ta, ¥y que tiene que ver con su ingsercidn en el terreno de
la ciencia y en el de la filosofia como ruptura epistemnold
gica; a saber: la doctrina marxista es, a la vez, una cien
cia y una filosofia. Esto se explica, segin Althusser, por
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que toda revolucidn cientifica (aguellos resquebrajamien—
tos del conocimiento que conmueven tode un sistema y lo
transforman) conlleva una revolucidn en el pensamiento fi
losbfico en general, en la concepcidn y representacidn
del mundo,

"La apertura de este nueve continente (materialismo
histdrico) ha provocade uvnz revolucidn en la filoso-
fia,

Lo filoscfia nacid (rlatdn) con la wpertura del conti
nente de la Matemdtica., ué transformada (Descartes)
poxr la apertura del continente de la isica, Actual-
mente es revolucionads vor 1s avertura del continente
de la Historia hecha por Moo, Esta revolucidn se lla
na materialismo dicldetrco. (...) Las irvansformacio-
nes de la filosofia sicmure son un aco de 1log grandes
descubrimientos cientificos, Wllas se producen,. eseqn
cialments después de dstos” (14).

;En qué momento o a partir de cué circunstancias pode
mos afirmar que con la doctrina marxista se produce una
ruptura epistemoldsica?. i

En términos generales, la tarea cue se comorometieron
a realizar tento Morx como Engels (y posteriormente también
Jenin), y cue se reiiere al entendimiento de la sociedad de
su época, se enfirentd con chestécules de cardcter tedrico
gue impositilitatan entender y analizar los iendémenos que
les ocupara de unae maneras cientifica o, dirdmoslo de paso,
de una manera diferente a la hecha Lasta entonces, Los obSe-
tdculos a 1los ocue me refiero tisnen aue ver con los postula
dos y teorias considerados como vélidos en su énoca, tanto
cientificos como filosdficos: materialismo mecanicista,
idealismo hegeliano y una concepcidn lineal v continuista



de la historia,
Por demds estd decir que Marz y Engels plantearon una
problemdtica diferente de concocimiento al ouerer interpre-

tar, para la accidn politica y por la misma accidén politi-

)]

ca, la sociedad indusirial del si~lo YIX para la redencidn
revolucionaria del proletariado,tomando como punto de refe
‘rencia las condiciones materiales, reales y objetivas, de
las relaciones scciales, econdmicas e ideoldgicas entre

los hombres.

Esta problemctica plantea la necesidad de transformar
dichos obstéculos a los que hemns ezludido superéndolos en

la crezcidn de wn conocimiento nusve, dijerente al ante-

.

rior. Yea hemos dicho que efectivamente fueron retomados
elementos sustancialss del maverialissic y ¢e la dialdcetica
hegeliena pero no invirtiéndoles (como el vrropio iarx afir
mara respecto de Hegel) sino producicndoe un saber cualita-
tiva y filosoficamente nuevo que supera a los conocimien-
tos anteriores y plantea, al mismo tiempo, nuevas problemd

2

ticas y nuevos enfoques y posibilidades de abordarlas,

Dentro del propio desarrollo tedrico dzl nensamiento
de lz doctrina marxista, Althusser ubtica dos momentos cru-
ciales que se refieren a lc cue estoy nlanteando; a saber,
la existencia de la yupture epistemoldgica y el lugar de la
ruptura. La existencia de Ja ruptura se refiere a la constl
tucidén de un continente nuevo del conocimiento (materialis-
mo histérico) y una filosoifla gue lo acomparia (materialisme
dialéctico); mientras que el lugsr de la rupitura tiene que

N

ver con dos momentos especificos del pensamiento merxista
en el andlisis de Althusser: el pericdo ideolégico del mar-

xismo que se ubica en las obras de juventiud de Marx ("Desde

su disertacidén de doctorado hasta los manuscritos de 1844 y



La sagrada familia"; el periodo de ruptura (las Tesis so-
bre Feuerbach y la ideolosfa alemena, donds aparece por
primera vez la nueva problerdtica de arx, aungue a menu-
do baje una forma parcialmerte negativa y iuertemente po-
lénica y critican (15); v las obras ds maduracidén (Tesis
soktre Feuerbach, ILa ideclogia alemara, Menifiesto, ise-
ria de la filosoifla, Salurio, precio y genancia, etc.) ¥y
las obras de madurez posteriores a 1857, en-.concresto "Bl
Capitalr,

Todo el desarrollo tedrico sobre 2l merxismo que he
venido exponiendo tiene el ohjetivo de explicar que esta
doctrina tiene una importancia fundamental en los terre-
nos de la fileosofia v ln2g cienciag socicles que no se aca
ba, ni mrcho menos se reduce, al pencamiento de Yarx ¥y
Engsels o lo que ellos nayan escrito, Jomo ya dijimos, ¥y
fieles al vensamiento de Tenin, cstrn dcotrina cstd adn
por desarrollarse y superarse nernanentemente,

Volviendo &l punto wsue aparentemente hemos dejado
atrds y que se refiere a la problematica educativa, esté
por demds decir que la doctrina marxista ofrece un riquisi
mo vnenorama para lae interpretacidn y accidn educativas,
cue voy a tratar ds abordar cesde Cos perspectivas: la pri
merz se refiere a la ewposicidn de 1o aue algunos avtores
han reszzatado de las obras y postulados fundementales del
marxismo para los fendémenos educatives; mientras que la se
gunda lo constituye en si mismo el marxismo entendido como
aguel continente cientifico~filosdficc del que hemos habla
do tanto v que eztd, ciertamente, profundamente comprometi
do con la dindmica social, de la que forman perte los pro-

esos educativos.

Para llegar a este punto fué necesario hacer, como;di;:
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jera el propig Althusser, un "rodeo epistemoldégico" que
definiera, ubicara y delimitara especiiicam®uite la proble
méatica que nos ocupa, 2l tiempo que nos plantea estrate-

gias tedricas para abordarla,

Dentro de la nrimera vertiente tenemos las observa-
ciones y an#lisis de Mario iManzcords, Fogdan Suchodolski,
Jesds Palacios, Carcie Galld y Martin Jarmoy, quienes, bg
sados fundumentalmente en los escritos en los gue Marx ¥
Engels aberdan ablertamente la cuestidn pedagdgica, repre
sentan al enfcoaque mar:ista de la educacidn en nuestrosz

ias.

Ellos aseveran que la teoria marxista ha aplicado sus
categories de andlisis al sistema educativo existente a
partir de la critica a la escuela capitalista (su funciona
miento, su significado ¥ el pavel aue cumple en la sociew
ded), al nismo tiempo que desarrclla su propia teoria ce
la educacidn.

De los principios méds importantes que.rescatan de las
obras de HMarx y Fngels en la critica misma al sistema edu-
cativo del cepitalismo, es la de la divisidn del trabajo,
misma que tiene su origen con la aparicidn de la propiedad
privada v cuve diferencia histdricamente lz actividad ma-
nuel de la actividad dintelectual, creandc con ello una je-
rarquizacidn social del trabajo (divisidn social del trabg
jo). A partir de¢ ahi la formacidn intelectual y monopolio
del conocimiento ectarédn destinades a zquellos estratos so
ciales vnrivilegiados que cuentan con los medios de prodic-
cién y por lo mismo el control politico (16).

A partir de este hecho, y de las caracteristicas y ne
cesidades del sistema capitalista, se va generando una es-
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picializacién N su%erespecializacidn del travajo producti
vo que hace cue los hombres reglicen actividades rregmen-
tadas, y en donde la escuela paserd a [forvmar un papel im=-
portantisimo en la formacidn de cusdros especialiszdos al
tiempo que transmite wna cultura considerada como vAlida:
la cultura bur;uesa.

Mes allé de restringir la aportacidn del marxismo a
la pedeagogia en lo meramente escolar, o de repetir incan-
sablemente sus principios, 21 marxismo infiere de multi~
ples maneras (la mayoria de ¢llas indirectimente) en la

préctica y reflexidén =ducativas, Coqe apunta Suchcedolski:

"Pese & gue (Marx v Ingels) no se Ocupafon directamen
te de la Pedagogia, y sclo relativa y Iragmentzriamen
te hablaron y evoribieron acerca de los problemas de
la formacidn y educacidn, tiensen unsa deciciva impor=
tancia en la hisdoria del pensamiento pedesdgico en
cuanto creadores de una nueva concepcidn de la cultie
ra y de la historia, de la sociedad y del hombre"
(17). '

o

Sin embargo, las criticas del marxismoc a la escuela

capitaelista se centran menos en cuestiones metodoldszicas y

resaltan el popel social de la escuels en la perpetuncidn
y mantenimiento del statu quo. De estz formz, la problemi-
Llemdtica social (a la

s
S

tica educaetiva se incorpora a la pro
es)

lucha de clas de manera indirecta, porguec Si Lien es
cierto que la disputa se sgenera en iz infrzectructura, en
la base econdmica misma de la sociedud, refleja y transmi-
te esa lucha 2 todos los niveles e instancias sociales, en
tre las que se incluye la educativa. Lesde entcinces, desde
estos planteamientos, los procesos educatives deben situar
se en la dimensidn de un proyecto politico muvy complejo,
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de una dindémica y una lucha politicas con caracterfsilcas
hlotd?l?ﬂu especificas.

La uticacidn de los procesos educativos, o partir del
pensamiento marxista, debe hacerse con esbe sentido social
y polinlco en el gue estdn inme~503 v por Yos gue existen.
No hacerlo nos llevaris a los viejous esquemws ducativos
del idealismo que aceptan lo ingenuidad educativa como da=-
da, natursl, »or encima de los hombres (popcr'tou,njwtérlm
cos) en nombre del hombre universal, e2conoccsr el caricter
creador y de¢ liucha que impilicuan los procosos educatives
nos pone en una vosicicn aventajada en el entendimiento ¥
transformecidn de la realidad oduc~t1vca

En el pensaniento de arx, escribe Jesus Palacios:
"... a la par qus la revolucidn social, la transfor-
macién educativa &3 tna coendicidn indispensable del
desarrollo totzl del hombre y del cambio de las rela
ciones sociales; la educacidn debe acompafiar y acele
rar ese desarrolle y ese cambio, pero no &s la encar
gada exclusiva de desencadenarico ni ha cerlo-triunfar.
La educacidn debe preparer a los Lhombres para la des

truccidn de la vieja scciedad...™ (1o),

En resumidas cuentas, el andlisis de los autores a
gque he aludido respecto a la produccidén pedagdgica de
Marx se sintetiza de la siguiente manera:

-Critica al sistema educativo del capitalismo a tra-

ves de la divisidn jerdrouica entre trabajo manual y

trabajo intelcctual, cuyo origen se ubica en la apari
cién de la propiedad nrivada

-Reconocimiento del pavel politico y social de la edu



cacidn dentro de la lucha de clases. (reproduccién so
cial, lucha ideoldégica y la formacidén de una concien-
cia revolucionaria).

~Elaboracidn de una teoria educativa provia gue se
fundamenta en 1o vineulacidn entre educacidn y traba-
jo preductivo (en contrapartida con la divisidn entre
trabajo intelectuel y trabaje manual), y en donde adg
més el treba’o productive ez entendido como la coexis
tencia reciproca Jde ambas entidades, .

- Y la concepcidn, en la prdctica ecuvcativa, del hom-
bre "omnilateralv: eslc es, vy como conzecuencia de
los puntos anteriores, la formzeidn veolivalente y
multilateral del hombre en la realizacién de todas
las facultades v posibilidades para la satisfaccidn
de sus necesidad2s,

Se trata, »ues, del hombre concreto, actuanrte de su
medio y transformador del mismo, el hombre hictdérico
¥y no el hombre Iragmentade, abstracto del que tanto

hace referencia la pedagogia ddealista. (19)

Por otraz parte, autores comc M¥artin Carnoy afirman
gue el enfoque marxista de la educacidn debe basarse en el

andlisis histdérico de las clases sociales poraue:

"Bl individuo ¥ las instituciones son, por tanto, el
producto histdrico del desarrollio de la formacién so-
cial y de las rzlaciones de produccidn. Bl conflicto
en este enfoque (marxizta) no se resuelve nor reglas
miversales, porque teles reslas tienen un origen de
clase; sirven a intereses particulares -los intereses

de la clase dominante-" (Z20).

Esta posicién, a mi entender, es realmente muy marxis
ta, puesto que nos invita a contemplar la problemdtica edu



cativa en”el plano de las condiciones objetivas (materia-
les, sociales e histéricas) de las que depende y forma
parte, al mismo tierpo aque le concede wn lugar estratégi-

co en la estructura social,.

Por Ultimo, este avtor afirma que las recientes con-
tribuciones 21 marxisio provenientes de Gramsci, de Alt-
husser, del propio lenin y de Poulantzas son vitales para
el entendimiento de los protvlemas educativos, sobre todo
porcue hen orofundizado en tépicos en “0s cue ["arx y En-
gels no abarcaron mucho. Como por ejemplo 128 teorfas del
Estedo (cuya impertancia pars ¢l tama cus nos ocupa es in
negable si tomemos on cuenta quz la escuels pulblica ha es
tado a cargo del aparanto estatal desde o1 siglo pasado
hasta nuestros di~s) y la teoria de las ideologias.

La sesmunda vertiente que nos interesa abordar respec
to al marxismo y los procesos educativoes, es la que tiene
que ver con las implicaciones tedrico-metodoldsicas de es
te continente cientifico-filossdiico desde una dimensidn
epistemolbégica; esto es, la anlicacidn de les categorias
de anfdlisis del marxismo a los procesos educetivos sin que
necesariamente hayan tenido cus ocupszrie de ello pnersonal=
mente Jarx y Engels de manera explicita. En poces pala-
bras, el materialismo histdricc (como ciencia de la histo-
ria) y el materialismo dialéctico (comc filosofla de la
praxis) ofrecen, por sus caracteristicas, un riculsimo pa-
norapa tedrico-préctico en el andlisis de los procesos edu
cativos poroue constituyen, ambas disciplinas, una ruptura
epistemoldégica muy amplia y flexible en el estudio de los
fendmenos socisles.

Los procesos educativos, como veremos méas adelante,

son el producto de una serie de circunstancias histdérico~
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sociales que se wvan determinando y sobredeterminando en *
la propia dindmica social, pero no de una’menera lineal
uniforme, ni tampoco espontdncamente, sino diacrénica y
sincrénicamente; a saber, en todo proceso educativo hay
una serie de condiciones histéricns que 1o hacen propio ¥
muy especifico respecto a cualenier otro proceso con simi
lares elementos (21), pero ademds intervienen en €1, o me
jor dicho, actian también dindmicamente, las circunstan-
cias presentes, objetivas y concretas, del momento y lu-
gar en que se producen,

Bajo esta premisa, tenemos que el materialismo histd
rico (como ciencia de la uistoria que ya hemos definido,
y que estudia la manera en que ge haen constitufdo les di-
ferentes modos de produccidén) nos sirve en la ubicacidn
histérica y social de los rrocesos educativos desde una
perspectiva dindmica y flexible; mientras ocue &l materie-
lismo dialéctico (en teato sistemu filosdélico encargado
de enfrentar metodoldésicamente di7erentes obstédculos del
conocimiento desde una perspectiva materizl-objetiva pero
también dialéctica) nos ayuda & definir, como ya apuntéba
mos con anterioridad en el punto "Hlementos de la polémi-
ca epistemolégica", una légica y una teorfa del conocimien
to acorde con la problemédtica cue se nos viene planteando
y que en definitiva satisface nuestra inguietud de abordar
dicha problemdtica epistemoldgica que presenta delimitar
los procesos educativog en la trama social a partir de lo

concreto-particular.

"La revolucién copernicana llevada a cabo en la peda
gogla por Marx, consiste, pues, no sélo, tal como in
dicédbamos, en el cambio de la relacidn establecida

hasta el presente entre ser y conciencia, sino tam~
bién en el cambio de 1la relacidn entre lo concreto y
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1o abstracto en el modo de pensar predominante, larx
indica modos de pensar cientiiicos, no especulati-
vos; es decir, que van de los hechos 2 las generali-
zaciones, de lo concreto a lo abstracto. Marx previe
ne del hecho de independizar lse abstracciones ex-
trafidas y de generalizar su simnificado. Deben ser
siempre y exclusivamente renceralisaciones que valen
para cada materia concreta de la que se deducen., Su
apliczcidn posterior debe siemdre verificarse de nue
vo. 36lo pueden emplearse cCono esguemas y nunca ex—
tenderse a dimensiones de causas absclutas e inmuta-
blesn (22).

Ademas de gue con el materialismo dialéctico se asu=-
men los aspectos nexativos o contradictorios con toda su
contradictoria realidad, y ve en ellos la unica via de so
lucidn, en la teoria y en la prictica socisl. Este hecho
es de particular atractlivo si tomanos en cuenta que los
procesos educativos se menifiestan come disfuncionales,
contradictorios y que, en resumidas cuentas, forman parte
de una realidad social particularmente contradictoria.

Como hemos podido apreciar, aunque de manera muy So-
mera, a través del marxismo podemos definir y ubicar con
mayor precisidén (especificidad del objeto) a los procesos
educativos como instanciasg sociales que ocupan un lugar en
la estructura social, que tienen vna funcidn para con la
misma, y cuya existencia y constitucién nos permite refle=
xionar sobre ellos de manera cientifica.

Por dltimo cabe cefialar cue abtordar e interpretar los
fendémenos educativos desde el marxismo, significa enfren-
tar abiertamente a concepciones metafisicas e idealistas
de las que estéd plagada la teorfa pedagbgica clésica y que
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, no han hecho mas que mitificar (por no decir santificar)
a la propia pedagogia,cuando en realidad se trata de libe
rarla de dogmes y staduras para alcanzer un mejor entendi

miento y transformacidn de la realidad educaotivea.

A continuacicr rasardé a detallar el lugar que ocupan
dichos procesos <ducativos en la estructura social asi co
mo las particularidades que presentan como fendmenos so-
ciales.

24 3. Bstructura social y procesos educativos.

ucho se he dicho, y ello como resabio de las postu-
ras idealistas o metaffsicas en la pedagogia, que la "Edu
cacidn"iiene una funcidn con lo sociedad. osotros no va-
mos a objetar dicha observacidn de manera ferrea y dogmé-
tica, perc sI caben uvna serie de azclaraciones que nes sir
ven para continuer con ls delinmitacidn de los procesos
educativos como objeto de estudic.

Para empezar, la sociedsd no es una entidad amorfa,
indefinible, salvo en la filosofia y sociclogies idealis-
tas gue la situan por encima de los hombres y le adjudi-
can caracterizticas poderes sobranaturales (metallsicos)
al situarla &1 margen de¢ la accion humana. Por el contra-
rio, y atentos a las aportaciones del marricmo, las forma
el

producto de la interaccidén de los hombres en la satisfac-

)

ciones sociales (y neo la gociedad en apstracto) so

cién de sus necesidades vitales y gue crean relaciones es

pecificas entre eilos mismos,

".,. en la produccidn social de su vida, los hombres
contraen determinadas relaciones necesarias e inde-
pendientes de su voluntad, relaciones de produccidn,
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" que corresponden & una delerminada fase de desarrollo
de sus fuerszas productivas materialesv (23).

Por lo tantc la "sociedad" no existe mas gque bajo la

forma de formacicnes sociulesz concretas, producto de condi

ciones econdmicas, scciales y politicas esvecificas para

cada forracidén social de scuerds a su dasarrollo histdri-
Co. Toda fecrmacidn socin. coustituye una totalidad orgéani-
ca que comprende tres niveles esenciales: la econcmia, la

politica y las formas de la conciencia social.

"BE1 conjunto de estas relaciones de produccidén forma
la estrucivra econdmica de la sociedad, la base real
sobre la que se levanta ja superestructura juridica y
politica y a la gue corresponden “determinadac formas
de conciencia scciai, Bl mode de vroduccidn de la vi-
da material ccndicicna el proceso de la vida social®

(24).

De esta ya famosa metdfora de Marx (25), se desprende
la tesis de que en toda formacidn social lp rcalmente de-

terminante de su composicidn histdérica y social es la base
econdmica o infraestructura, donde seé encuentran en cons-

tante lucha vy contradiccidn las juersas productivas (fuer-
za de trabajo v redios de produceidn) y las relaciones So-
ciales de producciin, y sobre la que se erige la superes-

tructura (en donde se encuentran dos niveles o instanciass
La juridico~pclitica (el derecho y el Bstado) y la ideolo~
gia (formas de conciencia reliriosa, moral, juridica, poli

tica, etc.)

Por otra parte, la metdfora del edificio nos ilustra,
de hecho, que hay una "determinacién en dltima instancia
de la hase econdmica" sobre lo que acontece en la superes—



Jbructura (que es determinada), pero que ademds existe una
I"autonomia relativa® de la superestructura respecto a la
base y una accidén de retorno de la superestructura sobre
la misma base. A o3ta reciprocidad "relativa" de la infra
estructura con la superestructura se le conoce con el tér

mino de "“indice de ¢ficacian,

Este nuevo redec episternoldsico tiene el objeto de
ubicar, bajo los criterios ya expuestos, el lugar que ocu
pan los procesos aducativos en la estructura de una forma
cidn social determinads ¥ el papel aue juegan dentro de

la misma,

Como la propia estructura social lo indica, los pro-
cesos etucativos se encuentran en la superestructura de
las formaciones sociales, ya que la infrasestructura es
del dominic exclusivo del mcdo de produccidén, aque cierta=-
mente condiciona y es condicicnzdo indirectamente por la
superestructura. (26)

Aparentemente esta dltima afirmacién es muy simple ¥y
parece extraida de la nada; sin embargo, el estudio siste
médtico de lo gue son y el papel que juessn 10s procesos
educatives (asi como su génesis) debe abordarse con esta
éptica, la de ir delimitando su campo de accidn a través
de la realidad de la que forman parte y especificar su na
turaleza partiendo de esa misma realidad. (®n este caso
la reelidad social, histdrica, de las formaciones socia-
les).

Louis Althusser, por ejemplo, realizd un andlisis
tedrico del lugar y papel que tiene el sistiema escolar
(las distintas escuelas piblicas y privadas) en nuestra
sociedad tomdndolo como Aparato Ideolégico de Estado (27).



“Para lograr definir lo que es y representa el Apara-
1o Ideolégico de hm’ddo escolar, asi comn el papel que
juega dentro de una formacién social especliica, Alt-
husser se apoya en los siguientes elementos de andlisis

marxista:

-Anélisis de la reproduccién de las condiciones de
produccidn,

~-Naturaleze v constitucidn del Estado.

~Elaboracidn de una teorla general de la ideologia.

Del priner elemento se destaca la observacidén de que
toda formac
tiene que producir las conaiciones de produccidn sino tam

idn social, para owe subsista, no solemente

bién reproducirlas (?5\. Lata reproduccidn de -las condi-

/

cicnes de produceidn implica reaproducir les fuerszas pro-

ductivas y las relaciones scciales de produccidn,

En lo que se refiere a la reproduccidn de las fuer-
zas productivas, conviene distinsuir dos componentes que
la forman: la reproduccidn de los medios de produccidn
(esto es, ¢l reemplazmo de lo aue se gasta 0 se agota en
la produccidn: materias primas, inctal aciones, maquinaria
e instrumentosz, ete.) ¥y la reprcduccidn do la fuerza de
trabajo (gue consiste en la reconstitucidn de lo fuersza
de trabajo del asalariade por medio del salavio, capital
mano de obra, que le permite ~on qué alojarse, vestirse y
alimentarse, "en una palatrz, con qué guedar en condicio-
nes de volver a presentarse cada dia a la puerta de la em
presa" (29)., Pero adonds, no basta asegurar las condicio-
nes materiales de reproduccidn de la fuerza de trabajo pa
Ta que se termine de reproducir como tal; debe ser capaz
también de particiopar vy entender la parte del proceso de
produccidén aue le corresponde de una manera eficaz. Su
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fuerza de trabajo requiere, puves, ser-calificada,

Por otra parte, respecto a la reproduccidn de las re-
laciones de produccidn, Althusser afirma cue dsta se asegu
ra en gran parte (en el lenrguaje idpico infracstiructura-su
perestructnra) por la superestructura juridico—politicﬁ e
ideoldgica. rerc sobre todo, se csesura por la existencia
de wn poder del Estado en los aparatos del Bstado; por un
lado, el aparaeto de Ectado (represivo) y por el otro el
Aparato Tdeoldgico del Zstado,

Pars llegar a semejante afirmacidn, Althusser parte
del principio de gque el Rstado es fundamentalmente un apa-
rato revrvesivo, cuva varea es asajurar 2u doninacidn cobre
1a clase travajadora para someverla al sistema de extoi-
sidén de la plusvalia ("es decir, a la explotacidn capita-
listav), Bsta forma de dominacidn la realizsa el Hstado a
través del avarato del Estado, aparatos coercitivos direc-
tos que Tuncionan mediante violencia (ejéreito, vnolicia,
cédrceles) y Ge manera mas sutil por medio de los Aparatos
Jdeoldgicos del Estado, gue se definen de la sisuiente for

ma:

"Ilamamos aparatos ideoldgicos del Estado a cierto nd
mero de realidades que se presentan al observador ba-
jo la forma de instituciones precisas y cspecializa-
das... Los AI® religiosos (el sistema de las disiin-
tas iglesias) Tos AIE escolares (el sistema de las
distintas escuelas pdblicas y privadas). los AIE fami
liares. Los AIE juridiccs. Los AIE politicos (el sis-
tema politico, sus distintos partidos) Los ALN sindi-
cales, Los AlE de informacién (radio, prensa, televiw
sién). Los AIE culturales. (...) Lo gque distingue a
los AIE del aparato (represivo) del Estado es esta di



. ferencia fundamental: el aparato (represivo) del Esta
do funciona con vieolencia mientras gue los AIE del Bs

tado funcionan con ideolozfam (30).

Mas sin embargzoe, vodos 1os aparatos del Bstado funcio
nan a la ves mediante la rvepresidn y la ideologla, solo
que unos scu preponderantemenie represivos mientras que

los otros prepondersntemente idecldéricos,

Por dltime, cste autor sostiene que el aparato idecld
gico del Tstado gue ha guedado =n po&iuién dominante en
las formiciones capitalistas modernas c¢s el aparato ideold
gico escolar; y eilo vomo resuliado del preopio proceso hig

\ -

térico tanto e Ia sotfisticacidn de los pyoceszos produchi-

vos que crz2a la necesidad de calificar la mano de obra, co
mo el desolavarientc o reemplase del anticuo aparato ideo=-
16gico dominante (lz Islesia) por la simple razmdn de que
las revoluciones lilberales bursucsas (tefoima por ejemplo)
han limitado el espacio econdmico y politico del clero si-
tudndolo en manos de la burgussia industrial-comercial.e.
Con este AIE, serin Althusser, no sélo se reproducen las
relaciones sociales de produccidn y se produce una califi-
cacidén de lz mano de obra sino tamtidn se transmite y repro
duce la ideolocdfn dominante, cue es la ideologla de la cla
se dominante,

N

BEL an4lisis que he venido exponiendo lo he retomado
i

como un ejemplo concreto de cdmo, y a través de un enfoque

marxista, se pueden ubicar y definir los procesos educati-
vos a partir de su especifieidad en una formacidn social

dada; sin embtarpo, cste andlisis no es del todo satisfacto
rio para el tipo de provlemAdtica que estamos abordando por

las siguientes razones:
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= Primeramente, si bien es cierto que en el sistema
escolarizado confluyen una buena cantidad de proce-
508 educativos (tales como la inctruceidn escolar,
la capacitacidn para el trabsjo, la formacidn docen
te, etec.) no comprende y abarca a T0DOS los proce-
50s que pueden existir y aue incluco escapan al po-
der y ejercicio del Bstado (ejemnlo: la educacidn
popular),

- Por otro ludo, y como trataré de exponer mds adelan
te, las formaciones sociales no solo tienen que re-
producir las relaciones scclales de produccidn sino
también generar nuevas formas (ideolidyoicas, juridi-
cas y politicas) de perpetuacidn y desarrollo del
propio siswvem=a, por 1o que ro £ou estdiicos,

- En este sentile, y come condicidn del puntc ante-
rior, la ideolcgda dominante tempoco es un producto
ya hecho, totalmente acabasdo, que tenga sclamente
que ser transmitide & las clases dominadas por me-
dio de la educacidén del sistema cscolar como si és-
ta fuera una mercancia, cino que surge de la dindmi
ca social de conocimiento vero también del T2 CONnoCs
miento en tanto clase social, lo que permite ubicar
vy entender la lucha idecldgica como elsmento ssen-
cial y constitutivo de la lucha de clacas.

- Bl ejercicio del poder nor parite del Estado no es
totalmente coercitivo, existe también un consenso
social que le nmermite un espacio de amplia flexibi-
lidad, BEsto se entiende mejor a través del concepto
de hegemonia,

En el punto siguiente, trataré de situar a los proce-
sos educativos en una dindmica social y polltica mas am-
plia, por medio del concepto de hegemonia, que nos permita
comprender gue su insercién y funcidén dentro de las forma-



(13

cibnes sotiales no se limita a la transmisidn de una ideo~
logia considerada como vAlids (la ideolougda dominante) ni
tampoco a la reproduccidn mecfnica de las relazciones socia
les de produccidn, Sino aue tambidén existen procesos educa
tivos andmicos (reconocides come disruncionales) gque se
presentan ante i wducacidn oficial como proyecto contrahe
gembnico y nue surgra precisamente de las centradicciones
sociales y comc una manifestacidn politica concreta de la
lucha de clazes en Jos movimie tos de revolucidn social,

Me refiero en concreto a los procesos educativos populares

3

C+

que histdricamente podemos situar en todo movimiento revo-
lucionariec (pov &jemplo lnotinoamericano) como parte funda-
mental del rnroyecto general revolucionario para la toma

del poder,

Ia Pedagogdia cldzica (de corte sustancialmente idea-
lista instrumental como hemos visto) desacredita estos pro
yectos porgus escapen a l1a visidn lineal y continuista de
la educacidn, entendids &sta como las instancias y modali-
dades del apoarate estatal oficial, consideréndclos como
disfuncionales, Por =) contrario, dichos pfocesoé educati-
vos nos dan in pauvia para entender ¥ ubicar de uns manera
mas flewible faudmenos sccio-educativos muy caracteristi-
cos gque ngs ayudan a detallar la naturaleza de un objeto
de estudic que oo sumimente complejo y cuyo estudio cienti
fico ameritz enfocarlo con unz dptica diferente a la utili
zadz hasta atora, Debemos revolucionar, por lo tanto, la
metodologia y enfoque teérico de la Pedarogla para compren
der y "transformar", de zcuerdo o las exicencias soclales

de nuestra época, los procesos educativos.

2.4, E1 concepto de heremonia y la articulacién de
las diferencias educativas. (Educacidén contrahe-

gemdénica).

gt



: El concepto de hegemonia desarrollado por Gramsci
(31) tiene une importancia fundamental en el desarrollo de
la teoria marxista; vo gue, por vua 1ado, rompe totalmente
con la visidn ftopoldgica estructura-superestructura de las
formaciones socinles a2l plontenr una dindeica orcdnica en-
tre ambas por medio del conjunto d> instituciones y rela-
ciones soclalez y politicas cus oo dan en la supcresiructu
ra (con ello la fwresa metédicors ae csbructurs zeoial mar-
xista pasa de ser un modelo desoriptivo-tonoldgico a una
categoria de andlisis mucho inus ricn y amplia): v, por
otro lado, reveluciona asimisno la tooria clésica marxista
del Estado al concsbirle no coro un instrumen-o de represi
6n sino como ",., el complejc de scetividades précticas y
tedricas con las cuales la clase <dirigente no sélo justifi
ca y mantiene su dominio, sino tanmbién logra obtener el

consenso activo de los dominades™ (52).

Desde esta perspectiva, la de un andlisis econdmico,
politico e histdrico de las formaciones sociales a través
de la naturaleza del #mstado y el zjercicio ¢e la hegemonia,
vamos a situar & los procescs educativos y,; sobre todo,
tratar de comprender la manera como &e articulzn y funcio-

nan dentro de un proyecto politico hegemdnico.

49i,uiendo con la metodologia del materialismo dialée-
tico, y al irual como lo expone el propio Gramsci, partire
mos de lo particular concreto (en este caso la formacidn y
constitucidn de los intelectunlez como grupo orgénico de
una clase fundamental) a lo abstracto (la categoria de he-

semonia).

Gramsci parte de la idea de que la actividad intelec-
tual es inherente al propio ser humano, gue no hay sujetos
que realicen Ynicamente actividades intelectuales asi couwo
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tampoco sujetos que desenpefien exclusivamente labores ma-
nuales. _} s

El anterior planteaniento se desprende

e que tradi-
cionalmente ce ceonsidera a la actividad intelectusl como
un don privilegiado de un cierto grupo social (el conoci-
miento como monopolio de un ~rupo nroducto de la divisidn
‘del trabajo vy la propi2dad privada, como apuntaba sn otro
.

punto) y gue por tanto formen uns $lite, un srupo social
autdnome,

1o oue ocurre es cue los intelectuales tienen una fun
cidn social y surgen de condiciones histdrico concretas

con intereses esnecfficos de clase:

"Todo grupo social aue surge sonre la base orisinaria
de una funcidn esencial en el mundo cde la produccidn

econdmica, ectublece junto a &1, orgdnicamente, uno o
més tipos de intelectuales cue le dan homoreneidad no

s6lo en el campo econdmico, sino también en el social”

y en el pelitico" (33). .

Bajo estas premisas, “ramscl advierte cue si hien to-

dos los lrombtres son intelectuales, no todos tienen una fun

cidén como intelectnales.

Ahors bien, estos intelectuales” (cutalogzdos por
Gramsci como "orgénicos" porque "emergen sobre el terreno

a exigencias de una funcidén necesaria en 21 campo de la pro

duccidn econdémica" (34), ce incorporan a les grupos socia=-
les fundamentales {35) (burriesiz canitalis v proletaria
do moderno) ¥ s¢ enlazan activamente en la vida préctica y

politica como orpanizadores. sdemés de que son especialis-
tas (pues conocen no solamente las necesidades del sistema

i
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econdmi.co y politico sino también planean estrategias y
ejecutan sccionesM-politicos, v su”funcidn cocial especifi
ca es la de mediar y ecuilibrar la sociedad politica con

la sociedad civil; equilibrio gue =e legra con la elalbora-
cidn y proyeccidn de un proyscto polftico nacional (consen
sual) que vincvia las diferencias sociales por crticulacidn
de 1o diversc, v gue manitiesta ¢l predominio ideoldzico de
normas y valores do unn c¢lase tundanental (vuryuesia) sobre
les clases snbordisadaes. Bgte 23 ¢l ejercicio d2 la hegemo-~
nia (36) nve renliza el <iota’o pore sarantizar el orden en
una formacidn social determinada, pero también dicha garan
tia estd re.kqldaua por los aparrtos coercitives del Esta-

do; a saver: cdrceles, policia, ejército, etc.

- A diferencia de estos intelectuales orgénicos estén
loé intelectuales tradicionaoles, que reprezentan la vieja
vanguerdia cultural-idcoldgica, v por lo tanto, son porta-
dores de una contiruidad ideoldgica. (Bjemplo, el clérigo).

Cabe ademds decir cue la relacién que guardan los in-
telectuales orgdnicos con la produceidn no’es inmediata si
no mediata, como ocurriria coa los syupos sSociales fund
mentales que, por ou posicidn hintdérica y de clase, si es-
tdn involucrados directamente con la estructura social.

En el marco de¢ la composicidén de lss formaciones so-
ciales, admite Gramsci oue hay una base ccondmica o infra-
estructura, vero cuc en el nivel estructural existen dos
ngrandes capas"; la sociedad civil (que abarca el conjunto
de organismos "privados") y la sociedad politica. Aqul el
Estado, quien ez el gue ejerce la he-emonia sobre toda la
sociedad y el que tiene el poder del mando directo, es el

encargado de equilibrar ambas capas.
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Ahora hien, hay una velacidn dialdctica muy interesan
., te, entre ambas instancias sociales oue queda bien definida
B

por Gramsci al situar la dindnica histdérico-politica de am
bas como "blocuw hisldérico:

"Bstructura y supraestruciura forman un blogue histé-
rico donde &l comnlejo dizcorde y coniradictorio de
la superestructura on el vaflejo del conjunte de las
relaciones sociales de produccidn. Se desprende de
ello que sdlo un sistema de ideolosin nonogdnea re-
fleja racionalmente la contradiccidn de la estructu-~
ra y representy la existencia de las condiciones ob-

jetivas para el cambio de la prdctica" (37).

In cuanto a la problemdtice educative, el italiano tu
vo razones muy particulares para abordarla con su Sptica
critica de militante comunista, Primero por la preocupa-
cién de 12 educacidn ce zus hiiecs Delio y Giuwliano, y se-
gundo por la crigis socinal educativa italiana al introdus
cir la dictadura fascista la reforma Gentile que tenfia un

cariacter sumasmente conservador. ,

Pera Gramsci, la escuela tiene un papel muy jmportan-
te en el ejercicio de 1z hegemonia porgue en ella no sélo
se ensefia y transmite la cultura vélida nor lz clase domi-
nante, sino aue temhién es el lugar nrivilegiado de forma-

cidn de intelectuales orgédnicos que el Estade necesita.

Sin embargo, si bien es cierto nque el ejercicio de la
hegemonia por parte del Tstado en su intento de ecuilibrar
la sociedad civil con la sociedad politica, consiste en ar
ticular social y politicamente todas las diierencias y ex—
presiones de la sociedad en un proyescto politico que aglu-

tine moral e ideolégicamente la voluntad popular (y que
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los intelectuzles orgdnicos que se forman sustancialmente
en las escuelas publicas y privadas son los encarcados de
ingorporar laos diferencias articuléndolas en el proyecto
nacional y de atender las exieencias o2l grupo social fun
damental al aue se hun incorporade), exizten tmmiidn posi
ciones "contrahe-emdnicas", o proyectes politicos alterna
tivos de las cleses subalterna: cue, revolucicnandoe una
prédctica social y unn Tilosori« por la accidn poldtica
consciente y comprometida con »u clase, presentan un pro-—
yecto contrahegemdnico como condicidn previa indispensa-

ble para la lucka por 21 noder,

A esta posture contrahecsemdnica la llama Gramsci
"guerra dae posicidn y es tmumbién la instauracidn de una
nueva cultors:

"La "guerra de posicion® se basa en la idea de rodear
al aparato del Esvado con uvna contrahesemonis creada

por la organizacidn de mesas de la clase trabajadora

¥ por instituciones y cultura en desarrollo de la cla
se trabajadora (...) Beta hegemonia proletaria se en-
frentaria o la hepenonta burgueca eon unn guerra de po
sicidn -de trincheras oue s2 moverisn e=n una lucha
~ideoldrica sobre la concicencia de la clase trabajado-
ra~ hasta que una nueve superestructura hubiera rodég
do a la anterior, inecluyendo el aparato del Estado”

(38).

Por otro lado, tenemos oue en el permanente proceso
de construccidén de la hegemoria por parte del Estado (39)
se integran, y de hecho coexisten, diversos proyectos y
modalidades scociales (hegeménicos y contrahegemdnicos) re
presentantes de grupos fundsmentales o contrapropuestas
de grupos subalternos qué, o bien forman parte del proyec-—
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Itp'de la clase dominante o se alian a éste,

‘ De esta maners podemos explicarnos gue en una socie-
dad determinada (por ejemplo la mexicana) puedan coexistir
(en permanente lucha y¥ contradiccidn) escuelas piblicas y
escuelas privadas, =scuelas auvtdncomas de cardcter progre-
sista y e¢scuelas sumamente conservadoras (como por ejem-
plo las escuelas de formacidn o tendencia religiosa) o in-

cluso experiencias de educacidn nopular,

La manera en que pueder exzistir dichos procesos educa
tivos tan variados se debe a la dindmica dialéctica que
existe en toda formacidn sceind y como productc mismo de
la lucha de =2lasgesg, de la particulari‘ad y universalidad
de la contradiccidn., Para el casc concrete de la dindémica
educativa en nna Iformacidn sceial hay dos peosibilidades po
liticas concretas: Formar narite del proyecto hegemdnico ge
neral de la ~lase en el poder z2riticuldndose a ¢l o formar

parte directa de é1; representar una conirapropuesta con

0
trahegemdnica en la guerra de posicidn de lau clases subal -
a

ternas frente =« la clase dominante en su lucha por tomar

el poder.

En el r~rimer caso, tanto los diversos proyectos educa
tivos que escapan al poder y control del Istado como el
pronio proyecto general nacional hegemdnico, quedan articu
lados en ¢l ejercicio de la hegemonia por condensacién;
(40) er. el sepundo casc, el antaronismo que e va presen-
tando en la lucha de los contrarios (por ejemplo la educa-
cién oficial estatal de corte conservador-memoristico y
una experiencia de educacidn popular) y la sobredetermina-
¢ién de circunstancias que se van creando y que van canall
zendo el curso de lss acciones, genera que dichas contra-~
dicciones no solamente se "acumulen activamente" sino que
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se "fusionen», A esto 1lama Althusser "unidad de ruptura®
¥ que representa, por el resguebrajemiento que produce en
la trama sccial, un momente culminante en la lucha de los
contrarios gue los euirenta violontamente y que exige de

ellos una trang ormacidn =adical (Revolucidn).

Bajo esta perspective bedrica de andli isis marxista que
nos presenta la categor{a de hegemonia, definitivamente que
no podenos seguir afiimando que la escucla (como AIE) tiene
la tarea de raproduciyr vna serie de conductas destinadas s

pervetuar 21 corden social y a raproducir las relaciones £0-

%

1,

ciales de produccidn por-oue, comno hemos viste, tanbién pro-
duce un discursc y un proyecto ecucaiivo como purie de ejer
cicio hegemdnico penerasl del Hetado. Tampoco podemos segulr
pensando que jos procesus eduecetivos son lo misno o repre-
sentan el conjunto de prdacticas y modalidades del aparato
escolar estatal oficial, porgue existen proyectos educati-
vos contrahegendnicos (aliernativos) oue nacen y forman par
te de la "ruerra fde posicidn® de las clases subalternas en
su luchka por la toma del pcder y que la teoria pedagdgica -
clasica los consicdera "andmicos" o "disfuncionales" restén-
doles la importancia cienti{ica y préctica'que tienen, En
pocas palatras, la Pedaco~ia burguesa los desaoredita (41),

Ton toda esta pormenorisada expiicacidn he cuerido ex—
presar que los procesos educatives son mucho mas complejos
de lo que parecen vy que delimitur su constitucidn y funcidn
especiiicas requieren de eliminar cualquier simplismo o re-
duccionismo, asi como tambidn resulta imprescindible tomar
una posturn social (politice) y cientdfica definidas en su
estudio. Por otro lado he querido 1lustrar que para que un
proceso educative se manifieste como fendmeno social es ne-—
cesario que confluyan, se articulen y sobredeterminen, una
serie de elementos tanto politicos como econdmicos y socia-



les diacrdnica y sincrdnicerente, y que, ademds, su carac-

teristica principal es Yu de ser contradictorios, disgponti

nuos y, por ende, vermanentenente cambiantes.

2.5. Contradiccidn y sovredeterainacidn en los procesos

educativos,

A lo largo de esve caplvilo he tratado de exponer que
el objeto de estudio de 1la Pedacogia no puede ser, debide
a causas éepistemoldrices e nistdrico~sociales concretas,
la educacidén concezrvids como un todo aabtiguo v amorio, por-

que debido a su nivel de sbetraceidn nos lleva a una vie
sién caética de ccniunto,

En contrepartica a2 csta ssvirscidn positivista (la de
hacer cbetrazcciones 2o ué4s general pos:ole), lie planteado
que la especificidad <2 los Tendmenor educativos se encuen
tra en su ubicacidn y delizitacidn histdrica en las forma-
cionesg sociales parvticulares, v que, sobre todo, dichos
procesos no se manifiestan en <stado "puro" o inerte, pues
to que forman parte de una dindmica politica y social muy
compleja. '

A este punto he querido lle~ar y de alguna manera se
presenta como corolaric del capitulo, ademéds de que nos
lleva a cuestionar una serie de cosas; a2 ssber:

;Son los procesos educativos instasncias socliales auntdnomas
en las formaciones sociales?; ;pueden situdrseles y estu-
diérseles temporal y ecpacielzente fuera del contexto en
que se producen?; ;bajo qué cirvcunctancias internas-exter-

nas se producen y manifiestan dichos procesos?.

La respuesta a esta serie de interrogantes requiere
de una minuciosa interpretacidn tedrica que, si bien hemos
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venido planteando de manera sucinta a lo largo de la ex-
posicidn, amerita una presentacidn més explicita,
E)

1243

Recordemos aoue en la exposicidn que hacen Durkheim y
Dewey sobre el alcance y siymificado que tiene la educa-
cién como objeto de andlicic cientifico, éste aparece de-
‘sarticulado del conjunto de fendmenos sociales, ccondmi-
cos, politicos e ideoldsricos uue estin presentes en la
trama social y que tienen una relac.dén fundamental en la
determinacidn de wn fendmeno educativo. rajo esta postura,;
el objeto (la educacidn) cueda reducido & las instancias
y modalidades del asparate eccolar oficial como si ge die-
ra en estado "puro", v en donde la actividad cientdifica
se limita a la descripcidn de los fendmenos educativos en
el zr4n de obtener resuliados tan~ibles que respondan a
fines Udtiles (prasmdticos).

Por el lado completamenie opuesto, la teoria marxis-
ta nos ha ensefiado que para conocer realmente un objeto
thay que abarcar y estudiar todos sus aspectos, todos sus
vinculos y mcdiaciones" para no caer en subjetivismos ni
superficialidades. (42) ®1lo implica reconocer ¢l cardcter
contradictorio de iodo nroceso (su dindmica dialéctica)
asi como tombidn la interaceidn pervwanente oue hay entre
sus componentes internos y la influencia que recibte del en
torno cue le rodea. In pocas palzbras, requiere del recong
cimiento y 2plicacidén de las leyes de la fialéctica marxis

ta.
Como bien ya observaba llanacorda:

", ..La diferencia sustancial entre la pedagogia de
. Marx y cuslquier otra pedagogla, como por otra parte



entre todo su método de investipgacién anti-ideoldgi-
co y cualauier otra teorla, conciste en el hecho de
que, frente a un »roceso real, 61, como no se adapta
al considerarlo natural y eterno al igual que los
econonistas cldsicos, no opone sus rasonanientos ted
ricos, ni —ara volver atrds a una solucidn ideal de
anterior equilibrio, ail para mcjorarlo eliminando
los aspectos negativos o ceatradictorios, sino que
asume toda su contradicuorie realidad, y vé por el
contrario en el desarrolle de las contradicciones,
en la aparicidén del duato negative, antasdnico, la
Ynica via de solucidn® (43),

Para poder entender la esencia de la dialéctica mar-
xista en contraposicidén con los sistemas filosdfico-dia-

lécticos anteriores a é1 (en particular la dialdctica he-
gelinna) (44), v con el objeto de comprender su alcance y
aportacidén tunto a la teoria del conocimientc en general

como al estudio de los pretesos educativos en particular,
hay oue tener presente algunas consideraciones generales

fundamentales, | ’

La primera de ellas se refiere al reconocimiento de
la universalidad de la contradiccidn, reconoccimiento gque
Engels pone de manifiesto cuardo afirma oque la contradic-
cién (o sea la unidad <e los elementos contrarios, la nega
cidn de la negucidn) "existe en el proceso y desarrollo de
toda cosa" {45) y cuyo moviniento dindmico se presenta des
de el comienzo hasta el Fin <n todos los fendmenos; desde
los de la naturaleza, hasta los del pensaniento y la socie

dad. 0 como bien afirma [ao:

"No hay cosa que no contenga contradicecidn; sin con- i -

tradiceidn no existirla el mundo® (46).
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El otro aspecto fundamental de la dialéctica marxis-

ta a tener en cuenta, cg el deo la particularidad de la

contradiccidn, cualidad de los procesos dialécticos que
diferencia una cosa de las demds; es decir, que 5i bien
en todo proceso existe la contradiceidn (v es por ésta
que los fendmenos no son estiticos), tanbidn cada cosa,
cada situacidn fenoménica posee su wropia dindmica dialée
tica, que le distin‘ue de cualesguiera otros aspectos. BEn

otras palabras:

"Toda forma de movimiento contiene su propia contra-
diccidn particular. %sta contradiceidn particular
constituye la esencia varticular aue diferencia a
una cosa de las demds. "¢ z2quil 1z causa interna o,
por decirlo =2si, la base de la infinita variedad de

las cosas del mundo" (47).

Comprendexy la particularidad de la contradiccién re-
quiere, por un lado, hacer "andlisis concretos de situacio
nes concretas" {(como diria IT.enin); y por el otro, conocer
los vinculos y antftesis de la propia contradiccién parti-

cular.

Dentro de la explicacidn del cardcter y naturaleza de
la particuleridad de la contradiccidn, conviene tener pre-
sente dos aspectos de capital importancia: la contradic-
cién principal y el aspecto principal de la contradiccidn.

Un fendmeno o proceso comnlejo (sea social, de la na-
turaleza o del pensaniento) contiene y estd rodeado de un
sinfin de contradicciones, pero una de ellas es necesaria-—
mente la principal, la que determina e influye de manera
predominante en el desarrollo de las deméds contradicciones.
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A esta contradiccidn predominante fundamental se le cono-

ot v vt et doe n s en ot Bt <t ot n e o T

ce .como contradxcondn principal.,

En el andélisis marxicta de las formaciones sociales,
la lucha de clases (la disputa social y econdmica que se
da en la infraestructura de la sociedad entre las fuersas
productives vy las relnciones sociales de produccidu, en-
tre el capital y 21 trazbajo, entre la bursuesia y el pro-
letariado) aporece como la couttradiccidn priacinal, y es
ella quien dirice el curso de las relaciones v contradic-
ciones en la iroma social; sin embarse, en el mismo proce
so de desarrollo de las contradicciones ocurre que dicha
contradiccidn vrincipal, o hien so menifiesia de diversas
maneras en ¢l cotjunto de coatrmdicciones por la influen-
cia cue ejerce scolre tode el conpleio social (48), o es
desplazada por alguns ctra contradicceidn que esté, por
cansas histdrico-sociales, er rejores condiciones de ejer
cer el papel activo predominante de contradiceidn pr1nc1—

sea, la capacidad de la contrac1c016n de asunir el papel
dirigente (49). K o

Vistos desde este punto de vista, los procesos educa
tive: no estén exentos de lo dindmica dialéctica que le
proporciona estar inmersos y formar parte de la trama so-
cial, de constitulr un elemento fundamental del conjunto
de contradicciones sociales y de poseer sus proplas contra
dicciones, Tanhién ellos tienen una vinculacidn orgénica
con la contradiccidn principal y pueden, en el transcurso
y desarrollo de la relacidn de fuerzas, asumir el papel di
rigente de la contradiccidn: el aspecto principal de la

contradiccidn.

Pero todavia nos queda un aspecto muy importante que =
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aclarar con respecto a la dialéctica marxista, y se refie
i? precisamente a vuc en toda contradiceidn, el desarro-
110 de los aspectos contradictorios es desigual y ggéygn“
doj; o sea oue la lucha (dindmica) de lcs diversos aspec—
“tos contradictorios mmen es lineal ¥y cronoldcica, ni si-
gue un cicle eveolutivo de resolucidn natuoral sino oue,
por ¢l contrarie, cxiaste una 3ituecidén de deseguilibrio y
desipuaidad entre Los conlrarios, determinado, con dltima
instancia, vwor las circunstancias hictdricas conceretas
gue se van presentardo, $36lc de est= manersz nos podemos
la principal ¥ pueds ejecutar el peopel dirisente, porque,
si el proceco de desarrollo fuera isual, 1o contradiccidn
principal siemnre tonria el napel active (la lucha de
clases seris sienpre la Unica contradiccidn principal y
el aspecto principal de lo contradiccidn) y nor tanto no
habria dinsnmismo. Abhora bien, no solamente sc produce una
cituacidn de desifualdad en lao dindmica de log contrarios

sino tambidn de combinacidén; esto es, la una condiciona a

la oira, es su contrario y se identifican mutuamente (ideg
tidad de los controrios), y el proceso de contradiceidn no
solamente asimila aspectos de una y de otra sino cue asiml

la tambiién elementos de su entorno.

Bste dltimo planteaniente nos lleva a otro razonamien
4.
L

to de la dialdectica marxista, a saber: ninguna contradic-
ec

cién se da o anarece en estado "puro", aislada, mas bien

se produce y manifiesta cemec coniradiccidn sobredetermina-

da (51). Esto guiere decir cue en el curso y desarrollo de
una contradiccidn, estén precentes y determinon en forma

activa una serie de circunstancias y contradicciones que

se enlazan y fusionan en una unidad de ruptura oue le dan

— —— oy e 40 e oy et S e

forma.
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Dejemos a Althusser explicarnos en sus propias pala-

la naturaleza de este proceso tan complejo:

"Para que’esta contradiccidn llerue a ser "activa®

en el sentido fuerte del término, e3 decir principio
de ruptura, es necesario yue se produzca uria acunula
cién de "circunstuncias" y de "ecorrientes® e tal
forma que, sea cual fuere su origen v sentide (e..)
puedan fusionarse e una wiidad de ruotura (L...) Esta
situaciodn supone, no solomente la "fusidn® de dos con
diciones tundementales, 3ino que cadae eoudicidn misma

tomada aparte (ahstractarente), supcne a o vez la

-

c
"fusidn" de una "acumulacidn” de contradicciones
(ess) Cuando esta situacidn rntra en juesgco, en el nis
mo juego, una prodigicsa zoumnlacidn de "contradiccio

nes", de las que alfquias son radicaimente haterogé-

neas, que no todas tienen -1 mismo origen, ol el mis-

mo sentido, ni el mismo nivel y Iugsar de aplisacidn,

¥y que, sin embargo, "se fwmden en una unidad ée rup-

tura, ya no se puede hablar méds de la dnica virtud

simple de la "contradiceion" general. 5in duda, la
contradiccidén fundemental cue domina todo este tiempo :

-

(en oue la revolucidn estsd "a la corden del diar), es-—

té activa en todan esas tcontradicciones® v haita en
su fusidn. Pero no puede, zin enhargco, prziender con

todo rirfor que esas "contradicciones" y su "lusidén"
sean su puro fendreno, ya cue las circunstancias o

las "corrientes" que la llevan @ cabo son més que su
puro y simple fendmeno, Surren de laz relociones de

produccidn, que son, sin duda, uno de los términos de

F O

de existencia; de las superestructuras, 1nstan01as

- s o e s e ST — o

que derivan de ella, pero gue tienen su consistencia



.y eficacia propias (...) la "contradiccidén" es inse-
parabie de la estructura del cuerpo social todo ente
ro, en el que ella actda, inseparable de las condi-
ciones formales de su exigtvencia v de las instancias
mismas que aobiernz; que clla e clla wismz afecta-
da, en lo mds profundo de su ser, por dichas instan-
cias, determinante pero también determinada en un S0
lo y mismo movimiente, y determicada por los diver-
gos niveles y las diversas instancias de la forma-

—- - om0 et pay W vas e o e

cidn social gue ella anima; podrfiamos decir: sobrede

terminada en su principio" (52).
mmmmmmmmmm O — ‘,-u._ b s oo i A
Con esta larga explicacidn llegamos a un momento cul
minante en el andlisis de nuestro provlema, y tiene que
ver precigamente con la delimitacidén de nuestro objeto de
estudio,

et e A $P A o Y e AR BTN 1D e bl O et A s W St et i o S WSS P S

la dizléctica marxista, nos damos cuenta gue 1l0s procesos
educativos son y representan un conjuntc de determinacio=
nes y contradicciones politicas, econdmicas, ideoldgicas,
culturales, etc., cue, al fusionarse y prcducir un princl
pio de ruptura por las causas histdérice concretas presen-
tes (diacrénica y sincr<aicemente), se manifiestan en el
entorno social con sus propias caracteristicas que los ha
cen Unicos y diferentes de otros procesos educativos simi
lares o parecidoc a éstos. Tor ¢llo, y gue esto no nos
cause extrafieza, se hace necesario conocer y entender los
procesos politicos, ideoldégicos, econdmicos, sociales,
que han sobredeterminade a un proceso educativo en espe-
cial y no limitarnos a enfocarlc solamente desde el &mbi-
to escolar, porque ello reduce las posibilidades de enten-
derlo como un todo complejo y por lo mismo obataculliza su
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transformacién. Bn pocas palabras, cuando nos enfrentamos
£0n un proceso educativo o con un fendmeno educativo, es-

tamos frente a un conjunto de contradicciones, procesos y

elementos que es necesario entender en sentido amplio y

flexible, porque no se trata de un Ffendmeno uvnitario, y

su estudio amerita, por lo tanto, abordarlo con esta épti.

ca cientifica que nos proporciona la teorfa marxista.

(1)

(2)
(3)

(4)
(5)

NOTAS

Al respecto, recomiendo remitirse a la obra de
Theodor W. Adorno. La disputa del positivismo en

la ideologia alemana, (Barcelona, Crijalbo, 1973)

en donde con extraordinaria lucidez confronta
epistemncldgicemante el positivismo desde el mate-
rielismo daialécticou.

Ibidea p. 24

MARX, Karl. 31 método en la economia politica.
Grijalho, Iéxico, 1971,

Ibidem, p. 42

Para el idealismo (y también los positivistas) el
concepto se produce y engendra en si mismo, pasa

por encima de la percepcidén y la representacidng
mientras que en Marx, un concepto es producto de
la mente a partir de la intuicidén y la percepcidn.
TSE, Tung Mao. "Sobre la prdctica” en Zinco tésis

filoséficas, p.F,

ALTPUSSER, Louis. la revolucidén tedrica_de lMarx.
Préiogo a la serunda edicidn.

Al respecto, recomiendo la lectura de "Tres fuen-

tes y tres partes integrantes del marxismo™.
Marxz, Engels. (Obras escogidas. (Mosci, Progreso

8/a pp. 19-23.)
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(9)

(10)
(11)

(12)
(13)

(14)
(15)
(16)
(17)

(18)
(19)

(20)

(21)

¢cfr. Marx, Engels., "Bl popel del trabajo en la
transformacidn del mono éen hombre" y "El origen
de le familia, la propiedad privada y el Estado"

op. cit
ALTHUSSER, Jouis, Ia filosofia como arma de la

——

Revolucion, p. 18.

W]

Ibidem. pp. 26 - 27.
Ibiden. p. 29
"Bl materialismo expresa las condiciones efecti-
vas de la practica productiva del conocimiento:
en particular, 1) 1z distincidn entre lo real ¥
zu conocimiento (distincidn de realidad), corre-
lativa de una correspondenciz {adecuacidn) entre
el conocimientc y su obisto (correspondencia de
conocimiento); 2) la primacia de lo real sobre
su conocimiento, primacla del ser sobre el pensa
miento", Itidem. ». 30.

Ibidem. p., 15.

ALTHUSSER, louis. La revolucidén tedrica... p. 25.
Cfr, Ponce Anibal. RFducacidn y lucha de clases.

L

Buenos Aires, Edicicones del viento, 1973.
SUCHODOLSKI, Bogdan. Teoria marxista de la educa

cidn. Prélogo.
PALACIOS, Jesds. La cuesiidén escolar. p. 349.

Cfr, Cap. III de MANACORDA, Mario. NMarx y la Peda

gogla de nuestro tiempo. "%l hombre omnilateral™.
CARNCY, Fartin. nfogques marxistas de ls cduca-

et e a— —————

¢ién. p. 10,

Un buen ejemplo de ello lo constituyen las expe-
riencias de alfabetizacidn en América Latina, en
donde (y aungue contengan los mismos elementos y
presente una problemdtica similar) una experien-
cla de la alfabetizacidn surge y se desarrolla

.de manera totalmente diferente entre México hoy
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(22)
(23)

(24)
(25)

(26)

en dia y Cuba después de la Revolucidn, por

ejemplo. Aparentemente en ambos casos el proble-~
ma es el mismo; o z¢a, el de enseflar a leer y es
cribir a un ndcleo de la poblacidn que ha queda-
do al marsen del sistema educativo. 8in embargo,
la forma en que se articula este problema desde

su origen histdrico y social hasta las condicio-

nes presentes que intervienen en su monifesta-

o

cidn y las Formas de abordarlo, hacen que dicha
experiencia, surgida de una preocupucidn histdéri
ca méds o menos comin y gue es la de que toda la
poblacidr aprenda a leer y escribir, sea total-
mente diferente una de otra,

SUCHODOILSYI, Fogden. op. c¢it. pp. 173 - 174,
MARX, Karl. "Prédlczo de la coantribucidn a la
critica de la economia politica". op. cit.

n. 182,

Idem,

"Es fécil convencerse de que esta representacién
de la estructura de toda la sociedad como un edi
ficio que posee una base (infraestructura) sobre
la cual sec elevan los dos "pisos" de la superes-
tructura, es une netéfora y, exactomente, una me
tédfora espacial: la de un tdnico. Tal como toda
metédfora, ésta sugiere, permite ver a2iro. jQué?
Justamente ésto: gue los pisos superiores no se
podrian "sostener" (en el aire) solos, gue nece-
sitan reposar precisamente en la base”, Althu-
sser, Louis. la filosofla cono... op. cit.

p. 103.

Al respecto conviene apuntar que en la infraes-

tructura de la sociedad ze presenta la lucha de
clases, misma que es motivada por la contradice
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(27)

(28)

(29)
(30)
(31)

cidén entre las fuerzas productivas y las rela-
ciones sociales de produccidn al llegar -a una
determinada fase de decarrollo, pero que dicha
lucha se manificsta también en la superestructu
ra de diferentes maneras (ldeoldgica, politica,
etc.)

Este autor, y particul-mente las disertaciones
sobre la ideologia y los Al%, ha cido eampliamen
te criticado y censurado por auchos tedricos
marxistas y militen-es comuvnistas tanto por sus
ideas filosdéficas como por la nmunera tan tedri-
ca de abordar difer:sntes problenas desde el mar
xismo. Sin eawbargo, y por motivos metodordgicos,
no entraré de llenc a las poldfmices de que ha
sido metivo, perc en camnbic retomo algunos ele=
mentos que censidero de vital importancias para
mi exposicién,

"... podemos afirmar que el procesoc de producs
¢cidn pone en marcha las fuermas nroductives
existentes hajo determinadas relacicnes de pro-
duccidén., De lo anterior se sigue que, para exis
tir, toda formacidn social debe';al mismo tieme
po que produce y parz voder producir- reprodu-
cir las condiciones de su produccidn® Althusser,
Louis, Iz filosofia,.. op. cit. p. 98,

Ibidem. p. 100.

Jvidem. pp. 109 - 110.

Cabe mencionar gue el término aparece por prime
ra vez en el texto de Marx y Ensgels "La ideolo-

gla alemana", pero Gramsci lo retoma y lo apli-
ca (una vez que lo ha desarrollado tomando como
referencia que la sociedad civil es superestruc
tura, y no como Marx que la situaba en la es=-
tructura Cfr. Carnoy Fartin op. cit.) a las
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condiciones histdéricas y politicas de la socie- "

; dad italiana de su época. -
(32) GRAMSCI, Antorio, (uaderno de la cércel 15,
p. 1765.

(33) GRAMSCI, Antonio. Ia formacidén de los intelec-
tuales. p. 21.

(34) 1bidem. p. 22.

(35) Se entiende por grupos sociales fundamentales a

‘ aguellas clases sociales »,,, que histdéricamen-
te se encuentran en disposicién de asumir el po
der y la direccidn ce otras clases, como por
ejemplo la burguesia v el r»roletariado" Ibidem.
p. 23.

(36) En una explicacidén més detallada, se entiende
que el ejercicio de la hegemonfia por parte del
Estado es la capacidad de incorporar permanente
mente las diferentes expresiones sociales al
proyecto hegemdénico general. Pero existe un mo-
mento especifico, anota Portantiero, en gque esa
hegemonla se "condensa" y se ejerce; veamos:
"La hegemonia se concensa cuando logra crear un
"hombre colectivo", un "Conformismo social® que
adecde la moralidad de las mavas a las necesida
des del aparato ecordmico de produccida y, por
ende, elabore nuevos tipos de individuos. Bl ob
jetivo para cada sociedad, es lograr que el in-
dividue "se incorpore z1 modelo colectivo", Por
tantiero, Juan Carlos. Gremsci y la educacidn.

(fotocopia) p. 223,
(37) GRAMSCI, Antonio. L& formacdién... op. cit. p. 100.
~ (38) CARNOY, Mertin. op. cit. pp. 19 - 20. .
,:1} (39) Porgue la hegemonia, en tanto ejercicio de la
S hegemonia, implica no solamente la elaboracién
"de un proyecto hegemdnico consensual articulando




C 40)

€& incorporando las diferencias sociales, también
reincorpora PRRMANZNTENENTE esaes diferencias
(produccidn-reproduccidn de la hegemonia). En
este sentido, el ejercicio ¢e la hegemonia no

es sélo la reproduceiodn o transmisidn de ese sig
tema de valores culturales, ideoldgices y socia-
les cue implica el censenso y la coereidn, sino
que produce ininterrumpidancnte el propic ejer-
cicio consensual y coercitivo del poder; esto
es, no deja de articular ¢ incorporar nuevas esS—
pectativas sociales a su proyeclo. #sta es quizd
la cualidad més importante que tenga la hegeno=-
nia comc subordinacién de una conciencia popu-
lar, y que en ia aprowimacidn tedrica de Gramsci
nos enseffa oue es ifalso que el ¥stado sea sola-
mente un aparaeto represivo que se limite a repro
ducir un esquema de pautas y conducias una vez
gue ha eleb¢rado maguiavéliicamente los patrones
a seguir, como si éstos fueran eternos e inmuta-
bles; por el contrario, nos muestra la necesidad
de renovar y actualizax permanentemente el ejer-
cicio del poder a través de la articulacidn.
Esta cateroria tedrica, al igual cue la de "des-
plazamiento", provienen del psiccandlisis freu-
diano (en concrato ¢e "La interpretacidén de los
guefios" de Sigmund Freud). 3in embargo, Althu-
sser las incorpora al andligis vy explicacidn de
la contradiccidn marxiste como contradiccidn s0-
bredeterminada y nos secrvirdn, como veremos mas
adelante, para la explicacién de un punto de
nuestro trabajo: Contradiccidn y sobredetermina-~
cidén en los vrocesos educativoes.

Veamos como Althusser incorpora estas categorias

a la teoria marxista:
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- n3i todas las contradicciones estin sometidas a

la ley de la desigualdad, si para ser marxisté<y
para actuar politicamente (v yo agregaria, para
poder producir en la teoria), es necesario a toda
costa distinguir lo principal de lo secundario en
tre las contradicciones y =us aspectos, si esta
distincidn es esencial a la prdctica v a la teo-
ria marxista, es porque, observa lMao, es requeri-
da para hacer frente a la realidad concreta, la
realidad de la historia que viven los hombres, pa
ra dar cuenta de una realidad donde reina la iden
tidad de los contrarios, es decir: 1) ¢l paso en
condiciones determinadas de un contrario al lugar
ce otro, ¢l cambio de papeles entre las contradic
ciones y cus aspectos (llamaremos o este fendmeno
de sustitucidn t"desplazemientcm); 2; "la identi-
dad® de los contrarios en una unidad real (llama-
remos a este fendmeno de "fusidén® "condensacidn")
ALTHUSSER, louis. Ia revolucién tedrica. op. cit.
pp. 174 -~ 175. '

Un ejeriplo de educacidn contrahegemdnicavse puede
encontrar en los movimientos revolucionarios lati

noamericanos en donde efectivamente se puede apre
ciar cdémo las experiencias de educacidn popular
aparecen articuladas sl proyecto politico contra-
hegeménico reneral, previo a la toma del poder co
mo manifestacidén concreta de generar una culturas
nueva; ejemplo:

Las experiencias educativas de Sandino en las Se
govias, en donde se dice que cred la primera es-
cuela rural de latinoamérica (ecfr.); o de Artigas
en el Uruguay; o incluso la Revolucién Cubana y
el ideario politico educativo de crear al hombre

7

\\



© o (42)

(43)
(44)

(45)
(46)

(47)
(48)

(49)

nuevo (Cir. Guevara, RBrnesto "Chéw, Rl socialismo

y el hombre en Cuba. lMéxico, Grijalbo, 1971,
"Al estudiar un prodblema, debemos guardarnos del

subjetivismo, la unilaterslidad y la superficiali
dad. Por subjetivisme se entiende no saber abor-

dar los oroblemas objetivamentie; es decir, no sa-
ber aborderloc desde el punte de viste materialis
ta (...; Por wrilateralidad se entiende no saber

abordar los problemss en tolas sus facetas" TSE,

Tung ao. on. cit. p. 75

MAITACORDA, ‘ario, op. cit. p. 126,

-

Cfr. ALTHUSSER, Iouis. La revolucidn tedrica...

.

» C

o

I3

bo, 1952,

TSHE, Tung f@o. op. cit. p. 57,

Ibidem, ». 66,

Por 2jemplc, los movimientos de emancipacidén se-
xual aparecen, por un lado, articulados a los de

la lucha de clases, pero también son una manifes-

tacién de 1a propia lucha de clases. Para una ma-
yor aproximacién tedrica, recomiendo remitirse a:
REICH wilkelm. L2 lucha sexual de log jévenes.

México, Rooa, 1974.
"La prdctica nos ha ensefiade, en efecto, que si

la estructurz dominante permanece constante, el
empleo de los papeles cambia dentro de ella: la
contradiccidr vprincipal pasa a ser secundaria,
una contradiceidn secundaria toma su lugar, el as
pecto principal pasa a ser secundario, el aspecto
secundario pasa a ser el principal. Siempre hay,
sin duda, una contradiccidn principal y contradic

ciones secundarias, pero cambian de papel en la

Cfr, BNGWLS, #ederico. Antiduring, México, Grijal» 
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©(50)
(51)

(52)

estructura articulada dominante, gque permanece es
table (...) Pero esta contradiccidén principal pro
ducida por desplazamisnto no lleva a ser "decisi-

va", explosiva, sino per ccadensacidn (por "fu-
sién") ALTHUSS®R, Louis. La revolucidén... op.

cit. p. 175.

Cfr. citas 40 y 49 de este capitulo.

El término "sobredelerminacidén" tampoco pertenece,
originalmente, al procucto reflexivo de Althusser;
como catecoria tedrica de tnalisis cientifico apa
rece po.r vez primera en el psicoandlisis de Jac-
ques lLacen y s£u interpretacidn requicre del mane-
jo y conocimiento d¢ las catecorfas "condensa-
cidn®" y "desplazanierto®, Un estudio més profundo
sobre la "refundicidn" de este término se puede
encontrar en la interesante lectura: ALTHUSSER,

Louis. Freud y ILacan. Parcelona, Anagrama, 1965.

ALTHUSSER, Louis. la revolueidn, .. op. cit.
pp. 80 ~ 81,
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~ III. PROCES0S EDUCATIVOS Y PRODUCCION DE CONO-
CIMIENTOS CIENTIFICOS: LA PEDAGOGIA.

Ya hemos hablado, a lo largo de dos capitulos, de
las dificultades epistemoldgicas que presenta abordar y
delimitar un campo especliico de los fendmenos sociales
como son los procesos educabtivos; pero sobre todo, que
dicha inguietud surge de la necesidad de enfocar cienti-
ficamente esa problemdtica, 1o gue implica, ademds, adop-
tar una postura filoséfica y enfoque epistemoldgico deter
minados (1), tema que trataremos en este punto,

"Asimismo, hewos visto como plantean las posibilida~-
des de andlisis cientifico para la educacidén el poscitivis
mo y el funcionalismo, asI como también se ha expuesto
wna alternativa cientlfica para los procesos ecducativos
desde la teorisa marxista; es decir, se han confrontado
dos posturas filosdficas respecto al estudio cientifico
de los fendmenos educatives. Su concepcidén y la manera de
abordarlos.,

En este Ultimo capitulo del trabajo, se hablard so-
bre la produccidén de conocimientos cientificos en la Peda
gogia, tomando como punto de referencia las caracteristi-
cas particulares que presentan los procesos educativos en
tanto objeto de estudio y de los que ya se habldé anterior
mente, '

Para ello, tendremos que remitirnos, primeramente,
a una polémica tedrica respecto a la concepcién y configu
racidén de las cienciag desde el debate que presentan Ba-
chelard y seguidores en sus cuestionamientos a la concep-
cién clésica de ciencia (de la que es autora la filosofia
positivisgta), para concluir con una exposicidén esquemdti-
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ca acerca de los elementos tedricos de la Pedagogla toman
do como puntos de referencia tanto la particularidad y es
pecificidad del objeto, cdmo el debate epistemoldgico de

las concepciones de ciencia,

3.1. Enfoques continuista y discontinuista de
la ciencia,

La historia del pensamiento humano, l: historia de
las ideas, asi como la reflexisdn sistemdtica acerca de la
produccidén de conocimientos cientificos y la propia con-
cepcidn de ciencia, se han carccterizado -~escriben Bache-
lard, Foucault, Pécheux y Fichant, entre otros autores-
(2) por tratar de explicar unidades cerradas; por conce-
bir que ¢l desarrollo del nrorreso cientifico se debe a
una "acumulacidén lineal de conocimientos®; por estudiar y
tratar de interpretar findmencs ¥puros" de la realidad
que no presentan conrlictos ni couniradicciones. Se ha bus
cado, por tantc, una situacidén de equilibrio y dominio

tanto en el terreno de los fendmenos y objetos a estudiar,.

como en el proceso de produccién de conocimientos cienti-
ficos mismo. '

nDesde hace décadas ~afirma Foucault tomando como
punto de referencia el andlisis del discurso ciegl
tifico de los historiadores- la atencién de los
historiadores se ha fijado preferentemente en los
largos perfodos, como si, por debajo de las peri-
pecias politicas y de sus episodios, se propusie-
ran sacar a la luz los eguilibrios estables y di-
fi{ciles de alterar, los pnrocesos irreversibles, .
las repulaciones constantes, los fendmenos que
culminan y se invierten tras de ilas continuidades
seculares, los movimientos de acumulacién y las
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saturaciones lentas, los grandes zdcalos inmdéviles

‘s« ¥y mudos que el entrecruzamiento de los relatos tra

1

dicionales habia cubierto de une espesa capa de
acontecimientos™ (3), ‘

"Se repite también frecuentemente ~agrega Bache-
Lard- gue l: ciencia es dvida de wnidad, que tien-
de a wnificar fendmenos de asvecto distinto, que
busca la sencillez o la economia en los principios
y en los métodos" (4),

Bsta tendencia evnistemoldgica de construir grandes
“continentes del s=aber, saber que se presenta como un blo
oue unitario de conocimientos acabedeos, nha estado presen
te a lo larso de la histeoria del pensaniento humano en
los diferentes sisteomas cientifico-filosdéficos, pero
adopta una posicidn epistemoldgica muy importante con la
filosofia positivista, a tal grado que es precisanente
la postura que la caracteriza,

", .. el devenir de una ciencia positivamente cons~
tituida se cierra en la unidad acabada del saber
fundado en forma definitiva™ (5). *

Dentro de los vlanteamientos del nositivismo se
afirma que "... la ciencia es una y unica, su deve
nir es continuo (...) Su concepcién de que el pro-
creso de la ciencia cstd lisado al del 'método ex-
perimental’' revela un supuesto capital: que la
ciencia es una coleccidén de resultados y un conjun
to de métodos (...) La unidad de las ciencias resi
de en sus métodos y en sus "metas comunes" (6).

A este enfoque filosdéfico sobre la configuracidn
~de conocimientos cientificos se le denomina, en la nomen
clatura de Bachelard y sus seguidores, enfogue epistemo-
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serie de supuestos cue a continuacién vamos a detallar.

La produccidén de conocinientos cientificos dentro
de este enfocue, se realiza mediante la percencidn "sen-
8ible" de la realidad inmediata; esto es, los sentidos
nos conducen ol "descubrimicento" de una verdad gue esté
oculta en las cosas y lo cu2 hav cuve hacer, entonces, es
extraerla, encontrarla en alsuna parte. Entre la percep-
cién de las cosas y su conoccimiento hay continuidad.

Sobre este punto, conviene recordar la afirmacién
que hace Durkheim resrecto de la ciencia y que precisa-
mente comenvanos a2l princivio de este trabajo:

"Para cque pueda llemarse ciencia a un conjunto de

estudios, se necesita, y es suficiente, que éstos

presenten los caracteres sigulentes: |

lo., Deben versar sobre hechos adquiridos, ohserva-
bles.

20. Estos hechos deben ser homogéneos para que se
les pueda clasificar en una misma categoria.
5i fueran irreductibles los unos frente a los

cias diterentes como especies distintas de co-

sas a estudiar" (7).

La realidad es, para los idedélogos de esta postu-
 ra, aquella materialidad del mundo, cosas y fendmenos
gue podemos percibir con los sentidos de manera inmedia-
ta (Empirismo-prasmatismo).

A partir del supuesto de que la verdad estéd en las
cosas y 86lo es cuestién de hallarla, para el enfoque



continuista el problema es tratar de buscar el camino més
adecuado para lograr este objetivo, y ese¢ camino lo pro-
porciona el método cientifico ezperimental, vdlido para
todas las ciencias. De ahl que afirmen que el conocimien-
to cientifico sélo serd tal en la medida que e aplique
el método cientifico lo més rijurosaments posible,

BEn resumen podemos afirmar cue para el enfoque cone
tinuista el conocimiento no es solamente continuo, sino
que la verdad estd dada y hay un método ¥nico que la en-
contrard; ademds de ¢ue el conocimiento se produce por
acumulacién de datos sensibles, observables, experimenta-
bles.

En lo que respecta a la configuracién de la ciencia,
se afirma que ésta es ura, dada la homogeneidad epistemo-
légica que se cbtiene a través del método cientifico expe
rimental., Por oira parte, priva la idea de progreso y evo
lucién de la ciencia dado que el saber cientifico es pro-
ducto de una acumulacidén de verdades.

Michel Fichant, al hacer un estudic Sobre la proble
matica que plantea proponer vna historia de las ciencias,
descubre esta particularidad del enfoque continuista cuan

do dice:

"Cualquiera que sea su modelo, la idea de progreso
presupone la unidad de la ciencia y la uniformidad
de su devenir (...) Todo el siglo XVIII reitera el
enunciado de la primera de las reglas para la direg
cién del espiritu, a saber: la unidad del espiritu
funda la unidad del saber (...) Asi concebido, el
progreso se manifiesta segin dos representaciones,
a menudo entrecruzadas: acumulacién y evolucidn o
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. desarrollo" (8).

Como ya dijimos anteriormente, en el enfoque conti-
nuista la verdad estd "dentro de las cosas v fendmenos" y
lo que hay que hacer es "encontrarla". Pues bien, dentro
de esa cualidad se explica el principio de acumulacidu
que mencionaba Fichant:; veanos:

"El modelo de acumuwlacidén. La unidad del saber es
la de un esguema espacial vacio a colmar por incor-
poraciones sucesivas (...) Coexisten aguil el azar y
la preadaptacidn, ya que todn verdad adn no conoci-
da tiene un lugar reservado cuvo vacio la reclama.
El modelo de Ja evolucidén se iormula se;udn dos len-
guajes: segin un lensuaje cosnmoldzico gue atribuye
a los conceptos y a las verdades una especie de
fuerza de atraccidn que los asocia a un sistema; se
gin un lenguaje bioldsice en el cue se llama evolu-
cién al desarrollc de lo preromm:«do o latente. El
progresc es entonces la actualizacidn de lo que es=-
t4 contenido cn germen® (9).

Sin embarso, vna de las caracteristicas mas peculia
res del enfogue continuista es precisamente la de elabo-
rar y plantearse sistemas del saber y del counocimiento
wnitarios, continuos, que producen no solamente leyes y
teorias acabadas (monoliticas y abistdrices) sino también
la concepcidén de la unidad de la ciencia.

La idea de continuidad y prorreso presente en este
enfoque, se presenta como un verdadero obstdculo del cono
cimiento cientifico que es preciso vencer con una actitud
critica y un enfogue filoséfico diferente al propuesto.

Asi, las observaciones de Bachelard serviran COMO Marco
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de referencia para realizar un exdmen critico de esta pro
K L

puesta atendiendo muy de gerca los principios del materia

lismo dialéctico. oo

"eo. los continuistas rustan reflexionar sobre los
origenes. Je instalan en la zona elemental de la
ciencia. Al comienzo, los pnro-resos cientificos fue
ron lentos, muy lerntos, Cuanto més lentos son, mas
continucs parecen, Y puesto que la cicencia sale len
tamente del cuerpo d¢ conocimientos comunes, se
cree tener 1o certerza definitiva de una continuidad
entre el saber com'n v el saber cientifico., En su-
ma, he aqul el axiuma cnistenoldreico planteado por
los continuistas: puesto cue los conmienzes con len-
tog, los prosrecos son continnos., Rl fildsofo no va
mucho més lejos: cree initil vivir los tiempos nue-
vos, los tiempos en los cue precisamente los progre
sos cientlficos explotan en todas partes haciendo
explotar al mismo tiempo la epistemolosia tradicio-

nal* (10),

Mo cabe duvda que el desarrollo y augé de la filoso-
fia positivista, surgida a finales del siglo YVIII y desa
rrollada en pleno siglo {IX, teniendo como suztratos al
desarrollo de las ciencias naturales {(en concreto el evo-
lucionismo biolorista de Darwin) y ma teoria del conoci-
miento derivada de la filosofla idealista, ha influldo de
cisivamente en la interpretacidn, constitucidn, préctica
y conceptualizacidédn de casi todas las discinlinas cienti-
ficas, v en donde precisamente ha causado nayores proble-
mas (en términos de obstéculos epistenocldgicos) es en el
terreno de la explicacidén de los fendmenos humanos (socia
les). S5in embarso, hoy en dla se hace necesario cuestio-
nar sus principios y postulados, (en especial aquellos
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que tienen gue ver con esa concepcidén lineal y continuis-
ta de la ciencia) sobre todo si tomamos en cuenta las
grandes revolucicnes que han provocado en el pensamiento
cientifico y filosé7ico contempordnec el psicoandlisis
freudiano, la teorfa marxista y la fisica de la relativi-
dad de Einstein.

Si se tendfa a estudiar unidades cerradas, esen-
cias, causas ultimas, continuidades y sucesiones lineam‘
les, akora es precisc contemplar otro tipo de unidades a
partir de 1la discontinuidad, la contradiccidén, la ruptu-
ra, los obstdculos, las diferencias y las crisis del sa-
ber. In pocas palabras, sSe reguiere romper con los espa-
civs tedricos prefabricados en los que estd atrepado el
conocimiento cientffico. Como muy bien nos hace ver Fou-

cault:

"Hay que realizar ante todo un trabajo negativo: 1i
berarse de todo un juego de nociones que diversifi-~
can, cada una a su modo, el tema de la continuidad,
Es preciso revisar esas sintesis fabricadas, es08
agrupamientos que se admiten de ordinario antes de
todo exdmen, @30s vinculos cuya validez se reconoce
al entrar en juero, Es preciso desalojar esas for-
mas y esas fuerzas oscuras por las que e fiene cos
tumbre ligar entre si los discurses de los hombres;
hay que arrojarias de la sombra en cue reinan, Y
més ocue dejarlas valer esponténeamente, aceptar el
no tener gque wver, por un cuidado de método y en pri
mera instancia, sino con una poblacién de aconteci~

mientos dispersos (...) Hay que inquietarse también’

ante es0s cortes o agrupamientos a los cuales nos
hemos acostumbrado" (11).
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A esta postura eoistemoldgica se le conoce, en con-

- cacp e ----

ggﬁg;&g}ggya gigzggtdggnsﬁg Yy SusS px opuestas y poatulados
Se basan, por un lado, en la critica a los principios del
positivismo v, nor el otrc, en una concepcidn abierta y

circular de las ciencias desde el waterialismo dialécetico.

"E1l cuestionaiiento del empirismo evolucionista
(es.) encuentra su contrapropuesta en esta corrien-
te (enfooue discontinuista) con el rescate de la es
pecificidad de una practica tedrica que produce la
"ruptura epistetoldgica" desde y respecto de un cam
po ideoldgice dado, conztituyendo productivamente
el objeto tedrico especifico de cada ciercia" (12).
"eeo toda culturn cientifica debe comenzar, como 1o
explicdbamos annliamente, pvor ung catarsis intelec-
tual y afectiva. Queda luvego la tarea mds aiffcil:
poner la cultura cilentifica en estado de movilizaw=
cién permanente, reemplazar el saber cerrado y esté
tice por un conocimiento abierto y dindmico, dialec
tizar todas las variables experimentales, dar final
mente a la razén motivos para evolucionar" (13).

Una de sus caracteristicas principales es, como ya
se podfa observar en el comentario de Fichant, que no con
cibe la procuccién de conocimientos "por acumulacién de
verdades", sino como superacidn de obstdculos del saher;
esto es, aue el conocimiento nunca es finito, no tiene
principio ni fin y la dindmica particular del nismo estd
dada por la permanente interaccidén de obstdculos del cong
cimiento y ruptura o superacidén de esos obstdculos, lo
que a su vez produce y genera otro tipo de problemas al

conocimiento.
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< "La posicién "discontinuista" rechaza la nocidn de
"saber" entendido como degarrollo continuo: del "co
nocimiento comun" al "conocimiento cientifico", des
de el alba de la ciencia a le ciencia moderna" (14).

Al contrario de los planteamientos continuistas, pa
ra el enfoque discontinuista el conocimiento va en contra
de las evidencias. lLos sentidous y la percepcidn inmediata
de la realidad material, nos colrecen solanente las "apa-
riencias" de las cosas y fendémenos; los datoc sensoriales
inmediatos del mundo que nos rodea, En tedo casgo, es nece
sario romper con agusllo que la percepcidén y los sentidos
nos muestran; se debe supecrar ese nivel de conciencla ele
mental para pesar a la elahorzcidn de categorias abstrac-
tas, a la produccidn de conocimientos (15).

El conocimiento sensorial, empirico, se presenta,
pues, como uno de 1los primeros obsticulos del conocimien-
to a superar, dado el cardcter pragmdtico y cerrado que
éste tiene:

"Es necesario gue el pensamiento abandone al empi-
rismo inmediato. El pensamiento empirico adopta, en
tonces, un sistema., Bs falso, pero tiene por lo me-
nos la utilidad de desprender el pensamiento alején
dolo del conocimiento sensible; el primer sistema
empirico moviliza al pensamiento" (16).

Para el enfoque discontinuista, no existe una ver-
dad "oculta" dentroc de los fendmenos y cosas, tampoco
existen leyes del saber eternas, inamovibles, por las que
haya que esclavisar el desarrollo de las ciencias. El pro
blema de la verdad para ellos en un "falso problema", por
que la realidad, por un lado, no se reduce a lo que alcan

89



~zamos a percibir con los sentidos, y por otro, no oculta
'ninguna verdel, Lo que existe es una préctica social espe
cifica que produce conocimientos concretos del pensamien-
to, que le permiten, parafraseando a Marx, "apropiarse de
la realidad por la via del pensamiento"; nos referimos a
la prédctica cientifica.

La produccidén de conocimientos cientificos no se ga
rantiza por la existencia de un método universal valido
para todas las cienciss, més bien es el producto de una
serie de circunstanciaz g¢ue se van sobredeterminando y ar
ticulando en uwia unidad de ruptura que hace posible produ
cir un conocimiento nuevo o diferente al anterior. Aquil
cabe nmencionar que los conocimientos cientfficos no son
el producto creador de un genio, de una lumbrera que, de
repente, por iluminacidn, ha tenido la fortuna de "encon-
trar" verdades que estaban ocultas; no, en el proceso de
produccidén de conocimientos cientiticos intervienen facto
res socliales y econdmicos que de ninguna manera se pueden

ignorar, circunstancias socio-culturales que lo hacen po-

givle:

",.. ni en la estructura cognoscitiva del nifio ni
en la del cientifico podemos dejar de reconocer, co
mo constituventes, los aspectos y condiciones del
contexto social donde y sobre el cual se produce el
conocimiento® (17).

"No podemos sino afirmar, una vez mas, el cardcter
histérico de toda construccidén cientifica, lo que
implica necesariamente la aceptacidn de relaciones
condicionantes con el conjunto de concepciones y re
presentaciones tedricas de la realidad que en cada
época y formacidn social se han integrado en una
cosmovisidn predominante™ (18).
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En la medida en que se conoce en contra de las apa-
riencias, las evidencias y la realidad empirica inmedia-
~ta, se puede decir que el momento de ruptura con esos da-
tos o con esos conccimientos anquilosados produce, simul-
téneamente a la ruptura; el objeto de una ciencia, el m G~

- -~

tcdo para su estudic, que es distinto y particular para

- s

cada objeto del conccimiento, v tambidn las técnicas que

permiten el abtordaje y la modificacidn de aquello que se

pretende conocer, Por lo tanto, si hay un momento de rup-
tura y esa rupture se produce en un lugar, no puede soste
nerse, ya mas, la idea de una continua acumulacidn de co-

nocimientos.

"Necesariamente la produccidn de conocimientos cien
vificos implica como tarea previa la deteccidn de
la naturaleza de los determinantes que se infiltran
y obstaculizan el proceso de conocimiento debido a
su ineludible cardcter espacio-temporal. Parcce con
secuente, pues, distinguir metodoldgicamente, dos
fases en este proceso:

~fase tedrico-ideoldgica (prdctica ideoldgica)
-fase tedrico~cientifica (prdctica ciéntifica)

La fase tedrico ideoldrica incluye aquellos momen-
tos y tareas que conducen desde el material sensi-
ble, desde la apariencia, a las nociones tedricas,
a las teorlas especificas o modelos teoréticos. El
elemento nuclear de esta fase es la ruptura episte-~
moldégica, la ruptura con la apariencia, con la pre-
tensidén de formalizar cientificamente los efectos
de una representacidén vulgar de la realidad, El ang
lisis y superacidén de los obstdculos que se oponen
a la ruptura, nos conducird al conocimiento de aque
1llos condicionantes socio-histéricos que se interpo
nen en el proceso de produccién de conceptos y teo-
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rias cientificas, La préctica cientifica incluye ta
reas de contrastacidén empirica de las construccio-
nes hipotéticas., Contrnstacidén que implica la cons—~
truccidn de diseflos e instrumentos de tratamiento y
andlisis de datos, formulacidn de reglas, extrac-
cidén de normas y verificacidn de las posibilidades
de predictibilidadv (19).

Esta largs y pormenorizada explicacidén, deberd lle-
varnos a uno de los puntos culminantes del pensamiento y
pogicidn del enfoque discontinuista; y se refiere precisa
mente a la refutacidén de la unidad de la ciencia.

La filosoffa positivists sostenia que la produccidn
de conocimientos cientificos se realizaba por la interven
cidn del método cientifico experimental y que, por lo mis
mo que se trataba de un solo método para todas las expec-
tativas y necesidades del saber, la Unica ciencia vélida
y la dnica posible era aquella que se ajustaba a estas
exigencias. Con esta aseverzcidn se llega al fondo de la
filosofla positivista (continuista): la ciencia es UNA ¥
sus modelos de configuracidn tedrica son uiitarios, cerra
dos, lineales y preconstituidos (en la medida en que siel
pre se sabe lo gue se va a obtener o lo cue se quiere oh-
tener, gracias al método ~nocidn de predictibilidad cien-
tifica).

Frente a esta explicacidén, el enfoque discontinuis-
ta asegura que es falso que solo haya UNA ciencia y UN mé
todo cientifico, y por lo mismo que las posibilidades de
produccidn del conocimiento cientifico estén ya casi ago-
tadas., Lo que existe, en ftodo caso, son una serie de pro-
blemas tedrico-précticos producto de Ja intervencidn y
organizacién de las fomaciones sociales que en la satis-
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faccidén de sus necesidades y en la transformacidn de la
realidad, reguieren ser satisfechos de alguin modo: esto
es, ameritan ser resueltos desde diferentes perpectivas de
andlisis tedrico, por lo que debemos hablar de LAS CIEN-
CIAS con sus diferentes métodes, tdéenicas y objetos de co-
nocimiento, I"os reifcrimos a ellas come los diferentes cam-
pos del conocimiento humano wue tienen susg propias delimi-
taciones tedricas y construcciones internas,asl como sus
propias probleméticas especlficas. Y que, en todo caso,
hay una interrelacidn dialéctica entre los diferentes domi
nios tedricos para abordaer probleadticas muy particulares
(20).

Una ciencia especifica surge cuando reestructura un
campo de conocimientos que se ha constituide, de un modo
complejo y dindmico, sobre un sistema de trabas y obstédcu-~
los para la explicacién de determinado tipo de fendmenos.

"Una ciencia no nace de la definicidén de un objeto
ni del hallazgo de un objeto, ni de la imposicidén de
un método: nace de la ccngtitucidn de un cuerpo de
conceptos con sus correspondientes reglas de produc-
cién. Iuego, el devenir de una ciencia es la forma-
2idn de los conceptos y de las teorias de la misma"
(21).

Por otro lado, una de las afirmaciones que sobre es-
te mismo punto hacen los tedricos del enfoque discontinuig
ta, se refiere, precisamente, a que no existe un punto de
partida absoluto en la formacidén de las ciencias, puesto
que éstas se desarrollan siempre sobre las bases de un pro
ceso previo; proceso en el cual las teorizaciones realiza-
das presentan serios problemas para dar cuenta de 1o que
pretenden y solamente trabajando sobre esas probleméticas
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es como se puede producir la ruptura epistemoldgica,

s kb4

"la teleologla es el vinculo extrinseco gue funda'el

"antes" sobre el "después", recurriendo a la prefor-

macién, a la prefuguracidn, a laz anticipacidén (...)

La telcologfa o "mala" racurrencia ez un andlisis re

gresivo, Por ser regrecivo, da nor supuestos la con-

tinuidad y la hcomogeneidad del tiempo histdrico. Las
equivalenciag establecidas por la regresidn implican

necesariamente la existencia de un medio coniinuo y

hormogéneo; luego sin rupturas ni refundiciones, Esta

reduccién enmascara dos confusiones:

a) la de los enunciados de la ciencia con el objeto
al que se refieren;

b) la del objeto (de lu ciencia) con las cosas gue
se ofrecen a ia percepcic¢n, siendo que el objeto
de la ciencia es un objeto tedérico, construido,
unn "objeto en el pensamiento™ y de ningun modo
una cosa concrete, dada como soporte de sus pro-
piedades percepiibles® (22).

Frente a una concepcidén unitaria y cerrada de cien-
cia que plantean los idedlogos del continuismo, los discon
tinuistas proponen una estructura cientifica circular y
abierta gque responda a las exigencias y necesidades de lo
que se ha venido planteando. Un modelo ¢ue permita conside
rar, en toda su dimensidén, las contradicciones, las disfun
ciones, los lImites del saber, los errores positivos (como
dice Pachelard), las diferencias, las rupturas y los espa-
cios escindidos del saber humano. $e trata, pues, de una
alternativa que no es cerrada ni acabada, que no se propo-
ne como meta ¥ltima los saberes absclutos y las leyes inmu
tables, que no se conforma con la descripcidn de los fend-
menos s8ino que exige su explicacidén por medio de la desmi=-
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tificacién de la verdad ultima.
"Fremte a una concepcidén tradicional de las ciencias,
en el sentido de su orientacidn yﬂprogresidn lineal,
como la ofrecida por Comte (desde las matemdticas
hasta la sociologla), carezcterizada por wn sistema
jerdrquico de subordinacidn, determinacidén y especi-
ficacidn entre los distintos niveles gue componen el
ordenaniento lineal, surge, en la actualidad, la ne-
cesidad de formular y extender una concepcidn circu~
lar, Una concepcidn circular aue permita establecer,
en la teoria,las relaciones e interacciones distin-
tas y reciproces capaces de abarcar los movimientos,
cruces, dependenciazs y determinaciones gue producen
la configuracidén de 1o real® {(23),
"pAbierta, porgue tanto el desarrollo tedérico de sus
gistemas y modelos como el desarrollo de sus técni-
cas y métodos de verificacidn vy contrastacidn expezg
mental pueden provocar la aparicidn de nuevos esque=-
mas y lz sistematizacidén de nuevos sectores de cono-
cimiento, o la reestructuracidén parcial o total de
lo anterior. Circular, porque la comprensién y expli
cacidén de un fendmeno de cualquier sector exige el
coiicurso de los conocimientos elaborados en el resto
de los sectores” (24),

Voy a terminar este inciso con unas palabras de Fou-
cault que sintetizan la postura del enfoque discontinuista
y recalcan la necesidad histérica de asunirlo consciente-
mente si queremos tener una participacién critica frente a
los problemas gque nos plantea el conocimiento humano en ge
neral y el conocimiento cientifico, en particular.

"Como si hubiera sido particularmente dificil, en gg];f7




“ta histeria que los hombres reescriben de sus pro-
piag ideas y de sus propios conocimientos, formular
una teorfa general de la discontinuidad de las se-
ries, de los limites, de las unidades, de los drde-~
nes especificos, de las autonomfas y de las depen-
dencias diferenciadas. 7ome £i, dezpuds de haberse
habituado a buscar orisenes, a remontar indefinida-
mente la 1linea de¢ las antecedencias, a reconstituir
tradiciones, a seguir curvas ovolutives, a proyec-—
tar teleologias, v & recurrir sin cesar a las me-
taforas de ia vida, se ¢xperimentara unha repugnan-
cia sinecular en pensar la diferencia, en descubrir
desviaciores v dispersiones, en disociar la forma
tranquilizante de lc idéntice" (25).

3.2, Obstdculos epistemoldgicos y unidad de ruptura,.

Dado cue le nocidn de obstdculo epistemoldégico ¥
ruptura epistemoldgica es la "piedra angular". del enfoque
discontinuista, dedicaremos un apartado especial para ex—
ponerlo detelladamente,

Bachelard ha insistido mucho, a lo largo de sus es-
critos y obras, en la necesidad de plantear los problemas
del conocimiento cientifico en términos de obstéculos; es
decir, cue los procesos de produccidén del conocimiento no
son continuos, no siguen un orden cronoldgico-jerArquico
¥y por lo mismo no son ininterrumpidos. Por el contrario,

— -y - s =
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ce posible producir algo nuevo,

Dicho en otras palabras, la historia del pensamien;f"




to cientifico humano nos demuestra que a lo largo de éste
ha habido "cortes" del saber, estancamientos y momentos
de radical ruptura aue haon dado lugar a las revoluciones
cientificas. Por eso, v teniendo como ejemplos concretos
y punto de partida los momentos ¥ las condiciones en que
se producen esas revoluciones dz2l saver (ya mencionamos
al psicoandlisis freudiano, la teoria marxista y la fisi-

ca de la relatividad), es que se ha hecho posible (y nece
sario) elzborar un dessrrollo tedrico de los obstédculos y

las rupturas del conocimiento,

Un obstdculo epistemoldgico es una problemdtica, o
conjunto de problemdticaes, gue hacen que el conccimiento
se estanque o retroceda. Es también, segun la expresidn
de Bachelard, ™un conocimiento no fornulado", o la formu-
lacidn equivoca de una vroblemdtica.

"Bachelard define la nocidén de obstdculo como la
inercia misma en el acto de conocer, la rutina, la
escleratizacidén, la formulacidén habitual que sigue
de forma espontdrca las presiones de la costumbré
cient{fica, presiones que inciden de.modo incons-
ciente, desapercibido, en la configuracidén de repre

sentaciones, teorias, disefios..." (26).

Un punto relevante que debemos sefialar aqul, es el
que se refiere a la delimitacidn del obstidculo frente al
quehacer cientifico; es decir, el obstédculo epistemoldégi-
co (o los obstéiculos) deben ser plantcados al espiritu
cientifico en términos de "problemdticas" del saber; como
aquella "acumulacidén articulada" (27) de ohstdculos que
conmueven todo un gistema del saber.

"El espiritu cientifico nos impide tener opinién so
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bre cuestiones que no comprendemos, sobre cuestiones
que no sabeﬁom formular claramente. Ante todo, es ne
cesario saber plantear los problemas. Y digase lo
gue se¢ guiera, en la vida cientifica los problemas
no se plantezn por sf mismos. Es precisamente este
sentido del problema el gque indica L verdadero espi
ritu cientifico., Para un espiritu cientifico todo co
nocimiento es una respuesta a una pregunta. 31 no hu
bo pre;unta, no puede haber conocimiento cientifico.
Nada es espontdéneo. Nada esté dado. Todo se constru-
ye" (28).

Cuando une problemdtica se ha planteado, y en ella
se debaten wna serie le posturas ideoldgicas, filosdéficas
y cientificas que 1a refutan o que la construyen dindmica-
mente, se aborda desde diferentes eniogues cilentificos po-
sibles en una "aproximacidn sucesiva' de la forma o formas
en que se podria interpretar o describir cientlificamente
el problema (en palabras de Althusser, se lleva a cabo un
"rodeo epistemoldgico® gue nos permite ir abordando desde
diferentes perspectivas tedricas e ideoldgicas el problema
o los problemas del conociniento gque se han planteado).

El momento de la ruptura se produce cueando se da una
condensacidén de los diferentes elementos y debates que se

o

han ido sobredeterminando en forma active, dindmica, dia-
nuevo al anterior, planteando una provlemdtica diferente
¥y, por lo mismo, se ha resquebrajado todo un sistema del
saber, Han sucumbido las verdades dandc paso a otros plan-
teamientos, superando tanto las condiciones originales que
produjeron la problemdtica como az la problemética misma.

(29).



Ejemplificaremos esta explicacién con el siguiente
«» €squemas | ' ‘
Rodeo epistemoldégico (2)

Problemética (1) ‘‘‘‘‘‘ =_Rupture (3)

Enfoque —> :
(2)

Unidad de

Enfoque (2)/;?

1. Planteamiento de los obstdculos en términos de proble;i
v'_'mética. Articulacidén "activa" de los obstéculos* Demar
- caciones. Este es un momento covuntural previo a la By

ruptura,

2. Aprozximaciones sucesivas en torno a la problemétida4aﬂ

través de diferentes enfoques cientificos, ideolégi¢§$f 'lf

y filosdficcs., Rodeo epistemoldgico.

ruptura (1)

Enfoque {2) -
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3. Momento y lugar de la ruptura producida por la sobrede- - = -

terminacidén de las contradicciones del saber que han pro
ducido un conocimiento nuevo o diferente al anterior y
al mismo tiempo plantea otras problemdticas, |




7 Una vez que se¢ ha producido la ruptura, de ninguna
manera nos atrevemos a pencar que todo el conccimiento an-
terior y las condiciones de produccidn de ese conocimiento,
vuelve a "estabilinerse® a un estado de equilibrio, porgue
con la irrupcidn de la ruptura no golanente estremece todo
un saber anguilosado, tamblén produce uvna serie de efectos

que le dan diramisro y acitualidad a la rupbura. Veamos:

"El primer efecto de le ruptura es imposibilitar
ciertos discursos ideoldsicos o filosdficos que la
preceden: la ciencia nueva rompe 2vunlicitamente con
ellos, Bl corte epistemoldsico apareca asl como un
efecto (de naturaleza "filosdfica") de la ruptura
~lo gque al mismo tiempo nos recuerda eue no bvasta
cortar con una ideclogia vara producir una ruptura”

(30).

Con este primer efecto se pone en clarc la existenw
cia, previa y posterior a la ruptura, de un debate ideold-
gico y filoséfico muy agsuerrido tanto al interior de la -
ruptura (condiciones de preduccidn de la m jsmq) como al ex
terior (aceptacidén, reconccimiento y validacidn de la rup-

tura a nivel social: reconocimiento social gque a continua-

cién se explica):

"5l sepundo efecto de la ruptura es la produccidn de
validaciones, invalidaciones o segregaciones en el
interior de las filosofias implicadas en la coyontu-
ra en la que aquélla ha tenido lugar. En una pala-
bra, a partir de la ruptura se trazan lineas de de-
marcacidén en el terreno conflictual de la filosofia.
Bl tercer efecto de la ruptura es determinar la auto
nomia relativa de la ciencia nueva que le correspon-

- s it g B D ot A s St e L

de. En adelante, dicha ciencia dependerd de la conti
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nuacidén que iz sea propia, continuacidén gue a su vez
depende de la posibilidad de institulr un procedi-
miento experimental adecuado, Tambisdn depende de

los cortes intracientificos o, semin la expresidn de

3

Regnauly, de las refundiciones dq

tes
~

jus

1 provlendtica
cientilica intervenidas en la historia de una cien-
cia" (31).

Como se habrd pedido apreciar, el momento de produc-
cién de un=z ruptura da pauta y ofrece los elementos para
plantear nuevos y diferentes obsitdculos del conccimiento y
problendticas del saber que nunca llegan a conformarse en
un sistera de verdades niversales, acabadas, finitas, aun
cuando nos manejamos con vha serie de postulados y princie
pios cieniilices convencionslies generales (Bjem: La geome=-

. 3

tria euclidiena, 1o fisica de Newton, las aritméticas ele-
mentaies, etc; frente 2 la2 pangeometria de Lobkachevski, la

fisica cudntica y de la relatividad y el cdlcule infinite--

simal v la teoria de conjuntos de Cantor).

Una vez que ha guedado definida la nocidn de obs-
t4culo epistemolégico v ruptura en tanto procesos dialéceti
cos de la produccidn humana de conocimientos, pasemos a de
tallar aquellos obstdculos mas evidentes e incigsivos que
Bachelard ha distinguido a lo largo de sus trabajos y ané-
lisis.

-0Obstdculo de la experiencia bésica.

Este es, en opinién de Bachelard, el primer obsticu-
lo de conocimiento que Se nos presenta en toda elaboracidn
cientifica; e implica la colocacidn de la experiencia por
encima del an4dlisis critico. La experiencis es congiderada
como concreta y real, natural e inmediata y por lo mismo
representa el elemento rector y punto de validacidn del co
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nocimiento.

"La experiencia bédsica o, para hablar con mayor exac
titud, la observacidn bédsica es siempre un primer
obstdcule para la cultura cientifica" (32).

"Bl sentido comdn, 1a representacidn de la realidad
més comunuente aceptads, ne ouede ser el punto de
partida de una clencia. s una mnifestacidn singu-
lar del empirisrmo més valpgar, pues supone la consa-
gracidén de fermaciones y elsboraciones tedricas admi
tidag y tresmatidas 2in crltica ideoldgica (.s.) Bl
espiritu cicatifice se forma reformdndose, pues la
experiencia clentifica se orgariza contradiciendo la

experiencia comin" (33%).

~Bl conocinmiento general come obstidculo.

Una de las consecuencias o caracteristicas de adop~-
tar una postura continuista, es la de aceptar o dar por he
cho la existencin de verdades universales ¥y por lo mismo
tratar de producir conocimientes lo mds generales posibles
para satisfacer esta demanda. (Tn otra parte de este traba
jo ya hemos hablado sobre las implicaciones epistencldgi-

cas gue conlleve esta tendencia),

"Nada ha retardado mds el prosreso del conocimiento
gue la falsa doctrina de 1o ceneral que ha reineado
desde Aristdteles hasta Racon inclusive, y que ain
permanece, para tantos espiritus, como una doctrina
fundamenizl del saber (...)

Nos esforzamos en voner d¢ manifiesto que esta cien-
cia de lo general, es sienpre una detencién de la ex
periencia, un fracaso del empirismo inventivo" (34).

o

~El conccimiento unitario y pragmdtico como obstécu-
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lo del conocimiento cientifico.

S
ELt

Este obstdculo guarda una estrecha relacidén con el
obstdcule de la generalizacidn del conocimiento, pues im-
plica que todo producto del +inteiecto humzno (producto
qgue se manifiesta en principlos v postulados fenerales,
verdades acabadas, saberes vnicos; debe tener un fin inme
diato, de lo conirario se invalida €l conocimiento ¢ sime

plemente no tiene razdén para exisiir,

"También la utilidsd ofrece une especie de induc-
cién muy parbicuiar que podria llamarse induccidn
utilitaria. ©llz conduce a geseralizaciones exagera
das. 3e nuede partir entcices d2 v hecho comproba~
do, husta se purnde llegar 2 una extensida feliz. Pe
ro el empuje ulilitario conducird casi infaliblemen
te demasiado l2jos, Todo pragmetismo, por el mero
hecho de ser un pernsamiento mutilado, lleva fatal~
mente a la exugeracidin, EL hombre no sabe limitar
lo ¥til. Lo ¥til por su valoracidn se capitaliza

sin cesar®" (3%),

A estos obsticulos fundamentales que marca Bache--
lard en sus andlisis de las condicionses de produccidn de
conocimientos cientificos, agresa Angel Pérez Gémez dos
més (que de alganza menera ya se han ido discutiendo a 1o
largo del trabajo) vy con los gue egtamos de acuerdo in-
cluir aqui.

~Concepcidn continuista como ohstéculo,

Ya hemos mencionado que una concencidn continuista
de la historia de la investicacidén cientifica, dogmatiza
el conocimiento orillédndole a sucumbir en un gistema ce-
rrado de verdades definitivas, secabadas ¢ inalterables.



Asimismo afirmamos que con esta postura lo dnico que se 1o
1 2

gra es aceptar de manera "matural" (acritica y pasiva) la

existencia y funcionamientos~de las leyes y teorias. -

~Ciencia "pura" como obstaculo,

Como consecuencia del punto anterior, la continuidad
del conocimiento ¥ la justificacidn de la existencia de
verdades inamovibles, son log 2lementos ideoldgicos que
llevan al pesitivismo a aiimmar, o tratar de sostener, la
"neutralidad" social, ncelitica v chjetiva del conocimiento
cientifico que lo ubica "mas «lld del bilen y del mal" de

los debates scciales de los hombres,

"Un nuevo obstdculo epistemoldgico podemos concretar
lo en la ilusidn tendenciosa ¢ ingenua de una cien-
cia pura gue fuera del tiempo vy del espacio exprese
la acumulacidn de conocimientos obhjetivos a lo largo
de los tiemvos, y cue &1 cala época s=2 defina como
el acercamiento "neutral®, "“desinteresado', "descon-
taminado", a Ja realidad, Un acercemiento definido
principalmente por la acumulacidn de datos y su ex-
presién matemdtica. Una ciencia objetiva alejada de

la especulacidn" (36).

Esta postura, de uvna ciencia "pura" implica, de por
gl, wna concepcidén dogcmdtica de ciencia, puesto que peara
que tensa un US0 inmediato dete estar compleiamente "deg-
conteminada™ de ideologlas ¢ intereses, auwnqgue por si mis
ma es portadora de una ideologia muy particular y por lo
mismo responde a intereses de clase especificos (los inte-
reses de clase dominante).

",.. la ideologfa de una ciencia sin ideologia es la
ideologia de la clase dominente. BEs la forma més pe-
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ligrosa, pues legitima falsos problemas, niega sus
presupuestos, prohibe discutirlos y, por tanto, impi
de superar esa ideologla como tal ideologfa™ (37).

Estos cuestionanientos nos condvcen a polemizar so-
bre un punto controvertido pero sumamcnte importante, y se
refiere precisamente a la acevtacién (0 negacién en el ca=-
so de los continuictas) de 1a dimensidn ideoldgica de toda
produccidn cientifica, dimensidn ideoldroica que el caréc-
ter histdrico del procesc de produccidén de conocimientos
Amplica necesariamente,

Como muy ecertaderente afirma Pérez Gémez:

"Es por todo lo expuests con anterioridad por lo que
se hace imprescindivle una préctica ideoldégico-tedri
ca que desmantele posiciones ideoldgicas fosilizadas
¥y que establevca la discusidn permausnte de los con-
comitantes idcoldgicos del conocimiento. La objetivi
dad de la ciencia coxige la clarificacidén y no la
‘ocultacidn de sus condiciones., L3 ésta la responsabi
lidad cientifica que s¢ intcgra en el concepto de
ruptura epistenoldézica, el descubrimiento, discusidn
y superacidn o transicrmacidn de los componentes
ideoldgicos que, como obstdculos, atenazan el conocl
miento" (33).

Bajo este orden de ideas, si bien el conocimiento
‘ideoldgico nos remite a una concepcién distorsionada de la
realidad por su cardcter acritico e inmediato-empirico, ¥
la produccidn cientifica estaria encaminada a superar €s0S
conocimientos Utiles inmediatos para producir otras repre-
sentaciones e interpretacionz2s de la realidad, estéd presen
te (el conocimiento ideolégico) =n el sujeto cognoscente
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que realiza la prdctica cientifica, y por lo mismo, debe
~dar cuenta de é1, las palabras de Sastre nos aclaran este
punto.

"La prdctica cicntifica no es ideoldgica en su modo
de produccidn, pero estd ideoldgicamente condiciona
da por decisiones gque anteceden y acompafian a la
produccién de conocimientos" (39).

"La propia ciencia como sistema de enunciados tedri
cos y metatedricos constituye una justificaciébn
ideoldgica de ess conjunto de relaciones materiales
que se han constituidoe para poler contrastar una
teoria (...) Por ello la cienciz no es neutral; jus
tifica un determinado tipo de relaciones, sanciona
mediante un sistema de valores, sus resultados. Ade
més, la propia ciencia cumple una funcidén ideoldgi-
ca sancionando como exigencias de su propio desarro
llo autdénomo lo que de hecho son resultados de jue=-
gos de intereses y tensiones de clase" (40).

A estos obstdculos que se han mencionado, quisiera
agregar uno mas que considero recapitula casi en su tota-
lidad los anteriores:

- La filosofia positivista como obstédculo epistemo-

1légico.

Si prestemos atencién y hacemos una reconstruccién
retrospectiva (critica) de todo este trabajo, podremos dar
nos cuenta que los planteamientos filosdéficos del positi-
vismo, que explicamos y expusimos al principio, contienen
y sustentan, precisamente, esos obstdculos del conocimien
to a los que hemos aludido.

Primeramente afirman, como se recprdaré3;qqe'el“¢9n2'j
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cimiénto se obtiene a través de la experiencia; esto es,
por medio de los datos de la realidad inmediata qae nos
ofrecen los sentidos (Primer obstéculo: la experiencia b4
sica) y que los fendmencs de la naturaleza, asi como los
problemas del conocimiento, deben ser considerados como
"cosas",

Por otra parte, y como ya se dijo en el capitulo
I, el método de anédlisis cientifico de los positivistas
es el método deductivo-inductivo. El proceso de produc-
cidén cientifica es, pars ellos, de 1o general a lo parti-
cular, con lo que su sistema 1dgico lineal pretende esta-
blecer conocimientos lo més generales posable (Obstdculo
del conocimiento geuneral).

En lo que respecta a ls formulacidén de conocimien-
tos y validacidén de los mismos, se afirma cue el saber es
unitario y que hay, por lo tante,; verdades constituidas
que ha "encontrado" el método cientifico experimental.

Nos estamos refiriendo a que s6lo hay UNA ciencia avalada
por UN método universal que da cuenta s6lo de aguellos
elementos de la realidad susceptibles de sér observables,
medibles, experimentables, manipulables, etc. (Bl conoci-
miento wnitario y pragmético como obstdculo del conocimien
to cientifico). Asimismo, como se recordard, sostienen que
la ciencia es una acumulazcién lineai y continua de verda=-
des establecidas que se van sucediendo segin un orden li-
neal y jerdrquico permanente (Concepcién continuista como
obstécwlo).

Por dltimo, los tedricos del positivismo afirman que

el conocimiento cientifico debe ser "objetivo"; esto es,
totalmente ajeno y neutral a las disputas sociales de los
hombres y que, en todo caso, sélo aguellas situaciones o
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fendémenos de la realidad que puedan reproducirse e%perl—
nmentalmente en un laboratorio nos podrun garantizar la ob
jetividad cientifica de un con001mlento, mismo que debe
ser “imparcial" (Concepcién de la "pureza" y ™eutrali-
dad" de la ciencia como obstéculo).

3¢3. Elementos tedricos de la Pedagogia (A manera
de conclusidn).
3+3.1. Algunas consideraciones sobre la produc-
cién de conocimientos cientificos,

Tomando en cuenta los diversos desarrollos tedricos
a los que nos ha llevade la tarea de delimitar y definir
la especificidad de los fendmenos educativos en tanto ob-
jeto de estudio propio de una ciencia (y como una necesi-
dad epistemoldégica ineludible para la construceidn de un
cuerpo de conccimientos), pasaremos a la polémica sobre
las posibilidades de construlr conccimientos cientificos
en torno a éste. Por lo tanto, este inciso se presenta co
mo corolario de todo el itrabajo y, de alguna manera, es

la intencidn final del autor: polemizar, con los elementos

que se han ido manejando, los argumentos cientifico-filosd
ficos "tradicionales™ que han esgrimido los tedricos del
positivismo, del funcionalismo y del neopositivismo en tor

no de la Pedagogia como ciencia.

No podemos negar la importancia de la doctrina posi-
tivista en cuanto a su intencidn de. querer interpretar la
realidad social con una actitud cientifica (41), sistemdti
ca, que nos aproximara con mayor rigor al entendimiento de
las relaciones entire los hombres., S$in embargo, esta doctri
na se ha convertido no solamente en un verdadero cumulo de
obstéculos para el conocimiento cientifico por su cardcter
unitario, dogmético y cerrado, sino también se empefia en
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reafirmar que es la unica via posible para alcanzar el co
nocimiento cientffico "bueno", "verdadero", ajeno a cual-
“quier posicidén de clase.

No olvidemos que precisamente esta corriente surge
bajo condiciones uistdrico sociales muy concretas relacio
nadas con el desarrollo y expansidn de un sistema econdémi
co y social muy especifico (el capitalismo industrial)
que reclamaba procedimientos y valuartes toérico-filoséfi
cos que le dieran forma; cve wvequeria del concurso y pare
ticipacién de sus mejores hombres para llevar a cabo la
gran empresa (42). Poxr 2o itanto, esta corriente, que nie-
ga el carélcter polltico-ideoldgico de la realidad social
como sistema dindmico, ec la primera en sustentar y ser
portadora de wia posicién de clase e ideologia muy parti-
culares; la de la burguesia industrial.

Los argumentos tedricos y las justificaciones ideo=
légicas de este enfoque filosdéfico se han ido adaptando a
las circunstancias histdricas y evolucidén del propio sis-
tema econdmico del gque surge, asi como tampién 8-las pro-
pias expectativas cientificas del mundo moderno, En pocas
palabras, se ha ido sofisticando y desarrollando en las
diversas ramas en la que estd inserto: administracidn cien
tifica (taylorismo), psicologia conductista, teoria de
gistemas, tacnologlas educativas, pedagogla experimental,
etc.

8i elaboramos una critica verdaderamente rigurosa
del desarrollc y evoiucién del positivismo en todas sus di
mensiones (critica que por demés no estéd al alcance de las
expectativas propias del trabajo y que ademds cuenta ya
con las valiosas aportaciones de Adorno, de Lowy, de TFou-
cault, Bachelard y muchos otros autores que han comprendi-
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do el compromiso social y cientifico de hacerla) no basta
ria el reducido espacio con que cuenta una gseccidén de co-
mentarios criticos o conclusiones como ésta, ni un traba-
jo académico tan extenso como el gue nemos elaborado; sin
embargo, el sefialamiento central que inspira estas lineas
sigue siendo vdlido para la elaboracidn de un planteamien
to alternative y se refiere precicamente al hecho de cone-
siderar los planteamientos de esta doctrina cientifica y

filoséfica on toda su extensidn =n términos de obstéculos
epistemoldgicos, muy particularmente para la Pedagogla.

El objetivo medular de este trabajo ha gido el inda
gar y plantearnos qué se entiende por educacién (desde
una perspectiva cientifica) considerando que el término,
por decirlo de alguna forms, rertenece & una dimensidn
concreta de la realidad social y que, por tanto, existe
una ciencia gque se ra encargado de estudiarla. Sin embar-
go, el término en 31, asl como las diferentes manifesta-
ciones de la realidad soclal del que se deriva, no nos da
elementos para ubicarlo en vna dimensidén cientifica dada
su ambiglledad e imprecisidén, por lo que se nos presenta-
ron una serie de problemas tedricos para delimitarlo ¥y
ubicarlo en una perspectiva cientifica especifica.

Para ello recurrimos, en primera instancia, al ané-
lisis del discurso y afirmaciones tedéricas que elaboraron
los primeros autores en afirmar que la realidad social
puede estudiarse cientificamente y que, como los fendme-
nos educativos pertenecen a esa realidad,; son suscepti-
bles de ser abordados con esa éptica cientifica que propo
nen. Y expusimos, entonces, los argumentos que al respec-
to sostenian Durkheim y Dewey por ser los autores que es-
tudiaron explicitamente la problemética que nos interesa-
ba. '

110



Sin embargo, nos encontramos con que fas afirmacio~
'nes que sostenian respecto a la naturaleza y caracteristi
cas del objetc de cstudic (la educacién) no correspondian
del todo con la realidad educativa y précticas concretas
sociales del momento histdrico concreto al gue se pudie~
ran aplicar (por ejemplo la cociedad mexicana de nuestros
diag) ni con el punto de vista y posicién del autor de es
te trabajo; esto ¢o, la educacidn como la transnisidn de
valores de una generacidn advlta sobre una generacidén jé-
ven (y qué pasa entonces con las o~zperiencias de educa-
cidn de adultos y i¢ educacidn popular), con el objeto de
adaptar e inte-rar a esta Vitima al orden sccial, y en
donde la accidn de las practicas cducativas se reduce al
dmbito y espacio de la instruccidn escolar (;Dénde queda,
pues, ubicada la accidén educativa de padres e hijos, o la
inflvencia de loz medios masivos de comunicacidén como fac
tor educativo?)

Por otro lado, y desde el punto de vista de la teo=-
ria del conocimiento, vefamos que el método 1ldgico adoptg
do por el positivismo era el deductivo--inductivo, que con
sigte en elaborar planteamientos tedricos o del pensamien
to partiendo de lo general a lo particular y llegando, me
diante este camiao, a formulaciones sumamente generales,
Por lo mismo, v como velesmos, tanto la construccién del
objetc de estudio que hacian, como las categorias de ané-
lisis para éste que planteaban, nos dejaban en el mismo
lugar de donde partiamos por ser nuevamente amblguos ¥y
amorfos, ademis de nus polemizamos esa teorla del conoci-
miento considerada eridnea desde el materialismo dialéceti

co para afirmar, después de realizar todo un rodeo episte

molégico, que el conocimicnto procede de lo particular-

concreto a lo general-asbstracto, y que, en todo caso, ho

existe la educacién como objeto de conocimiento amorfo y
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general, sino que existen los procesoas educativos como una
parte de la realidad socisl que se encuentran sobredetermi
nados por una serie de contradicciones sociales, histdéri-
cas, ldeoldgicas y pollticas, que intervienen en su consti
tucién; condiciones ague ¢s necesario definir y ubicar ex~
plicitamente (Aqui comenzaba nuestra delimitacidén epistemg
1légica),

Otro problema que tuvimos que afrontar, fué el de la
"homogeneidad” del objeto: Los positivistas afirmaban que
la educacidén, en tante objeto de estudio cientifico, no po
dia presentar fisuras ni cortes, debia ser 1dégico, lineal
¥y sin contradicciones; una educacidn unitaria que aglutina
ra felismente a los diversos grunos sociales, pues désa era
su funcidn, nomogeneisar o la scciedad, En cambio, noso-
tros sostenlanos que los procesos educativos, vor formar
parte de la dindmica de lus formaciones sociales, dindmica
caracterizada por la contradiccidn sccial y politica gesta
da en la base de una formacidn social en un modo de produc
cidn determinado, son contradictorics, polimorfos y perma-
nentemente cambiantes y en donde participan y estén presen
tes activemente elementos +tanto sociales como econdmicos e
ideoldgicos, por lo oue no se¢ dan en forma "pura", aislada
y descontextuada del medio en el que se dan, sino, més

S A ) ittt s " oy P S SV et Wt RS S

Por ¥ltimo, destacamos la dimensidn socio-politica
de los procesos educativos por encontrarse inmersos y for-
mar parte activa de la dindmica =ocial de las formaciones
sociales (nocién de hegemonia y articulacidn de las dife-
rencias educativas), frente a la posturas aparentemente es-
“tética de la educacidédn como agente equilibrador y estabili
zador de un status quo establecido, sostenida por los posi

tivistas.
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« . . BEn lo que respecta a la concepcidén y configuracidn
de la Pedagogia como ciencia, nos encontramos con que el
Positivismo (tal y como lo caracterizamos en el inciso
3.1) forma parte y es el auter principal del enfoque epis
temoldégico continuista, y por lo mismo es portador y gene
rador de todos los obatdculos epislemoldgicos que hemos
mencionado, sélo gue aplicados 2 la Pedagogla. Veamos:

Como se sabe, tanilo Durkheim como Dewey compartian
la idea de que la observacidn y la experimentacidn eran el
punto de partida y criteric de validacidén y verificacién
cientifica (Obstdculo de la experiencia bédsica) y que, por
lo mismo, solamente olservando v experimentando sobre las
précticas eaucativas es como se podria producir un conoci-
miento cientifico.

Para purkheim, la manera como el educador o el inves
tigador puede llegar a conocer cientificamente los fendme-
nos educativos es de la siguiente forma:

"No puede actuar sobre ellas ~las realidades educati
vas (43)- mds que en la medida en qué ha aprendi%g a
conocerlas, cn que sabe cudl es su naturaleza y las
condiciones de que cevenden; y no puede llegar a Sa-
berlo sino yendo a su escuela, empezando por obser-
varlas, como el fisico observa la materia bruta y el
bidlogo los cuerpos vivoa" (44).

Por otra parte, también estéd presente en la propues—
ta de andlisis cientifico para los fendmenos educativos he
cha por los positivistas, el segmundo obstédculo epistemolé-
gico mencilonado por Bachelard: el prasmatismo.

", .. el valor de los resultados cientificos (.{;

) §Qf



pueden ser cientificos en otro campo, pero nc en la
y si sirven realmente 0 no, 0610 puede descubrirse
en la préctica" (49).

E1 conocimiento general como obstdculo también estéd
presente en la elaboracidén del discurso cientifico positl
vista desde el momento mismo que aplican el método deduc-
tivo al andiisis de los fendmenos educativos y, por lo
mismo, plantean no solamente tesis y principios generales,
sino la existencia misma de un objeto gendrico y unitario
llamado ®"Educacién".

Por demés estd decir que los otros obstdculos a men
cionar (concepcién continuista de la ciencia y el conoci=-
miento, y la imparcialidad de la ciencia como obstdculos)
ciertamente tambidn intervienen de manera decisiva a la
hora que se debate una posibilidad de construccidén cienti
fica para la educecidn desde el positivismo, puesto que
la ciencia (la ciencia rezconocida como vélida por ellos)
seréd uUnicamente aquella que adopte y aplique el método
cientifico experimental y las categorias l&gicas de gene-
ralizacidén del conocimiento y continuidad de verdades a
los problemas de la educacidn. Ademds gque la Pedagogile,
aparte de cefiirse a las indicacicnes ya mencionadas, janés
podrd constitulr su propio cuerpo de conocimientos porque
es una ciencia "atrasada" (al igual que todas las ciencias
sociales) respecto de otras ciencias "méds evolucionadas®™,
de modo que no solo estd sujeta, sino también "histdérica y
naturalmente condicionada" al avance y desarrollo de las
ciencias llamadas "exactas o naturales® (La ingenieria, la
fisica y las matem&ticas, como dijera Dewey).

Pero ante este panorama tan sombrio, ;qué posipilidg
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des concretas le quedan a la Pedagogia como ciencia de los

procesos educativos, tomando en cuenta que éstos se carac-
terizan por ser discontinuos, contradictorios, polimorfos,
etc.?

La respuesta a esta pregunta no existe como tal; es-
to es, caeriamos en el mismo error del positivismo de dar
"verdades" acabadas y soluciones concretas, de formular mo
delos tedricos "cerradoz" qus por su validez universal son
capaces de dar cuenta de cualguier problema del conocimien
to. Sin embargo, creo que hewes dade un paso adelante muy
importante al tratar de delimivar y definir la especifici-
dad del objeto (los procesos edveativos) justsmente a par-
tir de realizar esz trabajo ncgative del que nos hablaba
Foucault; de dar pres:ncia a laz ausencias, de otorgar un
peso epistemoldgico mas esv2cliice a los cortes del saber

¢

(en este casgo el saber pedagdgico), a las discontinuida~

des, a las rupturas v a 1ls3 disPunciones, en poner en cri-
sis y en tela de juicio seberes que se crefan inamovibles,
acabados, estdticos, cternos (en este caso los principios
del positivismo para la educacidn) y de gbrir caminos al
conocimiento més flexibles y dindmicos retomando las gran-
des escisiones que han provocado en el pernsamiento humano
(cientifico y filosdéfico) esas rupturas del saber, esos
resquebrajamientos del conocimisnto gque producen conoci-
mientos dindmicos (como por ejemplo, y como lo hemos men=
cionado incansablemente o través de todo el trabajo, el
pSicoandlisis freudiano, la teoria marxista y la fisica de
la relatividad).

Ha llegado el momento, creo yo, de asumir una postu-

ra critica y verdaderamente cientifica (a través del mate-
rialismo dialéctico) sobre la préctica y quehacer del peda
gogo, de dejar de pasar como "naturales" o neternos" los
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sistemas establecidos. Tenemos que abandonar la rutina y
la costumbre cientifica acritica er la que estamos inmer-
803, para dar paso a uua aveniura del saber cuyos caminos
Se presentan como insospechados, pero irremcdiablemente
desafiantes y atractivos.

Debemos, en todo caso, asumir la actitud y pensa-
miento de los idedlogos del enfoque discontinuista y pro-
pugnar por construlr un modelo de ciencla "circular y
abierto® para la Pedagogia.

"Los procescs educativos pueden verificar teorias
cientificas en el Zmbito humano, pero también provo

car con su dindnica la ruptura de los esquemas ya
establecidos v la exigencia de una permanente reno~

vacidén® (46).

"En mi opinidn, existe un nueva campo cientifico,
dependiente, de ningdn medo auidnomo; porque todo
su degarrollo dcbe de vincularse y demandar inevi-
tablemente y permanentemente el concurso de las nue
vas adquisiciones en lasgs ciencias humanas, que con-
figuran su base, Paro, a2l mismo tilempo, esﬁecifico
e irreductible, pues uninguna de aquellas parcelas
agota su objeto y deberd ser una teorfa cientifica
nueva la que organice, integre, sstructure y siste-
matice aguella multiplicidad de informaciones y ané
lisis que desde los més diversos campos se realizan
sobre la realicdad multidimensional de la educacién®

(47).
3.3.2 Objetividad y Punto de Vista de Clase.

- ff¢.Este Hltimo apartado del trabajo, ha quedado a pro-
pésito como un punto dparte del desarrollo tedérico que he
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- mos ‘hecho, dada la importancia capital oue representa su
exposicién para la Pedagogia, en tanto Ciencia Social,

b

Ello con el objeto de resaltar de una manera muy es

pecial que, a diferencia de los plantesmientos del enfo-
que positivista, no es pcsible sostener una cierta (o to=-
tal) "imparcialided" en la produccidén de conocimientos
cientificos dentro de las (Ciencias 3ociales. N¢ es posi-
ble pretender ocultar o descalificar lcs aspectos ideold-
gicos, politicos, sociales, etc.; del investigador cientl
fico en tanto sujsto social, porque estarlamos. de hecho,
negéndolo como ente que forma parte integrante de esa so-
ciedad y que es portador de los elementos politicos e
ideoldgicos que s3e producen en ésta.

Para la doctrina positivista, la objetividad (o cri
terio de validacién de los conocimientos cientificos) es-
tard determinsda por la posibilidad de "reproducir", en
condiciones experimentales de laboratorio, los fendémenos
de la naturaleza o de la sociedad de los que quiere dar
cuenta.

El objetivo cientifico de esta postura, es lograr
le manipulacidén de objetos y elementos de la realidad em=-
pirica (dimensidén pragmdtica de la ciencia) por un método
universal que nos de resultados prdcticos, concretos. Por
lo tanto, hay una primacfa en el valor de los datos, una
preponderancia del objeto y un olvido o desprecio de la
actividad y posicidn social del sujeto como determinante
del conocimiento.
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En el proceso de produccidn de conocimientos cienti
ficos en las cienclag sociales, el sujeto de la investiga
cién es al mismo tiempo objeto de andlisis cientifico; es
%o es, no es posible pretender mantener un "distanciamien
to imparcial" respecto & lo que se estéd estudiando., Exis-
te, por tanto, una relacién dialéctica sujeto-objeto muy
particular por ocupar el hombre los dos polos de la rela-
cidén cognoscitiva,

En el andlisis cientifico de los problemas educati-
vos, el pedagogo es, fué y serd, un elemento de permanen-
te participacién e intervencidn dindmica de los procesos
educatives, Tal y como se menciona en la tesis tres de
Marx sobre Feuerbach:

"La teorla materialista de que ios hombres son pro-
ducto de las circunstancias y de la educacidn, y
que, por tanto, los hombres modiricados son produc-
to de circunstancias distintas y de una educacién
modificada, olvida gque los hombres, precisamenté,
gon los que hacen que cambien las circunstancias y
que el propio educador necesita ser educado" (48).
Bl proceso de validacidn cientifica dentro de las
ciencias sociales, resulta, precisamente, de considerar y

dar cuenta "explicitamentem de la posicidén social del suje

to frente al conocimiento, de su punto de vista de clase
social especifico, de su ideologia.

"La representacidén ideoldégica del mundo, siempre que

sea consciente de su produccién socio-histdérica, es
una actividad mental indispensable para el desarro-
1lo del conocimiento cientifico (...) La dimensidn

ideoldégica del conocimiento cientifico no sdlo es con
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siderada aqui como inevitable, sino que se presenta
como un motor del desarrollo cientifico, siempre

' que como representacidén subjetiva de la realidad y
consciente de su relatividad socic-histdrica signi-
fique tanto la reflexidn, andlisis y cuestionamien=-
to de lus aportaciones cientiiicas, como la proyec-
cidn del pensamiento racional hacia nuevos territo-
rios cognescitivos® {(49).

Desde esta perspectiva, el educador (o el investiga
dor cientifico) no solamente foima parte de una clase go=~
cial o grupo social especifico, sino también es portador
"activo" de la idealogia de esa clase que no puede abando
nar cuando reflexiona sobre log nroblemas educativos, coO=-
mo si ésta ifuera un abrigo. Por otro lado, ¥ como hemos
visto, los procesos educativos implican, en si misnmos y
como un producto de la sobredeterminacidn social, una lu~
cha social, politica ¢ ideoldgica en el terreno nismo (y
como una manifestacidn mds) de la lucha de clases, que
tampoco podemos ignorar o dejar de lado.

En conclusidn, tomar en cuenta y valorar la dimen-
8ién politica y social tanto de los protlemas educativos
como de la participacidn activa, critica y cientifica del
pedagogo frente a ellos, nos pone en una posicién privile
giada en tanto trasformadores de nuestra realidad social
educativa y con nuestro compromizo de actuar, agsimismo,
con dinamismo en la formacién social a la que pertenezca-
mos., Por todo esto, qué mejor que afrontar de¢ entrada las
motivaciones politicas e ideoldgicas, asi como el punto de
vista de clase del pedagogo cuando éste participa en los
procesos educativos; y que, en el caso concreto del traba
jo que nos ocupa, han estado orientadas por el materialis
mo histdérico.
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NOTAS

:k(l) A lo largo de todo el trabajo 'se ha venido men-

cionando y utilizando el concepto de epistemolo-
gia; sin embargo, no hemos aclarado el significa
do que tiene para el mismo.

Para efecto del trabajo tedrico que estamos plan
teando, el concento de epistemologia se ha veni-
do manejando segin las siguientes definiciones:

"e.. entendemos por epistemologia la teorfia de
la produccidn especifica de los conceptos y de
la formacidén de las teorias de cada una de las
ciencias" TFICFANT, llichel. Sqbre la historia de

las ciencias., p.%1
",.. el concepito de epistemologia debe abarcar
los prohlemas de demarcacidn de la ciencia, el

concepte de ¢iencia y de su incremento, el desa-
rrollo del conocimiento cientifico" PERREZ, Gdmez

A. op.cit. p.20

Asimismo, nos referimos & la epistemologfa como

aquella disciplina cientifico-filosdéfica que se

encarga de delimitar, profundizar y demarcar los
dif=rentes problemas de la produccidén de conoci~-
mientcs,

Bstos tedricos son los iniciadores o, mejor di-

chc, los eutores més representatives de una pos
tura epistemoldgica llamada discontinuista, mis-

ma que Se caracteriza por hacer un andlisis y
cucstionamicnto a la visidén "cldsica" de ciencia
del positivismo, desde una perspectiva materia-

lista dialéctica,
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(5)
(6)
(7)
(8)
(9)
(10)

(11)

e,

(12)
(13)
(14)
(15)

"Tanto Kuhn, come Popper, Runge, Bachelard, Le-
ggurt, Foucault y Binstein, comparten los postu-
lados de un desarrollo histdérico del conocimien-
to, no como incremento, por acumulacidén lineal,
de aportaciones individuales, gino como una gé-
nesis discontinma que implica construcciones y
reconstrucciones permanentes" PRRAYZ, Gémez A.
op. cit. p. 55

FOUCAULT, Michel. TIa aroueologia del saber. p.3
BACEELARD, nastén. La formacidén del espiritu

cientifico, p.l18

FICHANT, ¥ichel., op, cit. p.6l

Ividen. p.65

DURKHRIN, #mile. op. cit. pp. 101-102
FICFANT, Michel. op. cit. p.54

Ibidem. pp. 55-56

BACHELARD, Gastén. "Ia doble ilusién del conti-
nuismo = continuidad del relato y lentitud de

los comienzos® en Sobre la historia de las cien-

cias op. cit. p.143

FOUCAULT, !Michel. op. cit. pp.33-34

FICHANT, ¥ichel, op. cit. p.7 :

BACFELARD, Castdén. op. cit. p.2l

FICHANT, Michel. op.cit. pp.9-10

Recordemos gue en el materialismo dialéctico, el

conociniento es un procese dialéctico producto de
la interaccidn entre el svicto cognoscente y el

objeto a conocer (objeto no necesariamente empi-
rico). En dicha interaccidn, el sujeto no es un

ente "pasivo" (esto es, contemplativo de la rea-
lidad u objetos que lo circundan), sino gque, por
el contrario, la actitud del sujeto frente al ob~
jeto y el proceso de produccién del conocimiento,

se efectien por.la transformacidén reciproca que
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(16)
(a7)
(18)
(19)
(20)

(21)
(22)

~8e da'entre ambos., Transformacidn del medio por

parte del sujeto y transformacidn de los proce=-
808 cognoscitivos en el sujeto sl cambiar la
realidad; savter como cambiarla.

BACFELARD, uvasgtén, op.cit. p.23

PEREZ, Gémez A, op,cit. p.21

Ividem p.52

Ibidem p.44

Sobre este punto conviene retomar el concepto de
"paradigma®" decarrollado por Kuhn:

"Paradigma es tanto la consielacién de creencias,
valores, técnicas compartidas por los miembros de
una comunidad, cono el coniunto de realizaciones
cientificas wniveirsalments reconocidas que, du-
rante cierto tiempo, propercionan medelos de pro
blemas y soluciones a wia comunidad cientifica"
KUHN, T.8. Jla estruciura de las revoluciones

cientificas. (léxico, PBreviarios del F.C.E. No.
213, 1971)

FICEANT, Michel. op.cit. p.90

Ibidem pp.92-93. Por cierto que esta cita tex-

tual encierra una serie de afirmaciones de gran

importancia, que de alguna manera ya hemos veni-
do manejando pero, no o:stante, convendrfa expli
citar agui.

La primera de ellas es el concepto de "teleolo-

gia" como una "mala'recurrenoia". E1l concepto e~
nistenoldgico de recurrencia (elaborado por Ba=-

chelard) implica, por un lado, tener una visién

retrospectiva de la produccidén y condiciones de

produccidn de los conocimientos cientificos; ¥y

por otro lado, tener un conocimiento o dominio .
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-sincrdnico de las condiciones de produceidn y
producciéh misma de conocimientos cientificos :
asi como de sus verdades. Ia definicidn que Ba-
chelard da a ese concepto es la sipuiente:

Recurrencia es ",.. la necesidad de esclarecer
la historicidad de las eciencias mediante la mo-
dernidad de la ciencia (y que) hace de aquélla
una doctrina siempre joven, una de las doctrinas
mas vivientes v educativas" BACHRIARD, Gaestdn.
"Ta actualided de la historia de las ciencias"
en Sobre la historia de la ciencias op, cit.
p.139

la otra afirmacidén que vamos a resaltar aquil, es
el concepto de "refundicidén" (concepto que desa-
rrolla amvpliamente Kuhn en su obra citada) que
implica que, dentro de una ciencia ya coastitul-
da, hay pernanentemente reformulaciones, recti-
ficaclones, reeclaboraciones en funcidén de nuevos
problemas que se van presentando, pero que no
destruye totalmente el conocimieﬁto anterior;
por ejemplo,la ffgica cldsica de Nevwton, avn
cuando ha sido superada por la fisica cuédntica
y la fisica de la releatividad, sigue teniendo
validez bajo ciertos lisnites,
Gracias a este concepto de refurdicidén podemos,
entender que 1la existencia de una rup-

entonces,
tura epistemoldgica da origen a una ciencia, in-
validando totalmente lo previo como ideolégico;
y que una vez constituida dicha ciencia, se pro-
ducen las reformulaciones que hemos mencionado,
que implican transmutaciones de su aparato con-
ceptual. Pero de ninguna manera se destruye lisa
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¥y llanamente el conocimicnto cientifico anterior,
=» 8ino que se reelabora y rectifica. Esta peculia-
ridad de la produccidé ininterrumpida de conoci-
mientos cientfficos dan mayor rigor a las teorias
cientificas., Rigor y flexibilidad.
E1l Wltime aspecto gue resaltaremos aqui, es el de
la construccion del objeto de estudio de las
ciencias,
Para los positivistas, el objeto de estudio de la
ciencia 1o ofrecen las "cosas" que estdn a nuestro
alcance por medio de los sentidos. Recordemos nue
vamente a Nurkheim cueando insiste en que debemos
considerar a los fendmenos como"cosas", porgue
"no hay mas que cos2s en la naturaleza®,

"En efecto -agrega el propio Durkheim- , es8 cosa
todo lo que se encuentra dado, todo lo que se o~
frece, o mejor dicho, se impone a la observacidn.
Tratar a los fendémenos como cosas, es considerar
los en calidad de datos que constituyen el punto
de salida de la ciencia” DURKFEIM, fmile op.
cit. pp.15-16 ' '

Bn cambio, si atendemos al materialismo dialéc-—
tico, encontraremos que el objeto se presenta a
la construccidén cientifica como "totalidad pen-
sada"; esto es, ha hatido todo un proceso de e-
laboracidén cognoscitiva que se deriva de la préc
tica concreta de los hombres en su medio fisico
y social, prdctica que les ha permitido apropiar
se de su medio por la via del pensamiento, los
objetos del conocimiento dentro del enfoque dig-
continuista, no se encuentran en la realidad in-
mediata, los produce el prepio sujeto en su rela



cién con la realidad. No son objetos empiricos
sino formmlaciones abstractas, .

"El materaalismo dialdctico parte, para la cons-
truccidn del objeto de estudio, de la cuestidn
fundamental: ;aué eg la reelidad? Bmpero, puesto
que las cesas no se presentan directameate y que
no ge posee la racultad de penetrar inmediata-
mente en la c¢sencia de cllas, es menester dar un
rodeo part poder ccnocerlas. in este rodeo, las
situaciones histdéricas concretas u objetos con-
cretos, scn el punto de partida del andlisis; pe
ro también, su punto de llezada como totalidad
explicada n objeto de conccimiento" BRAVO, Vice
tor. 12 construccidn del objeto Ge estudio en
Mayx, Turkheim y wWeber 4 ed. México, Centro de

Investigacisn vara la Integracidén social - Juan
Pablos editor, 1582,

58t0o inplica que el objeto no se presenta ni se
produce inmediatamente, sino que hace falta, ¥y
por medio del rodeo epistemoldgico, ir reali-

zando una serie de aproximaciones que nos va
normando el otstdculo epistemoldgico. Asi tene-
mos que, por ejemplo, Freud no delimitd de la
noche a la maffsna al "inconsciente" como un ob-
jeto de estudio propio del psiccandlisis (ade=
més de que éste no se encuentra disponible a

la percepcidén ni a la observacidén del cientifi-
co, no tiene materialidad empirica); o a Carlos
Marx encontrar un dia conque la lucha de clases
debia de ser motivo de estudio cientifico del
materialismo histérico (la lucha de clases tam-
poco es una realidad material "evidente", por lo
mismo no se "encuentra" en ninguna parte fisica-
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mente; es una categoria)., Se trata, por tanto, de
categorfas del pensamiento que se van perfeccio-
* mnando o superando por medio de los ohstdculos

epistemoldgicos y las unidades de ruptura; pero
evidentemente dan origen a esos espacios tedri-
cos abiartos del ssber: las ciencias,

(23) PEREZ, Gomez A, op.cit. p.64

(24) Tbdidem pp.72-73

(25) FCUCAUIT, »ichel. op.cit. pp.19-20

(26) POIRREZ, démez A, op.cit. p.45

(27) A diferencia del enfooue continuista que afirma-
ba gue el conocimiento es una sucesidén continua
de verdades (acumulacidén del saber), el enfoque
discontinuista plantea que el punto de partida
(si1 es gue hay) de una ruptura, se encuentra en
esta acummulacidén o, digamoslo de otro modo, ar-
ticulacion de obstdenlos que se van sobredeter-
minando y fusionando e¢m una problemdtica concre
ta, particular, a enfrentar. A esta acumulacidn
"activa" de obstdculos se le conoce con el tér-

mino de "demarcaciones".

vIlamamos demarcaciones (o cortes intra-ideold=-
gicos) a los perfeccionamisntos, correcciones,
criticas, refutaciones, negaciones de ciertas
ideologias o filosofias gque preceden légicamen—
te a la ruptura cpistemolégica (...) La serie de
términos "perfeccionamicntos, correcciones, cri-
ticas, negaciones, refutacicnes" designa la e-
xistencia de un proceso de acumulacidén que pre-
cede necessrianente al momento de la ruptura y
determina la covuntura en la que ésta se produ-
cird., Esto significa que, en el espacio de 10s
problemas tedricos, la ruptura se efectda en un



(28
- (29)

punto sobredeterminado por acumulacién de confi-
guraciones ideoldgicas consideradas en forma su-
cesiva, In consecuencia, el proceso de acumula-
cién no debe comnrenderse como una fase de pura
y Simple aberracidén precientifica de la gue no
habria nadz oue decir, sino ¢l tiempo de forma-

¢idn de la cuywitura en la que se producird la
rupiura, n el curso de esta formacidn,intervie
nen elementos ligados a la base eccondnica (rela
ciones de produccidén y vrécaso de produccidn),

a la superestructura juridico-politica de la
gociedad y & las ideologias préacticas, interven
cién que obedece & modalidades histdéricamente re
guladas, Ta condensacidn de estos elementos de-
termina las condiciones histdéricas de la ruptura"

FICHANT, Michel., op.cit. pp.l0-1l1

BACHEELARD, Gastén. op.cit. p.l6

Sobre este punto tan delicado podria, y de hecho
creo necesario, desarrollarse una ejemplifica- )
cién concreta de las condiciones- de produccidn y
ruptura de los obhstédculos epistemoldgicos., Con-
cretamente se podria hacer a partir del psicoa-
nélisis freudiano o a través del materialismo
histérico; sin embargo, creo que si nos remonta-
mos al inciso 2.1 de este trabajo (llamado "Teo=-
ria marxista y andlisis de los fendémenos educati
vos") podriamos tomar como ejemplo (vélido para
la exposicidn) todeo el desarrollo tedrico sobre
la teoria marxista como ruptura epistemoldgica,
o directamente del libro de Althusser que se ha
venido citzndo constantemente: Ia revolucién ted
rica de Farx, en donde se podrdn entender de una
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(30)
(31)
(32)
(33)
(34)
(35)
(36)
(37)

(38)
(39)

(40)

 <41>

me jor forma los diferentes conceptos ggéricos
manejados aqui. -
FICHANT, Hichel. op.cit. p.l2
Idem

HACHELARD, Gastdn.op.cit. p.22
PBUREZ, G6émez A, op.cit. p.47
RACHSTARD, Gastdén. op.cit. p.66
Ibidem p.109

PRREZ, Gémez A, op.cii. pp.51-52
IORENA, C. Zscuela, ideologia y clases sociales

en Bspafia., (Barcelona, Ariel, 1976) Tomado del
libro de PBREZ, témez op.cit. pp.52-53

Tbhidem pp.53-54

SASTRE, L.C. Psicoloxia, red ideoldgica. (Bue-

nos Aires, Tiempo Tontemporanes,l974) Tomado de
e -

PIREZ, Gémen A, ov.cib. p.77
QUINTANI LA, M.A., Ideologla v ciencia. (7alencia,

Torres, 1976) Tomado de Piuk4, Gémez A, op.cit
p.130

Precisamente la “"innovacidén" que vendria a rea-
lizar Comte, asi como algunos de sus antecesores
y discipulos, consiste en aplicér el mdétodo cien
tifico de las ciencias exactas y de la naturale-
za (método que en su momento y bajo las circunse
tancias histdrico~sociales concretas on cue se
produjo v desarrolld, favorecid la inventiva de
cientificos como Pacon, Newton y ITeiknitz), a
los fendbmencs y problcemas de orden social. Con=-
siderando gue el método en =i daba "excelentes"
resultados en los dorinios de la fisica y las
ciencias naturales (consideradas en los siglos
¥VIIT y XIX como las disciplinas cient{ficas
més avanzadas); ;porgué no hacerlo extensivo al
andlisis de las sociedades?

128



129

| »‘g,(42) la burguesia moderna, como clase social, tiene

| realmente un cardcter histérico revolucionario,
pues irrumpe con sumc Impetu sobre formas de or-
ganizsacién econdmico-sociales totalmente anqui-
losadas y vicioses: el modo de aroduccién feudal
y la aristocracia.

(43) Entendiendo por realidad sélo acuella materiali-
dad perceptible por los sentidos.

(44) DURKHEINM, Mmile. op.cit. p.63

(45) DEWRY, John. Ia ciencia de la educacién., op.cit.

p.12 Bl subrayado es mio.

(46) PERRZ, Gdmez A. op.cit, p.l07

(47) Tbidem p.120

(48) MARX, Karl. op.cit. pp.24-25. Bl subrayado es
mio,

(49) PBRBZ, Gémez A. op. cit. pp.35-36 Para una me=
jor aproximacidén tedrica respecto al tema de la
objetividad y el punto de vista de clase, reco-
miendo la lectura de: SHAFF, Adam. Historia y
verdad., {México, Grijalbo, 1974)
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