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INTRODUCCION

La idea es intreducir; abrir un panorama que de estéril y de=~
solado pase a ser amplio y fructifero. De esa manera, quere-
mos exponer 1o que est& en torno a la problemdtica central de
este trabajo: la forma en que se abordd, sus finalidades, sus
obsticulos; partiendo de un problema frecuentemente invocado’.
pero pocas veces aclarado, nos referimos al vinculo YEpistemo’
logia'y Pedagogia', el cuél da nombre a este trabajo. Es cla
ro que la educacién como pr3ctica reconocible, goza de una --
aceptacidn con la que la Pedagogia no cuenta, todos hablan de
educacidn pero no pasa lo mismo con l|la Pedagogia. Por otra -
parte, la epistemologia ocupa un lugar aln m3s cerrado; han =~
sido generalmente sujetos sociales con pretensiones de client?i
ficos los que han hecho uso de ese tipo de té&rminos. 'Y sin -
embargo, aunque menos evidentes y observables, Pedagogia y =--

epistemologia tienen que ver con problemas tan importantes =--

—cino es que mds— como los de la educacidn misma, de tal ma
nera que, incluso si l'a educacidn no toma en cuenta ni lo ---
epistemoldgico ni lo pedagdgico, no es mas que un sinsentido.

Es bajo esta visidn que ha surgido este trabajo de investiga-
¢idén, con la preocupacidn de hacer menos abstracta y alejadc
del interéds general del pedagogo la reflexidén sobre la rique-
za de situaciones presentes en el vinculo Epistemologia-Peda=

gogia.

tiablar de los problemas epistemoldgicos de la Pedagogia, estd
en boga dentro del ambito de esta carrera. Mo obstante, las

referencias abundan pero escasean las explicaciones. La fina
lidad de este trabajo es llevar a cabo una reflexidn en torno
a este problema, pero cuando decimos reflexidn no estamos ha-
blando de una especulacidn mé@s que brote espontdneamente de -

nuestra cabeza, sino de uma perspectiva de trabajo que permi-



ta esclarecer, precisar, y hasta sistematizar, el complicado
vinculo Epistemologia-Pedagogia con una intencidon metodologi-
ca. En nuestro casoc tratamos de estructurar un punto de wvis-
ta tedrico, es decir, sustentado, que diera cuenta del proble
ma presente en la vinculacion de la epistemologia y lo pedagé
gico vy sus implicaciones en la practica educativa.

Sostenemos que la investigacidn es un proceso flexible ‘que no
toma la forma ltineal sino que est3d lleno de accesos y sal idas,
de avances y retrocesos, de obst3culos y rupturas, los cuales
a menudo 5510 son percibidos de manera intelectual. Aunque -
as1 sea, la investigacidn como actitud concreta frente a lo -
real, permite darle un sentido. La afirmacién. de que la in--
vestigacidn es una construcciSn de la realidad es vilida en=--
tonces, pero hay que mantener cierta cautela si no se quiere

que sea una frase vacia, hay que ampliar sus mdrgenes para =--
que no quede como privilegio sinc como necesidad. Con estas

impresiones frente a la ihvestigacién esbozamos el andlisis -
que se presenta en }as piginas de este trabajo. A1171 estamos
enfrentandonos a la validez o invalidez de esta perspectiva -
metodoldgica. Pero antes de hacerla inteligible, resultan ~--
pertinentes dos consideraciones mis. En primer lugar, sefia--
lar que para consolidar nuestras finalidades de hacer un ana-
lisis epistemoldgico de la Pedagogia, ha sido necesaria una -
actitud critica pues la investigacidon es eso, una subversidn

sobre el pensamiento fenoménico. En estos té&rminos, la criti-
ca nos ha favqrecido el poder afirmar que no es posible hablar
de una sola epistemologia; que .no se puede hacer epistemolo--
gia de la educacidén sino de la Pedagogia y que no es vidlido -
confundir a la epistemologia con la teoria del conocimiento.

'Estas tres aproximaciones al contenido de nuestro trabajo, las
presentamos aqui porque pueden resultar una invitacidon para -
dar lectura del! mismo. En segundo lugar, reconocemos que to-
do trabajo despierta fantasias y la que nos pertenece esta en



r2zdn de dar difusidn a esta investigacidn dentro de la licen
ciatura en Pedagogia en ENEP Aragdn, teniendo claro que se lgo
gre o no hacer extensivo el contenido de este trabajo, lo ---
cierto es que el mismo, versa sobre una prob'ema3tica concreta
de la carrera: la falta de sustento tanto de su nombre como -
de las practicas que en ella se llevan a‘:cabo. Es importaﬁté
decir que aunque en la investigacién nunca aparece el nombre
de la escuela aludida, los problemas epistemoldgicos de la =--
Pedagogia podriamos decir que hacen mella en todos los contex
tos en que se trabaja con esta "disciplina'. AquT podemos --
destacar nuestro interés por defender 1la premisa de que los -
problemas epistemoldgicos de la Pedagogia no son neutrales, -~
sino que por el contrario restdn influidos por una intencidn -
que sbdlo se vuelve clara en la medida en que se dialoga con -
ella y se le descubre involucrada en una formacidn social con
movimiento propio y que marca como via del acceso, el enfren-
tamiento entre diversas oriedtaciones de lo pedagdgico. La -
invéstigacian que aqui se defiende es de tipo bisico y tiene
la clara intencidn de servir de apoyo a futuras investigacio-
nes, sean personales o no. €Es un trabajo dirigido a los alum
nos, un corte sincrdnico que sitda la problemdtica en lo que
sucede en el presente, bero no se aolvida del pasado. Se dufg‘
re contribuir a borrar la percepcidn cadtica del alumno ante
un problema preciso de manejar por todo estudiante de Pedago-
gia; problema en que est3d en juego su hacer ‘como préctica sus
tentada o de lo contrarioc, como algo amorfo y mecinico.

Este trabajo consta de tres etapas las cuales se desarrollan
en cinco capitulos. La primera etapa tiene que ver con un --
punto de partida lleno de imprecisiones ante la Epistemologia
y la Pedagogia, el cual se va depurando metodoldgicamente y -
da vida a los dos primeros capitulos. AsT, el Capitulo | va
de las generalidades de la epistemologia a la aprehensidn de

un punto de vista sustentado en su vinculacidn a lo pedagdgi-
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co; y por eso lleva el nombre de Epistemologia y Pedagogia. -
E) segundo capitulo hace algo similar que el primero, pero te
niendo por centro a la Pedagogia misma, pasando de uné impre-
sidn difusa y exigua de la problematica epistemoldgica de &s-
ta,a la conformacidon de categorias de analisis epistemoldgico
de la Pedagogia y que marcan un primer abstracto que opera --

come vinculo con la segunda etapa.

Los capitulos 11l y IV conforman lo que seria la etapa de tra
bajo con lo abstracto de teor1as sociales que presentan orien
taciones divergentes en torno a lo pedagdgico. El} 111, consti
tuye una aplicacidn de las categorias de andlisis configura--
das én el Capitulo |l sohre el funcionalismo récorriendo sus

vertientes, sus perspectivas ante la construccidn tedrica en

general para arrjibar a sus perspectivas ante la Pedagogia y -~
los modelos didacticos que emanan de la misma. El 1V realiza

lo mismo sdlo que con una tendencia tebrica antagdnica a la

funcionalista: el materialismo dialé&ctico.

Finalmente el Capitulo V retoma los elementos generales de --
funcionalismo y marxismo y los enfrenta intentando dar concre
cién —como "sintesis de miltiples determinaciones — a los -
dilemas de la Pedagogia en lo que a lo epistemcldgico se re-~-
fiere, tanto en esa confrontacidn como-en la que ahora vuelve

a ponerse en boga, la que se da entre Pedagogia, ciencia(s) -
de la educacidn; y cerrar con un epilogo de la problematica -
que es una reflexidn personal que recupera los elementos de -
téda la investigacidn. Dicho eéto, el trabajo estd equi en -

espera de ser comentado y criticado constructivamente.



_CAPITULD‘I. EP:STEMOLoeiA v Pepacosia

.1 ALcunOS ASPECTOS HISTGRICOS Y
GENERALES DE LA EPISTEMOLOGIA

[.2 LA cNOSEOLOGEA Y SU RELACIGN
CON LA EPISTEMOLOG fA

1.3 EPISTEMOLOGIA TRADICIONAL

I[.4 SocrorLocfa DEL couocxmxeuro
Y EPISTEMOLoeiA

1.5 HAcIA UNA PERSPECTIVA EPISTE-
‘MOLOGICA PARA EL TRATAMIENTO
DE LA PepacoGgfa .



l«1 ALGUNOS ASPECTOS HISTORICOS Y GENERALES DE LA EPISTEMOLO-"
GIA )

Vista superficialmente, la nocidn 'epistemologia’ parece no -
di ferenciarse demasiado de aquellos conceptos sofisticados =~ =~
-y a menudo inGtiles~ de que se vale ia ciencia para '“adornar
buena parte de sus afirmaciones. Esto hace que quienes se ===
adentran en el estudio de la Pedagogfa y tropiezan en su cami-
no con la nocidn mencionada, reaccionen de muy diferentes hang
ras; sean por ejemplo: la indiferencia, la evasidn, o en el me
jJor de los casos, la problematizacidn de la confusidn que el -

término suele generar.

Lo anterior toma otras dimensiones, cuando se observa que a pe
éar del estado pseudoconcreto(‘) que se presenta en una prime-
ra impresidn con la nocidn '‘epistemologia', &sta se maneja ‘con
bastante fFrecuencia e insistencia en 1a actualidad por numero-
sos tedricos de la PedagogTa, situacidn en la que puede apre-=-
ciarse el auge y el prestigio que ha venido cobrando dicha no-
cidn en los discursos alrededor de la Pedagogfia. El1 é€xito que
se percibe en la continua aparicidn de esta nocidn, supondria

una adecuada sustentacidn de la misma. Sin embargo, al menos

en Pedagogia, s6n escasos los textos en los que el término ---
'epistemologfTa' se convierte en un conbepto claro; y por el ==~
contrario, muchos son los documentos en los que se va reprodu-~
ciendo la indefinicidn e imprecisidén que confieren oscuridad -

no s3lo al significado del término, sino también al vinculo o

(1) 'La pseudoconcrecidn es precisamente la existencia autdnoma de los -~
productos humanos y la reduccidn del hombre al nivel de la prictica
utilitaria. La destruccidn de la pseudoconcreacidn es el proceso de
creacidon de la realidad concreta y la visidn de la realidad en su -~
concrecion''. Kosik, Karel. Dialéctica de lo Concreto, Grijalbo, --
México, 1983, pp. 36-37. )




papel que guarda con relacién a la Pedagogia, presentandose un

viejo problema que ya era sefialado por Platdn, pero que aqui =~

se retoma con nuestra propia intencidn:

los autores ''... no se

E1 problema consiste en el hecho de que
sT mismos

deber de dar ninguna explicacidn ni a

creen ya en el
lo que consideran como evidente

ni a los demas con respecto a
2
para todos”.( )

Conviene hacer explTcito que sostenemos que. los trabajos que -~

término epistemologfa no realizan una explica

al hacer uso del
mismo, refuerzan el caos conceptual de

cién fundamentada del -
presentando tan solo expresiones fenoménicas con re
la Pedagogia, que en {ltima instan
y ... es sGlo a par

la nocidn,
lacidén a su vinculacidn con
cia es objeto de estudio de este trabajo;
andlisis sistemdtico de estas expresiones como se pue~-
mismo en cuanto a concebir y -

tir del

de aspirar a la comprensidn del

construir sus relaciones internas; aspectos constitutiwvos vy

esenciales y desarrollo al interior de las pricticas socia-~=-

‘les.ll(B)
(2) Platon '"La republica, libros Vi y ViI" en Padilla, Hugo y Wonfilio -~
) Trejo. {comps)Temas de Filosofia Antologfa 1, ANUIES, México, 1976,
p. 173.
Respecto al éxito de ciertos términos en el discurso tedrico Barreiro

apunta: ''Hay ciertas formas de categorizar o percibir un aspecto de--
terminado de la real idad que se van abriendo paso lentamente en la -~
- conciencia humana a lo largo de la historia de la filosofifa, el arte
Cuando por fin aparece un término que se supone esté -

o la ciencia.

llamado a aprehender o expresar aunque sea vaga o difusamente, la ca-~

tegoria en cuestidn, es bien recibido, tiene "&xito'. - A veces puede
hace -~

ocurrir incluso que se desentierra un té&rmino que un autor usd
ya tiempo y que pasS, en su momento mads o menos desapercibido pero --
" que de pronto permite expresar un aspecto de la realidad que se ha in
rarquizado, que ha adquirido un especial interés.'" Barreiro, Telma.
La educacidn y los mecanismos ocultos de la alienacidn' en Revista =~
B de Ciencias de la Educacidn, Axis, Argentina, 1575, p.89g
(3) Aiba Ceballos, Alicia de (et al.) "Evaluacidn: andlisis de unha nocidn'
en Revista Mexicana de Sociologia No. 1/84, UNAM, México, 1985, p. 179
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En este sentido, este capitulo aporta dos situaciones metodoli
gicas necesarias: Trabaja los aspectoé hist8ricos mis sobresa
lientes respecto a la relacidn de la epistemologia (su piedra
angular que serd justificada en el propio an3lisis), y algunos
apartados especificos que permiten avanzar en la conceptuali-
zaci8n de la misma con el propdsito de conformar una perspecti
va de tratamiento epistemolSgico a la Pedagogia. Estas situa-
ciones se manejan entretejidas por ser casi imposibles de sepa
rar; sobre lo mismo interesa dejar claro que lo que aqui se ha
ce no agota las miltiples consecuencias que en ello se impli--
ca; pero a su vez, posibilita continuar el andlisis bajo la di
rectriz que nos interesa, la que la Pedagogia dicta hacia su -
reflexidn.

Como ya se sefialaba, existe poca precisidn en torno al signifi
‘cado del término ""epistemologia', no hay siquiera consenso en

la forma de entenderlo y esto provoca mil y un alevosias y con
fusiones en el uso del mismo. Esta situacidén no puede expli--
carse por si misma, esto es, aislada de las condiciones socia-
les que la posibilitan y del trasfondo implicito que se revela
cuando la examinamos relaciondandola al devenir histdrico de dji
versos contextos sociales, Un ejemplo claro de esto, consiste
en que "alli donde.la tradicidn francesa emplearia el té&rmino

'epistemologia' la tradicidn. anglosajona optarfa por la expre-
sidn 'filosofia de las ciencias' y all7 donde la tradicidén an-
glosajona emplearia el término 'epistemologia' la tradicidn --
francesa optér?a por la expresidn 'teoria del conocimiento' o

‘gnoseologia'..." ) y en todos los casos, la claridad concep-

tual del término, termina diluyéndose a causa de su polisemia.

(4) Miguelez, Roberto. Epistemologia y ciencias sociales y humanas, ---'
UNAM, México, 1977, p. 7. '




Asi, vemos cSmo Jlos diferentes: tedricos.y epistemblogos que -~
trabajan sobre la epistemologia tienen serias divergencias res

aunque de hecho concidan mas implicita

pecto a su significado,
cono

que explicitamente en dirigir sus preocupaciones hacia el

cimiento como problema relevante. Como la intencidn de este -~

trabajo es vincular lo epistemoldgico al
veamos algunas situaciones relevantes que nos ha

probitema concreto de

la Pedagogia,

cen precisar bajo esa intencidn el término epistemologTa.

El té&rmino 'epistemologia' aparece por vez primera en 1854, ~-
Ferrier para ser opuesto a la nocidn

no es del todo congruente a la sig
que se interpre

sieqdo empleado por J.F,
'ontologta’'. Este sentido,
presente en su raiz griega,
la ciencia (episteme)'.

K]

nificacidn literal
ta como '"discurso (o tratado = logos) de
incongruencia persiste cuando a pesar de su significado

Tal
sin embargo, siempre al mis~-

teral, el término "no se refiere,
[...] designa una teoria general del conoci
conocimiento, a saber

(5)

mo objeto: a veces
miento, a veces una teoria regional del

una teorTa del conocimiento cientifico'.

De lo anterior puede decirse que por su irrenunciable presen~~-

cia, el problema del conocimiento se constituye como-'piedra -

angular' de lta epistemolagia, aunque esto sea desde una pers~-

pectiva muy particular, tal como se har3d mencidn en el TGltimo

apartado de este capitulo.
modifica su sentido original
la ontologia, sino como una
sea éste cientT~

Conviene observar asimismo, c8mo
para constituir-

la epistemologia
se ya no como la contraparte de
particular problematizacidon del conocimiento,

fico o no.

PN

(5) Idem. Cabe aclarar que lo que interesa no es definir el término en
un solo sentido, sino que exista un respaldo téorico coherente en -

su manejo.
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La problemdtica del conocimiento es una problemdtica inacabada,

cuyo tratado ''... estd en proceso de formacidn y aun no estd -

6) "

separada de 1la historia...“( , por tanto '"... presta mas aten
cidn al error, al fracaso, a las hesitaciones que a la verdad:

por es0 su espacio es abierto y no [exageradamente] sistem3ti-

w(7)

CO.

No es la intencidn del presente trabajo, ofrecer un amplio re-
corrido histdrico, no por considerarlo innecesario sino'por'rg
basar los ITmites pretendidos en el trabajo mismo, lo que‘se -
intenta es recuperar a través de algunos detalles histdricos =
significativos ... el esfuerzo colectivo que ha costado nues-
tro modo actual de pensar, que resume y compendia toda esa his
toria pasada [...] sus errores y desvarios, los que no por ha-
berse producido en otros tiempos y haber sido corregidos no --
quiere decir que no vuelvan a manifestarse en el presente y =--
que todavia no exijan el ser rectificados." AsT encontra--
“mos que en todo momento coexisten diversos sistemas y corrien-

tes en torno al conocimiento.

En t&rminos histéricos, los griegos de los siglos Vy IV A. de C.,

(6) Verneaux, J. Epistemologia general o critica del conocimiento, Her-
der, Barcelona, Espana, 1975, p. 8

(7) Lecuort, Domunique. Para una critica de la eplstemologua siglo XXI,
México, 1985, p. 2§

(8) "... este trabajo sélo debe y puede ser llevado al cabo en el cuadro
de la historia de la filosofia que nos presenta las transformaciones
experimentadas por el pensamiento en el transcurso de los siglos."
Gramsci, Antonio. La formacidn de los intelectuales, México, 1981,
p. 66. En sentido metodoldgico conviene mencionar que uno de los --
tres grados que muestra Kosik como elementos importantes en la in---
vestigacidn consiste en el dominio pleno de la materia y el conoci~-
miento del mayor nimero de detalles posibles. Estos detalles se re-
toman aqui como sindnimos de articulacidn de hechos, rupturas o co--
yunturas significativas en torno a un problema especifico, pero nun-
ca de una manera anecdStica. Cfr. Kosik, Karel, Op. Cit. p. 50
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rg;uperadores de las culturas precedentes; son séﬁglados como
... los brimeros que cuesfiona}oh g1 aéto de conocer. Sefiala
ron por un lado, que se trata de una relaciédn entre Sujeto y -
Objeto y plantearon por el otro, que la teorfa del conocimien-
to, es inseparable tanto de una teorTa del hombre cuanto de --

u(9)

una teorTa de la realidad.

En la filosofia antigua, con Platén y Aristdteles principalmen
te, pueden localizarse reflexiones préximas a lo espistemblégi
c§Jiaunque no teorias en sentido estricto, simplemente plantea
Vpién{os en los que subyace una determinada concepcidn al res-~
pecto. Para Platdén "...el conocimiento es algo que se puede -
alcanzar y que debe ser 12) Infalible y 22) acerca de lo real.
E1 verdadero conocimiento ha de poseer ambas caracteristicas y
todo estado de la mente que no puede reivindicar su derecho a

’ W (10) En  --

cuanto a Aristdteles, este pensador deja esbozadas una légica

ambas es imposible que sea verdadero conocimiento.

y una metafisica de gran compiejidad, pero tambié&n de mucha im
portancia, ya que ser3 recuperada con gran fuerza en tiempos -
posteriores a él. En este periodo destaca también Heraclito -~
por su concepcidn de realidad en movimiento; para €1, '",..'sG-
1o hay un conocimiento: conocer Ja Mente que todo lo gobierna

penetrando en todo'. Esta Mente o Razén (logos) es universal

peroAia captémos sobre todo en nosotros mismos {'Me he investi

gado a mT mismo' dectara Hericlito}, no en las apariencias sen
. N

sibies borque 'la armonia oculta es mejor que la aparente!,.."

(9) S3nchez Puentes, Ricardo. ''La investigacidn cientifica en ciencias -

a sociates" en Revista Mexicana de Sociologfa 1/84, UNAM, México, 1985,
p. 131

(10) Copleston, Frederick. Historia de la filosofia Tomo 1, Ariel, Espaia,

S 1979, p. 161. Consultar en especial el diadlogo Tectetes o de la cien-
cia en Platdn.

(V1) Abbagnano, Nicola y A, Visalberaghi. Historia de la pedagogia, FCE,
México, 1980, p. 50
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Durante el medievo, los legadaos griegos que tocan el problema,

del conocimiento sufren adaptaciones a Jos dogmas religiosos ~

de] cristianismo imperante. Discutiendo acerca de cudles son

las esencias que permanecen universales al
los escolidsticos (escolares) San Agustin, San Anseimo
interé@s es cuestionar la autonomia -

interior del ser, -

destacan
y Occan, entre otros cuyo
de 'a razdén humana, fundamentando en Dios
la fé y el desarrollo del ser y la materia.

la relacidén del cono

cimfento con

lo da Descartes, representante de la =~
reflexiones marcando

Otro momento importante
llamada filosofia moderna que centra sus

una ruptura con las ideas medievales. Descartes dirige su ===

atencidén a la inteligencia humana, planteando que "... no pode

mos conocer nada antes de conocer la inteligencia pues por =--=-
las demds cosas!llz) Compartiendo el 1lamado

ella conocemos

de Bacon a la sistematizacidn del conocimiento, Descartes pri-

vilegia su interés en el sujeto epistémico ('que conoce') y --

por consiguiente, &@ partir de &1, '"... el problema del conoci-

primer problema que la filosof7a de-
W (13)

miento se convierte en el

be resolver si quiere conducir con orden sus pensamientos.
Esto es muy importante porque estd sentando las bases ya expll

citas de la teor7a del conocimiento.

Kant en un contexto en el que las
inauguran

Es asi como Locke y Emmanuel
ciencias naturales se han consolidado (1690 y 1761},
por separado y con planteamientos de mayor precisidon tebrica,

diferentes dimensiones tocantes a lo que se llamaria en adelan
te "Teorfa del conocimiento®, £! primero pretende asignar al
(12) Descartes, René&. 'Las regulae', citado en Verneaux, Op Cit. p. 9. -

Para Descartes: '"El método consiste en el orden y disposicidn de las
cosas a las que debemos dirigir el espiritu para decubrir alguna ver
dad. Lo seguiremos fielmente si reducimos las proposiciones oscuras
y confusas a las m3s sencillas y si partiendo de la intuicidn de las
cosas mds faciles, tratamos de elevarnos gradualmente al conocimien-
to de todas las dem3s.

(13) Idem. Textc de Verneaux
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conocimiento un cardcter autdnomo con relacidn a la filosofia
y el segundo, establecer una critica al conocimiento de tipo -
cientTfico sobre l'a naturaleza. Kant enfatiza la importancia
de los "juicios sintéticos a priori' como elementos gracias a
los cuales no puede considerarse netamente empirista atl conoci
miento. En estos enfoques de '"... explicacidn epistemolSgica
y tedrica, existe un intento de abordar el conocimiento recu--
rriendo al sujeto conocido, reflejo del individualismo en que
se fundan las concepciones (...de...) quienes han pretendido -
la explicacidn de la realidad basados en funciones empiristas

(1)

y psicoldgicas. . como se verd posteriormente.

“HistSricamente Hegely Marx, a nuestra manera de ver, cada uno con su
originalidad propia, marcan el fin de las teorias del conocimiento en =-

las que el sujeto que conoce es un individuo personal e inauguran las teo

(15)

rfas del conocimiento en las que el sujeto es actor social." Anotemos

aqui que esta situacidon dota de una mayor riqueza a la problemdtica que --

nos ocupa.

Y como una contraparte a estos detalles histdricos, destaca el momento =~
en que ',.. la derivacidn de la teoria del conocimiento en teorfa de la -
ciencia, bajo el fondo del desarrollo de! capitalismo avanzado, signa un

discurso de legitimacidn en la praxis social:el proyecto del capi

(16)

talismo bajo el signo de la racionalidad.' Va de suyo decir cdmo en es-

ta situacidn se implica una relacidn del conocimiento con una formacidn

social dada.

(14) saavedra, Manual de té&cnicas de investigacidn soclal para la elabora
cidn del documento recepcional, Siglo Nueve, México, 1560, p. 26

(15) 3S3nchez Puentes, Ricardo. Op. Cit. pp. 135-136. En t&rminos de Hegel:
para que haya un ‘'yo' es necesario un 'td' y segln Marx: '€l hombre
no es mids que el producto de sus relaciones’'.

(16) Hoyos Medina, Carlos Angel. Positivismo y racionalismo critico: hom-
tre reificado e hipostasis de la ciencia, conterencia, ENEP-Aragin,
México, 1985, p. 1 Se acepta la opinidn de que esta cita requiere =
conceptualizar algunos de los elementos que la conforman, pero se in
vita a descubrir la l8gica dec categorizacidn de este trabajo que pre
fiere hacer hablar a los conceptos cuando &éstos en razdn a la jerar-
quTa que ocupan en el texto lo exijan, promoviendo el retorna a sus
apariciones previas pero desde una concrecidn multideterminada.
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mencionaremos. al momento contempor3neo como una =--

ta proliferacidn y vigencia de autores

Bachelard y su racionalismo -
Khun, defensor

Finalmente,
etapa caracterizada por
sintetizadores de esa historia:
aplicado; Popper, afin al racionalismo critico;

las revoluciones cientificas; Feyerabend,

de la estructura de
partidario del anarquismo y la subversidn cientifica; Plaget y
. Althusser, Lecuort y Balibar parti-
); Foucault con

la historia

ta -

su epistemologia genética;
darios de un marxismo vinculado a Bachelard
saber; Canguilhem, estudioso de
constructivista continuador de
Marcuse y Ha--

su arqueologia del
de las ciencias; Bourdieu,

obra de Bachelard desde una Sptica socioldgicas;
bermas, defensores de la teoris critica de ia escuela de frank
Autores tddos que presentan diferencias en cuanto
las cuales puede observarse la

Seria sin duda

furt; etc.
a sus concepciones, a partir de
indefinicidn y polisemia de la epistemologia.
interesante, explorar el extenso campo que ofrecen todos estos
pero para efectos de este trabajo conviene ir a las -

consecuencias de los aspectos histdricos manejados;
pero sin perder de vista el esfuerzo de las aportacio
dado que cominmente se confun-~
‘epistemolo=-

autores,
sin desa~-

rrollar,
nes particulares de cada autor,
ighoran entre s7
tradicional'

intentaremos precisar cdmo se relacio-~-
no necesaria-

den, sobreponen o ‘gnoseologia’,

gfa', 'epistemologfia
to'. En lo siguiente,
ddnde se originan y cdmo cada uno de &stos,

nan,
referente empirico que ocasionarfa un corte ta-

mente posee un
I1Tmites de cada uno con relacidn a los otros, tal
(18)

y ‘sociologfa del conocimien’

jante de los
como ingenuamente lo postulan algunas‘corrientes.

(17) Conviene sefalar que el hecho de que Althusser se apegue a Bachalard
no tiene nada que ver con la positivizacidn que hace del marxismo an
te la ideologTia.

(18) ... la investigacidn cientifica se organiza de hecho en torno de ob
jetos construidos que no tienen nada en comin con aquellas unidades
delimitadas por la percepcidn ingenua...[...] En general, la epists
mologia empirista concibe las relaciones entre ciencias vecinas, psi
cologia y sociologia por ejemplo, como conflictos de 1Tmites, porque
se imagina la divisidn cientTfica del trabajo como divisidn real de
lo real.'" Bourdieu, Pierre (et al.) El oficio de socidlogo, Siglo -~

XX1, México, 1983, p. 51
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1.2 LA GNOSEOLOGIA Y SU RELACION CON LA EPISTEMOLOGIA

Hasta el momento, en este capitulo a la vez que se ha conside-
rado a la problemdtica del conocimiento como 'piedra angular!

de la epistemologia, se ha venido haciendo uso y mencidn de la
expresidn ""TeorTa del conocimiento!', situacidn que de no acla-
rarse puede sugerir el equivoco de reducir en &sta dltima a =’
la epistemologia. Asimismo, se consideraba que si bien pueden
localizarse reflexiones sobre el conocimiento en los fildsofos
antiguos, es con Locke en que se inaugura la sistematizacidn -
de la teorfa del conocimiento. Esta consiste en una perspecti
va filosdfica, cuya preocupacion es realizar *... una exposi--
cidn de los problemas que suscita la relacidn entre un sujeto

y un objeto, en la accidn cognoscitiva o de conocimiento.“(‘g)
Literalmente el té&rmino *‘gnoseclogia', aportado por el aleméan-
Wolfiano Baumgarten, es un sindnimo de esta perspectiva, ya que
significa tratado (logos). del conocimiento (gnosis). Asi, la

gnoseologia se vincula estrechamente con la epistemologTa, s6-°
lo que centra su atencidn en tres problemas que aborda de mane
ra filosdfica, estos son: los origenes, la posibilidad y ila --
esencia del conocimiento. La gnoseologia seria entonces, un. -
elemento de ta filosofia '""... gque se inclina a considerar los-

PP 20
supuestos m3s generales del conocimiento humano.“( )

(19) Gutiérrez Pantoja, Gabriel. Metodologfa de las ciencias sociales, -
Tomo 1, Harla, México, 1984, p. &

(20) Saavedra, Op. Cit. pp. 13-14
Cabe sefalar la definicidn que de filosofia apunta Luis Salazar; aun
que sea en sentido provisional. La filosofia '"es un dispositive ted
rico que contiene una teoria del conocimiento, una ontologia, una --
ética y una estética.'' Salazar, Luis. Marxismo y filosofia: un hori-
zonte polémico. UAM-A, México, 1983, p. 30
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De este modo, resulta necesario ahora que se hace mencidn de -
la filosofTa, puntualizar algunos elementos biasicos de la mis-
ma. La filosofia implica una toma de posicidn de forma re---
flexiva y sistematizada frente a lo real, por tanto no tiene -
un solo sentido y ha sido conceptualizada y empleada de mGliti-.
ples maneras. Veamos un ejemplo interesante al respecto:

~

Para Abbagnano, la filosofia "... es el uso del saber - para Véﬁ

taja del hombre. [...] Seglin este concepto, la filqﬁqfiaﬁimé

plica: o

1) La posesidn o la adquisicidn de un'con0cfmfenf
mismo tiempo, el mis vilido y extenso posiblej; :27)"

de este conocimiento. en beneficio del hombre;'

Estos dos elementos (hombre y conocimiento) concurren con fre~-
cuencia en las definiciones que se hén dado de.la filosofia en
épocas diferentes y desde diferentes puntos de vista.“(21)
Puede apreciarse en este ejemplo la aparicién de una determinga
da unidad explicativa, que hace indisoluble mds no idénticas,

a la filosoffa y la gnoseologfa o teoria del conocimiento.

Ahora bien, de la manera en que se resuelven los problemas de
posibilidad, origen y esencia del conocimiento, va a depender
desde luego !a relacién de la gnoseologfa con la epistemologla,
esto es: modificar3d sus bases. Con esta afirmacidn estamos --,
sosteniendo que la epistemologfa debe tener como base, la solti
dez de una teorfa del conocimiento lo suficientemente trabaja-
da.

{21) Abbagnano, Nicola. Diccioharid:de‘FilosofTé; FCE,fhéxicb,‘lSSZ; -
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Ante la necesidad mencionada, el esquema 1 que se presenta a -
continuacidn, pretende resumir con el propdsito de precisar ~--
nuestra exposicidn, las soluciones posibles y mds difundidas -
de los problemas particulares de la gnoseologia. Se asume que
este procedimiento no agota las miltiples combinaciones gue --
pueden presentarse al respecto, pero si7 puede constituir -un --
punto de partida favorable para la posterior profundizacidn -~

del interesado.

Como podr3d observarse, todas las cuestiones que el esquema 1 -
presenta, son parte de una polé€mica en torno al conocimiento =
'"... que incita a la toma de partido, que alienta nuevas pro--
puestas y sugiere la forma de sustentar cosmovisiones.' 22)
Aqul cabria preguntarse de qué manera las consecuencias de es~
ta polémica afectan a la Pedagogia, lo que supone resoclver asi
mismo, cu3l es la relacidn de la Pedagogia con el conocimiento,
Estas puntualizaciones, permiten no perder de vista nuestro ob
jeto de estudio y abren i1ineas de trabajo para ser recuperadas
en el desarrollo posterior. Asimismo, reorientan al lector pa
ra que recuerde que la extensidn de lo que se va exponiendo =--
parte de las necesidades del objeto y somete la exposicidn a -
sus relaciones internas, evitando caer en lo contrario, que se
ria la 'muerte' de nuestro obfeto a manos de la rigidez metodo
16gica. En este sentido, la gnoseo)og?a se expone por las im-
portantes consecuencias antes seiialadas, que sin duda la epis-
temologia no puede pasar por alto. Conviene decir que tampoco
pﬁede'pasar de largo ante los modelos de conocimiento trabaja-
dos por Adam Schaff, puesto que estos sOon una sintesis de posi
bitidades de la relacidn sujeto-objeto, importantes porque -

",.. han logrado crear toda una fundamentacidn filosdfica que

(22) Guti&rrez Pantoja, Gabriel. Dp. Cit. p. 10
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Fequema 1. GNOSEOLOGIA:

SOLUCIONES FILOSOFICAS POSIBLES ANTE LOS PROBLEMAS DEL CONOCIMIENTO

QRIGEN

-
©

ESENCIA

SOLUCIONES PREMETAFISICAS: Son aguellos plal}—

! POS IDILIDAD

DOGMATISMO: Da por resuelto el problema ~
del convcimiento. No problematiza la rela
ciGn entre el Sujeto y el Objeto al censi
derar que ya todo €std dado. Se presenta
sobre todo en los fildésofos presocraticos,
los cuales tienen una confianza ciega en

el gvjeto.

RACIONALISMO: ven en el pensamicnto
la principal fuente del canocimien-
to, restandole valor cognoscitivo
a la experiencia. Los objetos son -
el resultado de juiciou apricristi-
cos. En algunos casos se considera
a Diow como el dnico conocimiento -
posible por sor regulador de la ra-
26n y el universo. Destacasn agui:
Parménides, Descartes y Heqel.

teamientos en los que se pasa por alto la gi~
tuacibdn ontolégica de los elementos que inter
vienen en la relacién del conocimiento es so-
lo la accién del sujeto y el objetiviama que

afiyrma lo contrario, conocimiento igual a in-
fluencia del objeto, Platdn y San Agustin son
ejemplos respectivos de cada corrienta.

SOLUCIONES METAFISICAS: Confieren determinada

ESCEPTICISMO: Fundado por Pirrdn (360-270)
plontea gue jamas se da contacto entre al
sujeto y el objeto y por tanto no existe
el conocimiento. Con este argumento exige
que no se realicen juicios. Al afirmar ~-
que el conocimiento no existe estd en rea
lidad aceptandolo y negéndolo. También ~
niega implicitomente el concepto de con~
tradiceidn en lo que sin embargo cae.

|

EMPIRISMO: El conocimionto para ea-~
ta corriente se forja o partir de la
experiencia sensible. La mente es un
papal blanco afirue para cuostionar
al racionalismo. Distingue entre ex~
periencias internas y externas pero
la verdad es sjempre aguello que se
congtata. Locke y Hume son sus prin-
cipales exponentes.

ontologfa a los elementos de la relacién de

conocimiento para conferirles determinada on-
tologia.
REALISMO: Las cosas existen independientemen
te de la conciencia. Eeta afirmacién contem~
pla tres gradoa de reflejo de 1a realidad en

la conciencia: el realismo inganuo que no dig
tingue porque no reflexiona; el realismo natu
ral el que encuentra en la percepcidn el ra-

flejo de lo que cbaerva y aci lo parcela y; -
el raalismo critico que no gostiene que 10 ~~
real sea lo gue la percepcidn y la conciencia
atrapen. Este dltimo rebasa toda inmediatez a
partir de su reflexidn en torno al conocimien
to. Demdcrito, Aristdteles y Locke son repre-
asentantes respectivos de cada uno de estos -—-

realismos.
IPDEALISMO: Para el idealismo, el realismo no

SUBJLTIVIDAD RELATIVISTA: Propone la exis

tencia limitada de la verdad la cual es
una congecuencia de que el hombra sea la
mad.lda de’ todas las cozasa, Protigoras es
al imo representante, sea un ralativig
1 me slado pn\vzlagxando a lo externo al

sujeto o un sub]et;vxsmo que enfatiza la

l‘vcrdad como aprioristica, ambas postulan

diadara del racionalismo

INTELECTUALISMO: Es una postura me-

el empiris
mo que reconoco la exmtsnc;a de Ju1
cios internous, productos sin embargd,
de la experiencia, Es en Ariutételes
¥ en Sto. Tomas de Aguinco en quienes
88 localiza con mas fuerza.

es mia gue un absurdo, porque les cosas en si
no existen, tan sdlo existen las categorfag -
que gon creadas por el sujeto. Existe un idea
lismo psicolégico que privilegia el papel de
la conciencia y up idealiamo légico que funda
menta loe objetos ideales en las verdades de

la ciencia.

FENOMENALISMO: Es la posturs mediadora deeste

L“.

CRYFICISHMO: Realiza un examen analitica
de toda informacién humana. Asume la oxis
tencia de la relacidén sujeto~objeto y buz
ca en el cuestionamiento a la razén en --
forma constante a la vordad. Se localiza
en difarentes grados en la mayor parte de
filésafos y aegin Nessan o8 ¢l equilibrio
]unrn entre la inwmovilidad dogmatice y la
Qagonperacidn escéptica que busca las ba—
ses on gue descansan laa propias afirma-
cionea y ab;eczonna.

qua no existe una verdad universal.

J;
|
|
|

APRIORISMO: Es también una mediacidn

proplema que ©1 capocimiento enfrenta con lau

entre racionalismo y empirismo, asélo
gue con otra orientacién afirma la ~
existencia de formas innatas del co-~
nocimiento que son reforzadas por la
experiancia pero solo a travéa de un
penvamiento activo.

apariencias las cuales no permiten gque el ob-~
jeto sea aprehendido. Kant es el principal re

pressntante.




orfenta las formas de pensamiento, reflexidn, posicidén politica

!I(ZB)

y acc¢idn social,

Para Schaff, si se entiende por proceso de conocimientoe '"...una
interaccidn especifica entre el sujeto cognoscente y el objeto

de conocimiento, que tiene como resultado los productos menta--
les que denominamos conocimiento, la interpretacidn de esta re-
lacidn sdlo es concebible en el cuadro de algunos modelos tedri
cos. Esta tipologia no es, de ningin modo especulativa, puesto’
que cada uno de los modelos ha encontrado su ilustracidn concre

wi(24)

ta en corrientes filosd6ficas histdricamente existentes.

Al primer modelo le llama mecanicista, en este ""... el objeto -
de conocimiento actua sobre el aparato perceptivo del sujeto, -
que es un agente pasivo, contempiativo y receptivo; el productb
de este proceso (el conocimiento) es un reflejo o copia del ob-’

jeto, reflejo cuya génesis estd en relacidn mec3nica del objeto

sobre el su'eto.”(ZS) El segundo modelo que trabaja, es el =—-=--
J
idealista ue "M.,.. privilegia al sujeto cognoscente que perci-
» 9 (26)

be el objeto de conocimiento como su produccidn.!

A estos dos modelos tradicionalmente aceptados, se opone Marx
afirmando en su primera tesis sbbre Feuerbach, que: '""El defecto
fundamental de todo el materialismo anterior —incluido el de -
Feuerbach— es que s&élo concibe las cosas, la realidad, la sen-
soriedad, bajo la forma de objeto o de contemplacidn, pero no -

como actividad sensorial humana, no como practica no de un modo

subjetivo. De aqui que el lado activo fuese desarrollado por -
(23) ldem - ) .

(24) Schaff, Adam, Historia y verdad, Grijalbo, México, 1974, p. 83

(25) 1idem } - ‘

(26) 1bid, p. 84
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el idealismo, por oposicidén al materialismo, pero sdlo de un -
modo abstracto, ya que el idealismo no conoce la actividad =-=
real, sensorial [...] Por tanto, no comprende la ‘importancia
i II(27)

de la actuacidn ""revolucionaria', practica critica

Es bajo estos principios que puede hablarse de un tercer mode-
lo de conocimiento, '.,.. que al principio de preponderancia de
uno de los elementos de la relacidn cognoscitiva —del objeto --
(en el primer modelo o el sujeto (en el segundo modelo)— opo
ne el principio de su interaccién [...proponiendo] en el marco
de una teoria modificada del reflejo, una relacidn cognosciti-
va en la cual el steto y el objeto mantienen su existencia ob
jetiva y real, a la vez que actian el uno sobre el ot:r'v:).“(28
En esto consiste el modelo dialéctico de conocimiento, camino

ante el cual es necesarioc mantener cierta cautela, porque si -
bien se afirma como superador de los anteriores en la medida -
en que mantiene una incidencia critica ante los otros, corre =
el riesgo de ser dogmatizado y convertido en el modelo positi-
vo que no admite discusidn; situacidn de la que el mismo Schaff
parece no salir muy bien librado, ya que al privilegiar la bis
gqueda de objetividad sigue favoreciendo el papel del objeto en

la validez del conocimiento.

Quedaria asi dicho, que la gnoseologia dirige su atencidn al -
estudio filosdofico de la relacién entre el sujeto y el! objeto,
1o cual como se ha visto, puede adquirir diferentes formas se-
gin las diferentes soluciones posibles, asumidas con relacidn
a los diferentes problemas que enfrenta el conocimiento, visto

(27) Marx, Carlos. "Tesis sobre Feuerbach' en Marx y Engels: Obras esco
idas, Progreso-Ediciones de cultural popular, Mexico, 1380, p. 7.
én especial Marx se refiere al idealismo aleman.

(28) schaff, Adam. Qp. Cit. p. 83
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en esta manera. Se’puntualiza también la propuesta de tres mo
delos de conocimiento, que constituyen la sintesis histdrica -
de la gnoseologia, que al coexistir antagdénicamente, hacen ne-
cesario enfatizar en que de acuerdo con el modelo que se privi
legia, se toma posicidn por una determinada concepcidn de la -
realidad. (29)

1.3 EPISTEMOLUGIA TRADICIONAL

Dejando explicada la postura que asume este trabajo respecto:a
la relacidn entre epistemologia y gnoseologia, se hace un ‘alto
con motivo de andlisis de una nocidn, si bien poco difundida,

s muy importante para problematizar cierta costumbre aparente
mente casual de hacer epistemologia. La nocidn de que se estd
hablando es la de "Epistemologia tradicional', gque puede -ser' -
confrontada en autores como Saavedra y Ledn Oliveé. La episte~
mologia tradicional que se intenta analijzar aqui, se ha consti:
tuido como una prictica dominante, que en Gltimas fechas pare-
ce entrar en crisis, gracias a diferentes'cuestionamientoigeng
rados en distintos espacios. con el adjetiveo ‘tradicionalt, -«
los autores aluden a una manera aparentemente favorecida por -=
la costumbre de concebir a la -ciencia, pero que segiin plantean,
ha sido favorecida precisamente por lo que esta perspectiva -

epistemoldgica pretende negar.

(29) '"En rigor, materialismo e idealismo no son primariamente concepc io="
nes gnoseclbgicas, sino ontoldgicas; de .por si no se refieren al co.
nocimiento, sino a la realidad, como naturalmente conlievan una de-
terminada posicidn gnoseo]égica que, en el caso del idealismo gene-
ralmente fue racionalista, y en el materialismo, empirista. AsT, == °
gnoseol8gicamente la contraposicidn es entre racionalismo por una -
parte, y empirismo por otra, que histdricamente se entrecruzan'y el
mezeclan. Muchas veces en un autor e€s posible encontrar ambas posi-
ciones." Dri, Rubén R. Los modos del saber y su periodizacidén, EI
caballito, México, 1583, p. 16
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Cabe sefialar que no debe confundirse lo que este trabajo inten

anilisis del modelo didactico llamado tradicional,
una co-

ta, con el
indudablemente existen correspondencias,

porque aunque
la otra. Incluso pudiera decirse que la

sa nNno es exactamente

epistemologia tradicional es excluyente de cualquier elemento

atentatorio de su '"veracidad'', a juzgar por lo siguiente:

En el periodo de transicidon del feudalismo a las formas preca~
se debilita el pensamiento escoldstico, afianzado

pitalistas,
Surge -

hasta entonces en arraigadas convicciones teoldgicas.

entonces, la necesidad de impulsar nuevas formas de conocimien

to, siendo la experiencia el punto de partida el cual, sin em-
fue considerado insatisfactorio hasta que no se cayd en
la necesidad de adentrarse en el conocimiento de

sistematizada.

bargo,
la cuenta de
la naturaleza de una manera ordenada,

La superacidn de las caracteristicas del pensamiento escolasti

co a partir de !a aparicidn en el horizonte histdrico de una -~

—hasta ese momento revolucionarija~— que favore--
paralelamente a la ex-~

clase social

cia ".,, la investigacidn astrondmica,
comercio y la supresion por la gran escala de 1la

“(30), constituye el contex-

pansidn del =
produccidn artesanal individual...

to en que pensadores como Bacon, Descartes y Kant, postulan -~-

una nueva orientacién del conocimiento fundamentada en los

-

avances que las matematicas propiciaroﬁ en las ciencias natura

les. Con estas bases, se origina una tendencia de interpreta-

cidn del conocimiento "... que si bien ya no da cabida a 1a me
tafisica teoclSgica, tampoco mantiene al hombre como referente
del conocimiento -——cuestidon que sT mantiene la filosofia tras-

cendental de Kant y Fichte— y delega en la ciencia 'por si7 --

(30) Hoyos, Carlos Angel. Op. Cit. p. 1
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misma' ser el referente unTvoco de la generacidn de coﬁocimiel
tos.“(3l) A esta orientacidon, es a la querllamamos epistemolo
gia tradicional, que es una reflexidn de la ciencia desde la -
ciencia misma. Para esta perspectiva, su mayor preocupacidn -
es instaurar la cuestion "positiva' de validez para la ciencia
bajo la intencidn de realizar un estudio "... critico tanto de
los principios como de las h[pétesis y de los resultados de j;
las diversas ciencias, destinado a determ}ng; sus orfTgenes 15~
ul3 : ; -

gicos, sus mé&todos y alcance objetivo... con referencia -

siempre a una forma validada y a priori de cientificidad.

La importancia de esta postura, estriba en que'el cardcter =---
prescriptivo que en ella subyace, hace que “normalmente! se le
vea y acepte —aspecto en el que tambi&n es una factor impor--
tante el grado de sofisticacidon de sus abstracciones— rebrodg
ciengo la concebci&n instituida de ciencia neutral. Metodo 18-~
gicamente, esta nocidn de epistemologTa tradicional no phéaé'-
satisfacer la explicacién de la epistemologTa, sencil]qmeﬁte -
porque al someter a sus reglas las caracteristicas defwobjeté

~—que se desea dominar a partir de su l8gica interna y que por
tanto norpuede mas que jrsg construyendo~, gsta“négandd lo ex
pues;o'hasta aqui. “Con esto qderemos insistir }h que lébépis-
temologia no puede conformarse con ser uha_ensoﬁécian o estado
positivo a alcanzar por el conocimiento; es decir, como algbl-

dado que va a problematizar la validez del conocimiento en Foi

tdem. Con la expresidn "metafisica teol8gica'' se estd haciendo refe
rencia al pensamiento medieval que delegaba en Dios los problemas -
de origen, esencia y posibilidad del conocimiento. Segln el autor,
el culto a Dios se transforma en el culto.a la ciencia y con esto -
se instaura una nueva religiosidad, Véase como incluso cualquier -
definicidn de diccionario concibe a la tradicidn como una transmi-=-
sidn poco problematizada de hechos que tienen que ver con la reli--
giosidad. En ese sentido es que puede intentarse ver a la epistemo
log7a en este trabajo, como una forma consolidada de la racionali--
dad.
(32) Saavedra. Qp. Cit. p. 14

(31)
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ma dogmatica. Se insiste en lo anterior porque en los usos ac
tuales que se vienen haciendo de la epistemologia, el papel =--
asignado a la misma, se reduce en bhuena parte de las ocasiones
a ese enfoque neutral que la convierte en una epistemologia
tradicional a la cual se da por supuesta y ya no se le interro

ga. Y digase Jlo que se quiera, en la vida cientifica los pro

blemas no se plantean por si mismos. Es precisamente este sen
tido el que sindica el verdadero espiritu cientifico. Para un
espiritu cientifico todo coenocimiento es una nespuesta.é una -~
pregunta. Si no hubo pregunta, no puede haben conocimiento -~

cientifico. Nada es espont3neo. Nada est3 dado. Todo se ---

n(33)

construye.

Con lo anterior no se niega la préactica cientifica, s6lo se po
ne en tela de juicio a quienes la consideran como aprioristica
y neutral, y le confieren la certeza total en sus afirmacionei
.siendo que est3d llena de errores e imprecisiones y que sdlo =--
atendiendo a estos rompe con el dogmatismo. Es en ese sentido
en que interesa liberar a la epistemologfa del cardcter tradi-
cional que le heredd la coyuntura histdrica sefalada. Se tra-
ta pues, de reivindicar en una nueva construccidn los elemen-~
tos que son criterio de aproximacidn a conocimientos cada vez

mas rectifica&os;"Sobre el particular, cabe aclarar que la ==
protlemitica de la neutralidad serd retrabajada en los capTtu~

los 11l y subsecuentes.

En un sentido general, la epistemologia tradicional procura --
conciliar realidad empirica y afirmacidn tedrica, esto es, des
grado de verificacidn de los enunciados afirmativos

el apego es---

cubrir el
que . constituyen a la teoria. Plantea a su vez,

(33) Bachelard, Gaston. La formacidn del espiritu cientifico, Siglo XXi,
México, 1984, p. 16 )
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(34)

tricto a una racionalidad determinada y la separacion de -
los conocimientos vdlidos (cientTficos) de los que no lo son.

También puede mencionarse como preocupacidn suya, la especula~
cidn sobre la clasificacidn de la ciencia. Esta clasificacién
deviene del andlisis de la constitucid®n interna y de la forma

en que se conjugan los requisitos marcados a priori y que deci-
den culles conocimientos pueden alcanzar el estatuto de cien--
cia (objeto de estudio, método, hipéte{is, teoria, etc.).

o

A partir de que ha prevalecido sélo 1a 1inea de la epistemolo-
g7a tradicional, se ha querido borrar en 1la misma, el aspecto

gnoseolégicd y parcializar la problem3tica del conocimiento. -
“"En suma, [..J divide tajantemente las reflexiones acerca del
conocimiento en filoséficas vy cient?ficas."(as) Con este corte,
lo que hace es negar su historia, con lo que nulificarfa la =--
acecidn transformadora de los hombres como los préductores en -
Gitima instancia de la cientificidad a partir de sus relacio~~-

nes.

Pero si atendemos a la historia para contraponer al historiicis
mo de la visidn eplstemologtca tradlclonal encontramos que a

lo largo de la historia los caracteres asignados a la ciencia

(34) “Racionalizacidn significa en primer lugar la expresidn de los crite-
rios de decisidn racional en los diversos 3mbitos sociales y en co—---
nexidn con esto, la industrializacidn del trabajo social que lleva co
mo consecuencia a la penetracidn de los criterios de accidn instrumen
tal en todos los demds ambitos de vidal..] se trata de la |mplementa
cidn de la accidn racional con arreglo a fines: de la organizacidn de
los medios y la eleccidn entre alterpativas.'' Habermas, J. "Técnica.y
ciencia como ideologia' citado en Hoyos, Carlos Angel "Los curricula
racionalidad ante qué? en Barrdn Tirado, Concepcidn (comp.) Memoria --
del primer epcuentro sokbre diseiio curr|cular, ENEP-Aragdn, UNAM, Mexn
co, 1985, pp. 118-119

(35) Olivé, Ledn. (et. al.) La explicacidn soclal del conocimiento, UNAM,
M8xico, 1985, p. B
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se han modificado y no de manera lineal. '"AsT por ejemplo, 45
Platdn caracterizd al conocimiento de las cosas, como un cono-
cimiento necesario incondicionail e inmutabie; Aristdteles cpn-
cibid a ta ciencia como un conocimiento por causas, como cond—
cimiento por la esencia, asignandole el caridcter de demostra--
ble; posteriormente, en el siglo XV!i, Descartes definid a la
ciencia como un conocimiénto seguro y evidente; en el siglo -~
Xvitt, Kant; al sintetizar la nafuraleza de los‘juicios sinté-
ticos a priori -—que son la forma, segiin él, de la Philosophiae
Naturalis Principia Mathematica de Newton—— les asignd el ca--
racter de universalidad y de necesidad; los positivistas del -
siglo XIX definieron el conocimiento cientifico como un cdnjuﬂ
to de conocimientos objetivos, universales, que permitén pre~-
ver; Marx introduce el concepto de praxis, sefdalando que el ﬁg
nocimiento cientifico no es simplemente un problema de cohgfeg
cia interna, de pertinencia 18gica, sino que debe pasar a la -
accidn; no basta contemplar, es necesario transformar."(36)
AsT, al reconocer !a dimensiSn histSrica de! conocimiento cien
tifico, ... se ve toda la diferencia que hay entre la recu---
rrencfa, entendida como jurisdiccidn critica sobre la anterio-
ridad de un presente cientTfico, asegurando, precisamenté por-
que es cientifico, de ser superado o rectificado, y la apllca-
ciédn sistematica y casi mecdnica de un modelo standar de teo--
rfa cientTfica cjerciendo un tipo de funcidn de policTa eplstg
molS8gica [epistemologia tradicional] sobre las teorTas del pa-
sado..." 37 y del presente.

(36) Sanchez Puentes, Ricardo. Op. Cit. p. 136. Aunque aqui se marcan s
lo las sugerencias polémica de los autores, cada uno de ellos estd
interactuando con una. situacidn social particular que posiblllta y
acuna los elementos de su punto de vista, en dlalogo cont Thuo con -
otros momentos sociales o coyunturas.

(37) canguilhem, Georges. Historia de las ciencias ideclogia y epistemo-
logia. Cuadernos populares serie phi, UNAM, México, 198L, p, 38
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€Esta diferenciacidn acarrea importantes consecuencias en el bi
temoiogia~-Pedagogia y habr3 gque recupercaria como 7~
rabajo hacia un tratamiento de la totalidad del conoci
r al conocimiento como un todo relacidn articulado,
que es la forma que empieza a adoptar la epistemologfa que asu
mimos, a la que sS81o hay que dialectizar con la totalidad del
hombre: la sociedad.

i

1.4 SOCIOLOG!IA DEL CONOCIMIENTO Y EPISTEMOLOGIA

En los apartados precedentes, se menciond que histdricamente -
Hegel vy Marx han contribuide, cada cual por su cuenta, a am--=-
pliar la visidn de sujeto personal, consolidando una concep=-=~="
cién de sujeto social. Por eso ... a partir de ellos, el es=-
tudio de la maturaleza, valor y tipos de conocimiento se tiene
que referir a una problemdtica mas amplia y no por eso menos -~
compleja y densa...“(38 : la dimensidon social del conocimiento.
En efecto, actualmente existe la necesidad de sostener que el

conocimiento es un hecho soccial, ''seguramente pocos fildsofos

y casi ningin socidlogo disputarfan hoy en dia la verdad de es
ta afirmacidn. . M3s aln, reconocerTan que eso significa obvia-"
mente que ciertas reflexiones sobre el conocimiento deben con-
siderar muy seriamente su origen y cardcter social."(ss) 0 al -
decir de Bordieu: '"... la accidn polé@mica de la razdn cientifi
ca no tendrfa toda su fuerza si el 'psicoandlisis del espiritu

cientifico' no se continuara en un an3lisis de las condiciones

n{40)

sociales en las cuales se producen las obras sociol8gicas.

8) sS3nchez Puentes, Ricardo. Op. Cit. p. 131~-ss
Q) Olivé, Leon (et al.), Op.."Cit. p. 7
0) Bourdieu, Pierre (et al.), Op. Cit. p. 14"

—~——
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conocimiento es un hecho social, tiene impli-

Reconocer que el
la problematizacidn de la ciencia

.caciones significativas para

que se autopostula como autoridad infalible del conocimiento,

... de modo que la dimensidén social del conocer y en particu~
lar del conocimiento cientifico y su adecuado tratamiento son
una condicidn necesaria para la inteligibilidad de la ciencia
De esta manera, si se quie-
quehacer cientifico y de

la

y de la investigacion cientifica.

.re articular un logos comprensivo del
230

las. producciones sociales contempordneas hay que abandonar

. 6ptica privada [que sostiene el
mente individual y a la dimensidn social como el resultado de

la. suma de individuos,] y situarse de golpe en una perspectiva
wl1) A esta tarea se ha dedicado con relative éxito -
disciplina normalmeﬂ

conocimiento como acto Unica--~

social.
la. llamada 'sociologia del conocimiento',

te no considerada en el estudio de 1a epistemologia, con dile-

mas propios y cuya importancia epistemoldgica radica en su in-

tento de abordar los siguientes problemas:

ME)l problema central que se plantea la sociologia del conoci=-=

de desentrafiar el contenido y los limites del con

miento es el
social y cultural del conocimiento en

dicionamiento histérico,
la .representacidn del mundo que un grupo social dado (o un sec

tor dentro de €l!) se hace del universo. A la vez que pretende

estudiar las formas en que socialmente se crea y se transmite

este conocimiento plasmado en una visién del mundo determinada.
Es, adem3s, tarea importante en esta disciplina el ani3lisis de
las determinaciones histdrico sociales sobre la produccidn del

conocimiento cient?fico.”(hz)

(41) Sinchez Puentes, Ricardo. Op. Cit., p. 139
(42) vVazquez, Héctor. Sobre la epistemologia y la metodologia de la cien-

cia social, UAP, México, 198%, p. 11
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Se reconoce que la nocidn 'sociologia del conocimiento', no =--
aparece en los discursos tedricos sino en los afios 1924 y 1925
con las obras de Max Scheler y Kari Mannheim. Esto no signifi~-
ca que la perspectiva de trabajo de esta disciplina no empeza-
ra a configurarse en autores previos. "Mannheim observd que =~
'la sociologia del conocimiento realmente aparecid por vez pri
mera en Marx, cuyos apercus profundamente sugestivos fueron al
corazén del asunto." 3 Sin embargo, la sociologia del cono-
cimiento nunca ha sido confundida con la epistemologia; antes
bien, se le ha intentado excluir. De hecho, el propio Manpn--=-
heim ... al subrayar que la epistemologia no se desarrolia al
‘margen, ni independientemente de la evolucidn del conocimiente
cientTfico sustantivo, aclara que la epistemologia y la socio-
logi7a del conocimiento no llegan a ser la misma cosa. A toda
forma de conocimiento corresponde, en principio al menos, una
fundamentacidén tedrica, es decir, una epistemologia. La socio
logia del conocimiento no pretende usurpar ese papel. Lo que
sostiene Mannheim es que si las epistemologias asociadas a for
mas concretas de conocimiento desconocen la importancia que ==~
tienen los origenes de las proposiciones y de las afirmaciones
en la determinacifn de su validez, entonces promueven una flu-
sidn que es necesario corregir a la luz de la sociologia de) -
conocimiento.“(““) Cabe detenerse en este punto para precisar
.un tanto m3s adecuadamente, las relaciones entre la epistemolo
gTa y la sociologia del conocimiento, que es el vinculo que se
intenta analizar y desarrollar en este apartado.

Para poder clarificar las relaciones de la epistemologia con -

'a sociologia del conocimiento, hay que saber desde ddonde se -

(43) Mannheim, K. Citado en.Rmmling, Gunter W. (et _al.)} Hacia la socio-
logia del conocimiento, F.C.E., México, 1982, p. 24
(44) Olivé, Ledn (et al.), Op. Cit. p. 21
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realiza esta intencidn. Se ha mencionado la presencia de una

1Tnea tradicional de la epistemologia; linea que no obstante -
ser dominante, no da cuenta de todo el hacer epistemoldgico, =~
es decir, no es la dnica ni la mejor y por tanto es insuficien
te para explicar todo lo que puede abarcar la nocidn 'epistemo
logtal. ""Asi, pues, desde la perspectiva tradicional no hay -
lugar para una sociologia del conocimiento. EIl auté&ntico cong
cimiento, creencia verdadera vy justificadé, se debe explicar -
sobre fundamentos puramente epistemoldgicos. Desde la perspec
tiva socioldgica 1o Gnico que tiene sentido hacer, y lo que --
realmente han hecho autores que han escrito bajo 13 bandera de
la sociologia del conoccimiento, es sociologTa del error.“(45)-
De este modo, se estd defendiendo una concepcidn de ciencia en
la cual los errores no tienen cabida, cuestidn que de paso sir
ve para poner en duda la cientificidad o validez de la propia

sociologfa del conocimiento. Una segunda postura, de m3s o me
nos.filjacién a la posicidn tradicional, supondria vinculos en
tre epistemologia y sociologia del conocimiento con determina-
das caracteristicas, tal es el caso de Mannheim quien sefiala:

"La tarea inmediata de la epistemologia, en nuestra opinidn, -
es superar su naturaleza parcial abarcando la multiplicidad de
relaciones entre la existencia y la validez tal y como han si-
do descubiertos por la Sociologia del Conocimiento, y. prestan-
do Stencian a los tipos de conocimiento que actian en una re--
gidon del ser que est3d llena de significadoe y que afecta al va-
lor de verdad de las afirmaciones. Por consiguiente, la epis-
temologia no resulta suplantada por la sociologia del conoci--
miento; lo que ocurre es que se necesita una clase de epistemo

logia que tenga en cuenta los hechos sacados a luz por esta so

ciologia." 6) No obstante, Mannheim no logra m3s que situar-
(45) 1bid, p. 13
(46) Ibid, p. 21
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se en una visidn estrecha de la sociologia del conocimiento vy
la epistemologia. La sociologia estrecha del conocimiento =---
M, .. reconoce como su campo de trabajo Gnicamente el desarrollo
de an3lisis y a lo mds de teorias, en dende se deja de lado el

nw(k7)

tratamiento de conceptos epistémicos. Es sdlo a traveés -
de 1a superacidn de los lTmites de las anteriores, como surge

una tercera posicidn, la llamada 'sociologfa del conocimiento .
en sentido amplio’, la cual "... reconoce como parte de su tra
bajo, ademds de Jos andlisis y teorfas, la discusidn y articu-
lacidn de &stos con discursos epistemoldgicos. La pretensidn

de esta posSicidn es que 'la manera mis adecuada de desarrollar

los discursos epistemoldgicos, y sus conceptos epistémicos, es
en relacidn con conceptos fundamentales de teorfa 50cial.“(h8)
En esta posicidn se pone en duda la pertinencia de una distin-
cidn tajante entre epistemologTa y sociologia del conocimiento,
ac}arando qué ... si lo anterior sugiere la desaparicidn de -
las disciplinas en cuestidn no es con la idea de que una ocupée
el lugar de la otra. M3s bien lo que se propone es la supera-
cidn de los modos en que ambas han sido comprendidas y practi-
cadas de hecho, por un nuevo enfoque que justificadamente pue--
da decir que integra en un mismo marce categorial‘unaﬂposicién
epistemoldgica y una teortfa social a paftir de las cuales sea

49)

posible analizar casos concretos.”(

En esta cuestidn se generan dos posibilidades de intérpreta--4
cidn. La primera se mostrar?a incisiva sobre los conflictos =
de claridad conceptual presentes en la sociologia del conoci=~=
mieﬁto, sea para trabajar en ellos, sea para'rechazarlos. La

segunda recuperaria la dimensidn social 'del conocimiento para

(47) 1bid, p. 26 NGtese incluso como la nocidn 'sociologia del conoci--
miento' parece delimitada desde el realismo ingenuo.

(48) Idem

(49) Tbid, p. 10
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temente resueltas y con

" porque en el

sostener que es imposible una epistemologia sin una vigilancia
desde la sociologia del conocimiento, o si se quiere, se ---
'"...puede encontrar un instrumento privilegiado de vigilancia
epistemoldgica en la sociclogia del conocimiento, como medio -
para enriquecer y precisar el conocimiento del error y de las
condiciones que lo hacen posible y, a veces, inevitable.”(so)-
Cabe mencionar que el an8lisis de los errores no es posible =--

si no se toman en cuenta los aciertos y los criterios desde los

cuales estas valoraciones adquieren significado. La importan-
cia de esta perspectiva es que redimensiona situaciones aparen
ello abre mayores posibilidades de ang

lisis sobre tas mismas, ya que se constituye como via de un

andlisis a posteriori.

En lo anterior puede percibirse que bajo la interrogante ¢cdémo
debe estar constituida la sociolbg?a del conocimiento? est3d -~-
preéehte un didlogo entre la precisidn o la amplitud. Sin em-~
bargo, parece ser que la posicidn de la sociologTa del conoci-
miento en sentido amplio, es el camino que permite, incluso, -
reconsiderar este'conflicfo. Cabe mencionar como importante,

que en el caso de la Pedagogia un andlisis a posteriori, pole-

miza con las posturas que dan por resuelta su:problemdtica ---
apistemoidgica, sosteniendo un cuestionamiento con la epistemo

logfa tradicional. En bueno no perder de vista esa situacidn,

dltimo apartado de este capitulo -—que es el si--

guiente—, se realiza una primera aproximacidén a una perspecti

va de andlisis epistemoldgico de la Pedagog?a; aproximacidn --

que se fortalece en el capitulo segundo.

(50) Bourdieu, Pierre (et al.) Op. Cit. p. 14
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1.5 HAC!A UNA PERSPECTIVA EPISTEMOLOGICA PARA EL TRATAMIENTO
DE LA PEDAGOGIA ‘ '

Ha quedado claro que la epistemologia pasa por un estado poli-
sémico que muchas veces no iogra sacarla de lo retdrico, en es
te apartado final del capitulo |, se incursionard en una pers-
pectiva considerada como apropiada para realizar un andlisis -
sobre la Pedagogia. Se ha hecho mencidn de que la teoria del

cdnoc?miento es la base de la epistemologia; se ha dicho ade--
m3s que la epistemologia m3s tradicional se ha querido ence---
rrar en s7 misma y se ha postulado como teoria o ciencia de --
]a; ciencias; finalmente se insistid en qhe sélo bajo la consi
deracién de elementos sociales es posible superar la estrechez
de la sociologia escondida en la visidn tradicional de la epis
temologia. Ahora bien, parece fecunda la idea de constituir -
uné”postura que no eluda estas consideraciones y que posi5i1i~
te una concepcidn de la epistemologia, que sea abarcativa de -
las mismas y que permita ser extendida a un anidiisis de la C -
Pedagogia. Esta cuestidn es la que interesa desarrollar en es
te punto, para lo cual se parte de las reflexiones siguientes.

En primer lugar, 1la epistemologfa no se reduce a la fijbsof?;,
a la ciencia, a la sociologia, ni a cualquier otra disciplina

va elaborada. Como seRala Thuillier: 'La epistemolo§1a no‘quis
re imponer dogmas en los cientificos... La epistemologia no =
qﬁiere ser un sistema a priori, dogmdtico, que dicte autorita-
riamente lo que debe ser el conocimiento cientTfico."(sl) Es-
ta situacidn se sostiene cuando no se abren los horizontes de

trabajo de la epistemologia como lo hace la postura tradicio--

nal. Tampoco la epistemologia es un agregado disciplinario,

ue retome sus rincipios desde un.marco a elaborado de una vez
q P P Yy

(51) Thuillier, P. Citado en Mardones, José Ma. y N. Ursua. Filosofia de
las ciencias humanas y sociales,- Fontamara, México, s/f, p. 40
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y para siempre, antes bien la epistemo]og?é intenta vencer es-~

tas barreras a las que llama obstd3culos epistemoldgicos.

En segundo lugar, la epistemologia opera como un aparato que =
se Ja constituyendo para polemizar la ciencia que se esta hé-—v
ciendo en marcos concretos y desde diferentes &ngulos e inten-

ciones puede intefrogarla. En estos términos aparece como al=~-

go muy significativo dos situaciones clave muy bien esbozadas

por S3dnchez Puentes, nos referimos a la estructura dialogal -~
del conocimiento, y al reconocimiento de que la ciencia es cam
po de lucha y debate ideoldgico. La estructura dialogal del =
conocimiento cientifico consiste en considerar "... que el su-
jeto que investiga es un sujeto en plural y, [...] que la pré£
tida de €stas es un acto comunitario y social que puede ser or

ganizado y planificado. [...} El cient7fico al investigar, --
dialoga, discute, construye, contrasta, Se comunica con otros,
contra otros frente a otros.' 52) De este modo, el conocimien

to queda caracterizado como un proceso cuya naturaleza es so--.
cial. '"Hay que sefialar, para evitar malentendidos, que no se
discute aquT si el conocimiento es o no una operacidn inmanen-<
te de un sujeto singular; parece evidente desde una perspecti-
va fFisioldgica y neuroldgica corroborada por el testimonio de

la'introspeccién psicoldgica. Tampoco se trata de zanjar la -
cuestidn relativa a si el caricter social del conocimiento es

una dimensidn contempordnea pues sGlo hasta el siglo XX se em-’
pezd a generalizar la grandeza y el alcance social de la cien~
cia y la tecnologia. Como se explicd, se fntenta entender el

conocimiento cientifico de una mamera m3s totalizante, con el

recurso a conceptos reveladores [ uno de ellos es la propia es-:
tructura dialogal]l que abran horizontes mids amplios para 5su in
teligibilidad. La dimensidn individual e inmanente del cono--

cer, incluso cientifico, no se niega, sino que en lugar de ser

{52) S3anchez Puentes, Op. Cit, p. 142
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estructurante pasa ser una dimensidn estructurada, aunque no -

por ello secundaria ni accidental.”(SB) Desde la pefspectiva
del caricter social del conocimiento, no puede haber tal si no
hay didlogo. “La naturaleza social del conocimiento cientifi-
co permite. ademds, explorar uno de los caracteres mas descon-
certantes de la investigacidn cientTfica en el tiempo actual:
la irrupcién de lo politico en la investigacidn cientfifica, .
asT como el arrastre de la investigacidn al ambito de lo polT~-
tico."(sa) Dicho de otra manera, si la investigacidn es funda
mentalhente produccidn de conocimientos, de interpretaciones -
de lo real, es a su vez "un proceso y fendmeno histdrico y .so-
cial y que, como tal, es ambito atravesado y ocupado por fuer-
zas tedricas diFerentes."(SS) en conflicto, en didlogo incisi-~
vo o comprensivo. De este modo, el conocimiento se constituye
en un campo de lucha y debate ideoldgico, en el que la ideolo-
gia no es otra cosa que un proyecto de reflexidn accidn con el
que se le da sentido a lo real. Cada interrogante en torno al
conocimiento es un detonante con relacidn a la polémica y la -
accidn. La epistemologia que saca a la luz esta situacidn es
una epistemologia preparada al combate, es un aparato que articula una vi-
sién de lo social en interaccidn total! con la dimensidn que el conocimien-
to alcanza dentro de eso mismo. Es una perspectiva que heuristicamente ~
enfrenta un didlogo critico con un objeto con el que habr3d de construir-
se reciprocamente; en este sentido, es un aparato critico que no se coﬁ
tenta con los ITmites de .una definicidn, sino con la biisqueda

de relaciones.

Una aprehensidn tal de la epistemologia ha de ser pensada como
un a posteriori que examina criticamente los espacios de pro--
duccidn de conocimientos, articulando dentro de s7 tanto sus =

(53) ibid, p. 140
{54) Tbid, p. 147
(55) Tbid, p. 48 o o
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bases gnoseoldgicas, como 1ia amp]iac}én de la ciencia en lo sgo
cial, constituidos en un aparato, en un entramado tedrico-con-~
ceptual que se elabora con base en una intencidn ante lo real

y creado a partir de una problem@tica u objeto social que de--
manda su accidn. Esta es la idea de la epistemologia con que

se parte en este crabajb, esta es la demanda que desde nuestro
punto de vista abre perspectivas para dar un tratamiento a una
situacidn dilemdtica como la que la Pedagoia enfrenta en el te
rreno epistemoldgico. Con esto, no se quiere llegar a una nue
va visidn positiva de lo epistemoldgico sino tan solo, enfren-
tar una batalla con la idea tradicional de la epistemologia a°
bartir de reconocer que ‘''La Ciencia (en general [con maylscu--=
las, como absolutol) no existe; sdélo existen practicas cienti-
ficas diferentes y desigualmente desarrol]adas.“(se) toda for-

ma de validacidn de una tal Ciencia no puede ser otra cosa Qque

su canonizacidn.

En estos términos, la epistemologia requiere fundamentarse en
la critica, la cual "... no es una penosa necesidad que el
cientifico puede evitar, pues no es una consecuencia de la

ciencia, sino que pertenece a su esencia.”(57) La critica es,

ante todo; examen, problematizacidn, apertura y contestacidn -
construida. Es asi comc bajb ‘'una perspectiva de la ebisteho\g

g7a en sentido critico; la gnoseologfa y la sociologia del co-
nocimiento se revitalizan para dar cuenta de las condiciones -~

intracientificas, metatedricas y del quehacer cientifico, des-

de un a posteriori. As1, la epistemologia no se confunde con

la gnoseologia pero tampoco la rechaza; si bien no se reduce a

ella, esto '"... no implica, sin embargo, la renuncia a una con

(56) Castells, Manuel y Emilic de Ipola. Epistemologia y ciencias socia-
les, Cuadernos teoria y sociedad, UAM-I, México, 1983, p. 25

(57) TLlacroix, citado en Sanchez Puentes, Ricardo. Op Cit, p. 144
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cepcién sinté&tica del campo del conocimiento. Su necesidad es
preservada, pero redefinida en conexidn con la produccidn cien

tifica.“(sa)

vinculos entre la base gnoseologlca y una teoria social; ya ~-

De igual manera, en esta perspectiva se trazan -

que, ''separada de una teoria particular de la sociedad, toda -
téprla del conocimiento permanece‘formalnsta y abstracta, sus
té@rminos permanecen vagos e indefinidos a pesar de las mis es
crupulosas definiciones, [...] si no estdn en relacién con la

historia real y son definidas como partes de una unidad tedri-

w(59)

ca comprehensiva.

La epistemologia es, pues, *...un estudio critico hecho a pos-
teriori y centrado en la validez de las ciencias..." y por
ende del conocimiento, que se caracteriza en localizar en las

dimensiones sociales e histdrica, las condiciones de validez y

produccidn social del conocimiento.

Bajo las dimensiones sociales, histdricas, y con la base de --
unha teoria del conocimiento, la epistemologia no deviene en un

esquema sino en construccidn, en vigilancia de las formas de -

conocimiento imperantes en un contexto y de las prdcticas en -

que la validez de estos se instituyen.

Usando un sentido personal diria: la epistemologia, como apara
to critico en construccidn paralela a las demandas de un obje-

to particular, examinado a posteriori, construido y reconstrui

(58) Rivadeo F. Ana Maria.  (comp.), Introduccidn a la epistemologia. ~--
ENEP-Acatldn, UNAM, México, 1981, p. 7

(59) Horckheiner, citado en Olivé, Ledn. ''"Conocimiento, produccion y ex-
plotacidn" en Revista lnvest:gacl6n Humanistica, Nim. 1, UAM, Méxi-

) co, 1585, p. 86 .

(60) Grawitz, Madelaine, Métodos y té&cnicas de las ciencias socuales ﬁi
mo T, Hrspano Europea, Barcelona Esp, s/f, p. 9
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do a8 partir de a vigilado desde lo social, lo gnoseoldgico
(

H
y lo. histdrico );
punto de vista que yo aprehendo en este trabajo,
debate presente al rededor del -

hT
61 I
Yy, COmo ruptura ante su caos inicial, es

el para diato~~

gar, para tomar parte en el
vinculo Epistemologfa-pedagogia y para
jo una aproxima;iﬁn tedrica, de una problematica concreta gue

intentar dar cuenta, ba

debe ser reubicada en la prictica social, en un sentido cuali-

tativamente diferente en cuanto a su inteligibilidad.

De asta manera, se ha expuesta una perspectiva con la que se -

trabajar3d !a problemdtica epistemoldgica; esta perspectiva se

los elementos del siguiente capitulo, en el

complementa con
cambio de Epistemologia y pedagogia a Pedago-~-

cual se hace el
gia y epistemologia, el cual md3s que un juego de palabras, pre
las que se privilegia una

senta un juego de problemdticas en

determinada intencidn. Siguiendo a Grawitz, "insistiremos en

este punto, pues entre los términos que la aficidon a los tecni
4 : ol

cismos ha puesto de moda en las ciencias sociales, la epistemo

logia es uno de los mds utilizados. Ahora bien; es la preocu-

pacidn por el rigor, no la utilizacidn abusiva de los términos
cientificos, lo que permitird a las ciencias humanas ser cata-

logadas como ciencias.” Y el rigor no es la rigidez sino’

un sentido heuristico para tratar de resolver preguntas.

"En la actualidad la ciencia est3 totalmente socializada. Desde ha-
ce algunos siglos la historia de las ciencias ha llegado a ser la -=-
historia de una ciudad cientifica.'" La historia estd en la compren=-
sidn del presente para entender mojor el pasado. Bachelard, Gaston.
‘E} compromiso racionalista, Siglo XX!, México, 1980, p. 142
(62) Grawitz, Hadelaine. Up Cit, pP. S

(61)
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CAPITULO II. PepacocfA Y EPISTEMOLOGIA

11.1 NIVELES DE LA PROBLEMATICA
EPI STEMOLGGICA DE LA PEDAGO
cfa

11,2 SITUACION ENDGGENA Y EXOGE
NA DE LA CONSTRUCCION TEG-
RICA DE LA PEDAGOGIA

11.3 CATEGORIAS PARA UN ANALISIS
EPISTEMOLOGICO DE LA PEDAGQ
G fA



[ NIVELES DE LA PROBLEMATICA EPISTEMOLOG!ICA DE LA PEDAGOGIA

La panoramica expuesta en el capitulo anterior, permite esta~-
blecer ciertas bases desde las cuales realizar una reflexidn =~
epistemoldgica de la Pedagogia; reflexidn en la que es necesa-
rio ir puntualizando aspectos especificos del encuentro de la

Pedagogia con la epistemologfa, cuyo entendimiento es una la--
bor compleja en la que aparecen diversas dimensiones que se en
tretejen y ante las cuales se requiere recurrir al andlisis .y

a la sTntesis: es decir, descomponer nuestro problema para fa-
cilitar su comprensidn, su exposicidén y la rearticulacidén de -~

sus elementos en una problemitica mis densa.

Se ha dicho hasta aqui, que la epistemologia se asume como un =
aparato critico en torno a la produccidn del conocimiento, en

el que se reivindican la gnoseologia y la sociologia del cono-
cimiento, para emitir juicios a _posteriori, con base en una to
talidad, sobre los elementos que constituyen a una ciencia o a
una disciplina, en una determinada situacidn histSrico-social.
PCesde esta perspectiva, este capitulo recorre tres situaciones,
que parten del rescate de nuestra visidn de espistemologia pa-
ra llegar a precisar algunras herramientas de andlisis sobre la
Pedagogfa, pasando por la percepciép prevaleciente de la misma,
ya que su reconocimiento permite la construccién de algunas 171
neas problem3ticas para ser ‘desarrolladas posteriormente. Te-
nemos entonces que'en el primer apartado de este capitulo, se

vislumbran algunos niveles desde los cuales la Pedagogfia puede
ser problematizada epistemoldgicamente; en el segundo, se pre-~
sentan las caracteristicas de una percepcidn que existe respec
to a la Pedagogia, que al! prevalecer y no avanzar en sfi misma,
constituye un otst3culo epistemoldgico por excelencia, pese a

que en ella misma se juegan situvaciones favorables; por Glitimo,
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el capitulo se cierra con la formulacién de algunas categorfas
con las cuales se llevard a cabo el andlisis de los capitulos
siguientes. Estas categorias dan sentido de aplicacidn a los
. 1ineas de refliexidn marcadas en los elementos del primer capi-
tulo y del inicio del segundo, con el propdsito de esclarecer
sus dimensiones y marcar pautas de ruptura con el obst3culo ---

epistemolSgico mencionado.

De acuerdo con el punto de vista aprehendido con respecto a la
(63)

epistemologis, pueden reconocerse tres niveles en la pro-

blem3tica espistemolSgica de la Pedagogfa, los cuales sélo con
la intencidn de an3lisis pueden ser separados; ya que lo prime
ro que habria que reconocer, es la estrecha interrelacidn en~-~
tre los mismos, la cual obligs a que lo que afecta a uno reper
cuta sobre los otros. Habrfa que ‘reconocer en segundo lugar,

que dado que la propia construccidn de conocimientos es campo

de lucha y debate, estos niveles pueden ser estudiados desde --
diversos angulos y posturas en las cuales adquieren-especifici
dad. Y a este respecto, conviene no perder de vista que el or

den, los medios y los fines con que se analizan los niveles, -~

Sobre la situacidn de niveles para hacer un andlisis del conocimien-
to cientifico Alicia de Alba parafrasea a Foucault, para advertir =-
que Ysi no se reconoce en la cienciaz mis que la acumulacion lineal -
de las verdades o la ortogénesis de 1a razén, si no se reconoce en -
ella una practica discursiva que tiene sus niveles, sus umbrales, --
sus rupturas diversas, no se puede describir mas que una sola divi=~
sidn histérica cuyo modelo se reconduce sin cesar a lo largo de los
tiempos y para cualquier forma de saber: la divisidn ente lo que no

. es todavia cientifico y lo que lo es definitivamente. Todo el es-
pesor de los desgajamientos, toda la dispersién de las rupturas, to-
do el desfase de sus efectos y todo el juego de sus interdependen---
cias se encuentran reducidas al acto mondtodo de una fundacidn que -
es preciso repetir constantemente.' Alba, Alicia de. 'Teoria pedagd
gica y curriculum de Pedagogfa. Amdlisis de una materia'' en Barrén.
Tirado, Concepcién y B. Rosa bautista (comps.) Memoria del foro: --
An3lisis del curriculum de la licenciatura en Pedagogia en la ENEP -
Aragdn. ENEP-A, UNAM, México, 1986, p. 74

(63)
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devienen de la perspectiva que realiza su explicacidn. Estas
aclaraciones de orden metodoldgico y epistemolédgico se hacen -
necesarias cuando enunciamos que en nuestro caso, 1os niveles
a explicar son: el modelo de conocimiento, el nivel de estruc-

turacidén cientifica, y el nivel de paradigma social.

Ahora bien, dado que el titulo de este capitulo es '"PedagogTta
y epistemologia', se centrardn los niveles mencionados, en ese
dmbito disciplinario, vya que la interrogante que gulfa a éste,
‘estd referida a cudl es el estado actual de la problemdtica --

epistemolSgica de la Pedagogia.

Si se pretende esclarecer en qué consiste la Pedagogia surge -
un primer problema epistemoldgico, ya que es dificil precisar
cudl es el objeto de estudio de la misma y cuales son las for-
mas en que da cuenta de é1; es decir, surge la interrogante: -~
LEs la Pedagogia una ciencia, un arte, una técnica o una filo-
sof7fa?, 1o que al no poder ser resuelto de una vez por todas,

s81o permite confirmar que estamos ante un problema conplejo.

Si se atiende al significédc etimoldgico del término ‘pedago--

gia', la situacién sigue siendo oscura: "ttimolSgicamente pe-
dagogia (del griego = paidos = nifioc y de agogia - conduccidn
equivale a conduccidn del nido. En sus origenes el pedagogo -

(paidogogos) fue el esclavo que cuidaba de los niflos y los ===
acompafaba a la escuela [...] El tiempo sin embargo, modificd
el sentido primitivo. Pedagogia no designa ya el acto de con-
duccidn sino, en forma mucho md&s amplia, el estudio vy el proce

wf6h)

so de la educacidn. De esta forma por demd3s simplista, -

la educacidn representaria la preocupacidn central de la Pe-~-

(64) Nassif, Ricardo. Pedagogia_general, Kapelusz, Argentina, 1974, =---
p- 37
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dagogTa. S6l1o cdmo complemento, se puede observar cdmo la etl
molagia del t&rmino educacidn resulta tambié&n obsoleta! '...edu
cacidn procede del latin educare, que significa 'eriar', 'nu--~
trir', o *talimentar', y de exducere, que equivéle a 'sacar', -
‘Ylevar', 'conducir' desde dentro hacia afuera. [...I  55£05,§,
dos ‘sentidos que las raices etimoldgicas sustentanu[coﬁgtftp-—
n.qu 'Eraé

yen la esencia)] de dos ideas distintas de educacid

65)

vés del tiempo han luchado por imponerse.!

Es pertinente dejar clara la postura que se asumengn-relécjén
a lo anterior. Decir simplemente que la educacidn es el obje-
to de estudio de la Pedagogla, es ignorar que muchos tedricos
de otras disciplinas han tomado como objeto de andlisis los ~~
probliemas educativos. A este respecto Gilberto Guevara apun-=
ta: "... no fueron por lo general los pedagogos quienes se en-
cargaron de enfrentar estos problemas, sino especialistas de -
otras disciplinas que se inclinaron sobre los asuntos educati-
vos a partir de sus propios métodos.“(és) Esto obliga a pen--
sar nuevamente en la indeterminacidn de lo que es educacidn Y
de 1o que es Pedagogia; indeterminacidn en la que puede ahon-
darse -—a pesar de no dar una respuesta terminada— por medio
de los niveles que en este caso puede proporcionar la perspec-

tiva epistemoldgica esbozada en el capTtulo anterior.

Quizd resulte favorable presentar ciertas referencias que per-
mitan ahondar en las diferentes caracterizaciones que ha adgui
rido el problema de la relacidn Epistemologia y Pedagogfia. AsT

ibid, p. &5

Guevara Niebla, Gilberto y Patricia de Lecnardo. Introduccién a la
teoria de la educacién, Tierra Nova-UAM, México, 1984, p. 13. EI -
sentido de disciplina que aqui se otorga a la Pedagogia, es solo -~
tentativo y provisional para no adelantar conclusiones respecto a -
las condiciones en que podria ser considerada como ciencia.

—~e~
[:a% 18
ooy
~—
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encontramos que en los inicios del Siglo XiX, en una Alemania
que va viviendo la transicidn del idealismo al realismo, Juan
Federico Herbart intenta realizar una sistematizacidn de la ac
cidn educativa planteando que ''... Gnicamente la transforma---
cidn de la pedagogia en una ciencia la liberar3d del cruel des-
tino de la medicina de su tiempo, convertida en juguete de las

w(67)

creencias. Para lograrlo segin €! 'la pedagogia (debera)’
del iberar lo mas exactamente posible sobre sus propios princi-

pios y cultivar mads una reflexidn independiente,''

A Herbart, desde luego le precedieron pensadores que también -
tuvieron la intencidn de dar sistematizacidn y sustento a lo -
educativo ",,. desde sistemas racionales, tal es el caso de --
Comenuis: que asombra al lector moderno con lo innovador de su
pensamiento, olvidado..."( 3 Al respecto, Carlos Angel Hoyos
ha destacado la importancia de este autor en la creacidn opera
tiva de una Pedagogia necesaria para impulsar un nuevo orden. -
social. Dice: "Komensky, J.A. (1592-1671), era maestro de una
escuela de Fulnec, en Moravia, hasta 1621, Hinistro y obispo

de 13 secta Unitas Fratum, o Iglesia de Moravia, de tendencia

semejante a la protestante, Postulaba ente otros, que '... el
conocimiento dominado y compartido podia cambiar al mundo. De
aqui que el objetivo de buena parte de su obra fuera mejorar -
la educacidn. También creTa en la unidad de todo el conoci-=~-
miento y escribid libros de tipo enciclopé&dico para ilustrario,
El conocimiento debia ser obtenido tanto del estudio de la na-

(67) Curiel Mendez, Martha (et al.,) Herbart y la construccidn de la cien-
cia pedagGgica, Cuadernos de cultura pedagdgica UPN, Mexico, 1984, -

p. 20
(68) Herbart, J.F. Pedagogfa general, citado en {dem
(63) ‘... la pedagogTa debe a €] ideas como: el nifo debe gozar en el —---

aprendizaje; deben evitarse los castigos corporales; la organizacidn
del curriculum; la produccidn de materiales que fuesen adecuados a -
la instruccidn, etc.' Serrano, José A. Pedagogia-ciencia(s) de la --
educacidn, ponencia presentada en ENEP-A, UNAM, Néxico, 1986, p. 1
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turaleza como de las escrituras’'. Su obra mds conocida en =---

nuestro pais y particularmente por los estudiosos de la Pedago

gia es la Did3ctica Magna, en la que condensa la mayor parte -

de sus postulados sobre la nueva visidn educativa que se gesta

ba.”(7o) Estos datos a simple vista biograficos, han sido con

siderados aqui como relevantes, porque en ellos est3 presente

toda la coyuntura que origina la ordenacidn moderna de la Pe -

dagogia y en ese sentido interesa reivindicarlos, ya que permi

la contribucidn de Comenius en tanto que protestan-—
impe

ten ubicar
instaurar un '"paraiso terrenal! que liquidara el

te, para
iglesia durante el medievo.

rio del conocimiento en manos de la
AsT, la incipiente idea de la Pedagogia,
conocimiento generalizado, ©

intentaba desplazar -

la ignorancia comin en favor del

si se prefiere: 1a modernidad.

Evidenteémente junto a Herbart destacaron las aportaciones rea-

lizadas por otros pensadores que de alguna manera interpelaban

las intenciones de este autor, tal es el caso de Pestalozzi vy

Froebel, quienes peolemizan con el mismo. '"Por ejemplo, el ---

acento que Pestalozzi pone en el educando, Herbart lo inclina

hacia la instruccidn y el educador; la importancia educativa -

que el primero concede a la actividad manual, el segundo la --

(70) Avida Ulloa, Ma. Elena y Carlos Angel Hoyos, ''Marco Tedrico, concep~
tual y metodolégico para la investigacidn en ciencias sociales y de
la educacidn' en Barrdn Tirado, Concepcidn y B. Rosa Bautista (comps)
Op. Cit. p. 167. De acuerdo con Colom: '"La pedagogia y los movimien
tos educativos europeos anteriores al siglo XVIIl se hallaban bajola
influencia ideol8gica de las presiones religiosas que, radical izadas
a partir del reformismo luterano y trentista, condicionaban de algu-

.na forma los modelos humanos y, por ende, pedaglgicos de la &poca. =
Téngase presente que en estos momentos se esti gestando el sentido -
ético, basado en el trabajo, de la la moral protestante —origen se-
glin algunos [se refiere a Weber] del capitalismo—, la ensefianza po-
"pular y, en general, la rearfimacidn del dogma catdlico.'
Antoni. Teoria y metateoria de la educacidén, Trillas, Héxico, 19384,

p. 12

Colom, J.
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concentra casi exclusivamente en la actividad intelectual [...]
frente al humanismo inquieto, apasionado y atormentado de Pes-—
talozzi, que tiene su cima en el amor lleno de alegria por los hombres, -
se levanta la figura de un Herbart intelectualista, rigido y generalmente
sombrio, que si no tortura a sus alumnos, tortura la pedagogia con inﬁg_
merables divisiones y subdivisiones en un esfuerzo de sistematizacidon --
que, al menos en sus escritos pedagdgicos acaba por ser asistem3tico, a
fuerza de oscuridad en la exposicidn y de falta de estructura-

W(71)

cidén interna. Puede notarse aqui cdmo la Pedagogia en =~--
Herbart, es dfseﬁada desde la perspectiva del método vy del(edg
cador, concedié@ndole importancia a la psicologia asociacionis-
ta, y bajo la preoccupacibn de adaptar la Pedagogfa a una si§tg
matizacidn y no a la inversa. Estos aspectos son parte impor-
tante del proyecto herbatiano para dar un status cientifico a

la Pedagogia.

Todavia md8s evidente es la poiémica entre Herbart y Froebel. -
Para este ltimo, la metafisica tiene ... una presencia pan--
teTsta y mistica de Dios en todas las cosas; si para €1 la con
ducta del alumno no puede medirse por su expresidn externa, =--
sino por la accidn de una 'tercera fuerza' que consiste en una
idea cristiana de bondad y verdad, para Herbart, en cambio, el
fundamento metafisico consiste en la rigidez de una norma mo--
ral que debe expresarse permanentemente en la conducta del dii
cipulo y que, una vez internalizada en los individuos, forjard

nw(72)

sociedades mejores.

Estos elementos, aparentemente poco reievantes, se enraizan
hondamente en la construccidn de .la Pedagogia como un saber -

que aspira a ser cientifico, ya que en ese contexto ciencia --

(7]) Curiel Mendez, Martha. (et al.) Op. Cit, p. 15°
(72) 1bid, p. 16 : .
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y religién disputani el imperio de la verdad. No pueden dejarse
de mencionar las apariciones de Rousseau como antecesor y Dil-
they y Dewey como pensadores posteriores en la historia de la
indefinicidn pedagdgica; la cual se muestra como una amplia sy
cesidn de interesantes coyunturas que nos llevan a reconocer -
que actualmente '""... la especializacién ha dado al traste con

L (73)

las grandes teorfas de la educacidn.. Yy parece ser que -

desde una ''... generalidad que todo lo abarca: el fin, los ob=

jetivos, el cardcter de las mediaciones estan va determina&ogi
y nada resta a la reflexién...“(7u)

(75)

producto de la historia.

a la cual se abandona como

(73) Guevara Niebla, Gilberto y Patricia de Leonardo. Op. Cit, p. 53. So-
. bre Rousseau, los autores sostienen: '"La critica de Rousseau no es --
critica educativa, sino que es una critica al sistema social."” Colom
plantea: '"La educacidn es entonces, en el contexto de la obra rousso-
niana, el instrumento metodoldgico a utilizar para conseguir el pro--
yecto de la 'nueva sociedad'. [...] Con ello llegamos al punto de --
contacto de la pedagogTa y las ciencias humanas, que posibilita una -
reflexidn conceptual de lo que hasta ahora se consideraba, a grosso -
modo, como un hecho o elemento puramente nrictico. [...] W. Rilthey -
uno de los mayores representantes del! movimiento en cuanto a la teori
zacidn pedagbgica reflexiond tambi€n sobre el estatuto cientifico de
las ciencias humanas. [...] Por otra parte, basard su pedagogia en -
la afirmacidn de que no existen, en la educacidn, fines trascendenta~
les, universales y permanentes, sino tales fines estdn constituidos -
por las circunstancias histdricas y por la constitucidn dindmica.!' --
Colom, Antoni OQp. Cit, pp. 11-34. De Dewey es significativa su con-
cepcidn de pedagogia conmo teoria practica pensada para la vida. Reco
nocer que cada uno de estos autores requiere un andlisis si no exhaus
tivo s7 detallado, es una necesidad. -

(74) Puiggrés, Adriana. Imperialismo y educaciSn en América Latina, Nueva
Imagen, México, 1980, p. 13 ]

(75) '"Hay que aclarar que la construccidn de la totalidad histdrica signi-
fica especificar las relaciones entre los niveles de la totalidad en
un momento dado, para poder reconocerlos en la multiplicidad de -—-
praxis mediante los cuales la sociedad se concreta en el presente y -
tamhi€n en el largo tiempo [...] la historia es una secuencia de co--
yunturas, porgue la historic es la politica real izada; o bien, la po-
ITtica es la historia real.' Zemelman, Hugo. Historia y politica en =~
el conocimiento, UNAM, México, 1983, pp. 45-4b6
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En el contexto actual, y reflexionando sobre el problema epis~
temoldgico de la PedagogTa, Angelo Broccoli considera que es~
ta cuestidn, se desprende de la tendencia del pensamiento mo--
derno de aspirar a la creatividad "... segin la cual el objeto
del conocimiento puede ser conocido por nosotros en la medida

w(76)

sefiala que al verse condicionada la creatividad por la coyuntu

en que ha sido producido por nosotros mismos. Este autor

ra histdrica del ascenso de la burguesia, "... el lTugar del co
nocim}ento como creatividad es ocupado por la educacidn del -~
ser por el pensamientoﬂ(77) Situacidn en la que Hegel -—con -
su postulacidn del EspTritu Absoluto—, juega un papel muy sig

nificativo; esto es, se trataba de dar una orientacidén a lo --
educativo para garantizar una concepcién de creatividad que no

desestabilizara el orden de cosas que recién se institufia.

‘Independientemente de que el autor tenga o no razdn al querer
transpolar sus planteamientos a otras situaciones histSricas -
distintas y al reducir ta educacién a2 la ideotogia, es eviden-
te que en la cuestidn del conocimiento se estan jugando situa-
ciones decisivas de lo pedagdgico. Es en ese sentido en que -
cabe poner especial énfasis en algunos niveles de la problema-
tica epistemoldgica que pueden abordafse‘con el objeto de des-
prender de los mismos, categorias de andlisis que favorezcan -

la exposicidn de nuestro objeto:

Primer nivel o modelo de conocimiento: "En éste, se -tratarfa -

de explicar "el tipo de relacidn que se establece entre el su-~
jeto y el objeto de conocimiento, as? como la delimitacidn del

objeto de estudio, lo que permite identificar la concepcidn de

{76) Luckdcs, G. ''Storia e coscienza di classe'' citado en Broccoli, Ange-
lo. Ideologta y educacidn, Nueva lmagen, México, 1977, p. 11
(77) |lbid, p. 14
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sociedad, de. hombre, de ciencia que sukyace en la relacidn su~
jeto-objeto. Agquf se utica el tipo de relacidn entre teorfa ¥y
pradctica."” En este punto la Pedagogfa tendrTa muchas posi

bilidades de ser examinada.

Segundo nivel o Estructuracidn cientifica: Con &1, se ahonda -~
en esta serie de exigencias de la Pedagogia a la epistemologTa.
Complenienta al .primero y estd constituido por cuestiones de or

las que se tiene que analizar qué se -
"Este es -

den intracientifico, en
ent iende por teoria, por ciencia, por metodologTia.
un- asunto complejo de resclver, nos remite directamente hacia

lo tedrico, en términos -~

probliema de
la concepcidn de ~~

cdmo se estd pensando el
protlema de la ciencia, a
w(79) Hay que apreciar aqu? que aunque pé--
en este

m3s generales el
teoria cientifica.
reiterativo el abordar la
primero, se hace el
misma, tal como seria lo teori

concepcidén cientifica,
abordaje a partir

rezca
nivel a8 diferencia del

de los elementos internos de la

co, lo metodoldgico, etc.

Con esto podemos plantearnos como otra interrogante, iC3mo es
que se estudia cientificamente a la educacién y a la Fedagogfa
-en . la actualidad? o dicho de otro modo EEd'qué estado se en---
cuentra actualménte la teorfa pedagdgica, cudles son las for--

mas en qQue adquiere validez1

"El probiema de la TeorTa Pedagégica es un asunto que actual--
los estudiosos de la educacidn, sin em=~-

mente se debate entre
los contenidos de la polémica afectan de algiin modo a -

bargoe,

(78) Morales, Leticia. '"Algunas consideraciones en torno a la practica -~
profesional’ en Barrdn Tirado, Concepcidn y B. Rosa Bautista {comps)

Op. Cit, p. 113
Alba, Alicia de. Apuntes sobre la problemdtica de la teorTa pedagbgl
(mimen), ENEP-A, LUNAM, México, 1884, p. 5

(78)

ca,
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todos los involucrados en tareas educativas. La necesidad de
legitimizar ciertas decisiones ocasiona que los expertos encar
gados de emitirlas se preocupen por la validez cientifica de =
sus referentes tedricos." 80) Sin embargo, como se ha sosteni
do, la validez de una disciplina no se alcanza Gnicamente por
su consistencia interna, esto nos hace hablar de un tercer ni-

vel.

Tercer nivel o del Paradigma social: Este nivel surge simple-

mente porque quien realiza un analisis epistemoldgico descubre
en algiin momento que no hay una sola manera de interpretar y de hacer «-
ciencia. Esto se debe a que "... las diversas doctrinas epistemolbgicas
han permitido la construccidn de modelos explicativos acerca de la for—
ma de construccidn del conocimiento. Estos modelos giran en torno de -
controversias ideoldgicas, cuyas posiciones determinan un enfg
que sobre el que se disefian las investigaciones cientfficas de

- . 81 - - -
los fendémenos socsales."( ) AsT, en este nivel se sostendria que -

''"ni la ciencia ni expresidon de la actividad alguna se ponen =~-
fuera completamente de lo ideoldgico (y que) la 18gica de la ciencia~
(82)

es retotalizable dialécticamente en la totalidad social.’

Alrededor del segundo y el tercer nivel =-=pero incluyendo ade-
mds al primero—, se va conformando un marco epistémico de -

(80) 1bid, p. 3
(81) Saavedra, Op. Cit, p. 20
(82) La ideologia debe entenderse como ''el modo de representarse a nivel

de conciencia (lo cual no implica necesariamente de manera 'temdti-
ca', ni siquiera reflexionada por los sujetos) la real idad por los

diferentes grupos sociales, seglin su ubicacidn en la produccidn y -
en el desarrollo de la lucha de clases. La ideclogia aqui es un =--
fruto de la pr3ctica social asociado indisolublemente a ella; no sG
lo tiene funciones de ocultacidn sino también de conocimiento, no -
bay 'la' ideologia sino diferentes ideologias de clase.! Follari,

Roberta. Interdisciplinariedad, UAM-A, México, 1982, pp. 106-107
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andlisis, del cual se desprenden categorfas tales como: teoria,
interdisciplina, disciplina y desde luego, cuestiones de ideo-
logia, teorTa socia}, conocimiento de lo social etc. La idea

de marco epistémico, seé constituye a partir de la nocidn de --
‘paradigma' introducida por Khun(83) en el probiema de la cien
cia, vy de la influencia social en la'produccién del conocimien
to. Es aqui donde dando una ubicacidn a lo pedagdgico, ha de -
tenerse en cuenta Gque la PedagogTa y los problemas qde estudia
tienen un cardcter histdrico y social, y por tanto, sus carac-
teristicas demandan un tipo especifico de andlisis. Bajo los

tres niveles que confluyen en el marco epistémico, se pueden -
desprender categorias para analizar los discursos de lo pedagd
gico y cuestionar la pertenencia o no de &stos, a una concep--
cidn de ciencia; esto es: cuestionar sus dimensiones epistemo-

18gicas.

11,2 SITUACION ENDOGENA Y EXOGENA DE LA CONSTRUCCION TEORICA
DE LA PEDAGOGIA

Del apartado anterior, se han formulado tres niveles desde ---
los cuales se puede intervenir epistemolSgicamente en la Pedago

gfa. como objeto de construccidn de este trabajo, lo pertinente

(83) "Este autor traspuso al andlisis histdrico el té€rmino 1ingUTstico --
‘paradigma‘', entendiendo por ello el complejo sistema tedrico rela--
cional que llega a implementarse en un momento dado del desarrolio -
de una ciencia y que guta la forma que toma el quehacer cientifico -
al interior de la misma en esa &poca. [...] El marco epistémico, --
viene determinado por el paradigma cientifico Khuniano y por el para
digma social; es decir, por el complejo nudo de relaciones que gufan
los intereses de miGltiples Tndoles, politicas, econdémicas y cultura-
les." Mureddu Torres, Cé&sar. Historia de las ciencias, filosofia de
las ciencias y epistemoldgica. Ponencia presentada en Puebla, Méxi-
co, 1532, pp. 10-11
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ahora es exponer cémo es que se concibe a la Pedagogia en tan-
to disciplina:

Sin lugar a dudas, y por lo hasta aqu? se ha expuestb, una de,
Ias.tantas cuestiones necesarias de resolver para ia Pedagogia,
es precisar su situacibén epistemolSgica. Sin embargo, por una
serie de determinantes de diversa indole, este problema muy a
menudo es ignorado, tal vez por su complejidad y sobre todo --
~—3$i esto es cierto— por las condiciones que orillan al pe--

dagogo a enajenar su reflexidn. .

Sostenemos de principio, que en torno al problema epistemolé-
gico de la Pedagogia se ha generado un caos de explicacién. En
este apartado se realizan una serie de puntual izaciones con --
respecto a la visidn cadtica en que se ha interpretado el pro-
blema, ademds de explorar una estructuracidn existente de la -
Pedagogia, que se deriva tanto de visiones llenas de impreci--
siones y sentido comin, como de una postura bien elaborada, --
que junto con aquellas'esté favoreciendo ta oscuridad episteng

18gica de la Pedagngia, en su afin por aclararla.

Tenemos asT que desde que Siegfried Bernfeld planfeara que '‘a
di ferencia de la didiactica que forma parte de ella, la pedago-
gfTa en su conjunto no es cientifica en ningdn sentido, ni si=~
quiera parcialmente" 84) parecen concretizarse las cuestiones
que est3 avalando este autor y due son parte de la opinidn en
torno a lo pedagdgico; por un lado, el que la Pedagogia parece
incluir en su interior, algunas partes que son susceptibles de
ser aislada de la misma; y por otro, la insatisfaccidn que la
propia Pedagogia provoca por su ausencia de cientificidad.

(84) Bernfeld, Siegfried. STsifo y los ITmites de la educacidn, Siglo XX|,
México, 1975, p. 63
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En- efecto, en cuanto al primer p
ciones respecto a que o bien. l1a
dictica concebida como lo instrum
una tecnologia artistica para la
sa que la Pedagogia se limita a ordenar directrices a
tica y resolver cualquier problema al interior de un saldn de
clases, Cabe recordar aqui, gue.la dididctica en su forma mas
instrumental "... se plasma en autores como Herbart, fundamen-
talmente, en una serie de pasos de una clase, pasos en 15 idea .
de Herbart, estrictamente |l igados a cSmo el alumno va a reci--

bir y asociar la informacidn que recibe de 1a real idad con sus
propias estructuras cognoscitivas. (Buenon, Herbart no habla -
.de estructuras cognoscitivas, est3 hablando en otros términos,

est3 hablando de cémo va a relacionarse el conocimiento, las =~
posibilidades cognoscitivas de los sujetos, con un mundo, una

real idad, objeto de aprender)."(GS) "Es asT como Herbart consi
dera a 1a Psicologia —en formacidn— y a la &tica, como nu---
trientes de la Pedagogfa y al hacerlo, coloca a esta Gltima, =
en un esquema en el que a la vez que debe resolver sus proble-
mas por sT misma, requiere de la ayuda de otras discipl inas. =
Desde entonces, y de acuerdo con la idea que Herbart retoma pa
ra su propdsito, se ha venido consolidando y aceptando, tanto

por la comunidad cientifica coﬁo por la esfera piblica, dos di

tes scobre tode, cuande &stas

L3}

e€se

mensiones de lac ciencias, p

enfrentan una crisis: la situac

[+ Y

n enddgena y 1a dimensidn exd
gena. Ambas situaciones no son I resultado de una supuesta =~ ;
asebcia del quehacer cientifico, sino consecuencia de una de-
terminada concepcidn de ciencia que no reflexiona sobre su di-

mensidn social.

(85) Rodriguez, Azucena. Andlisis y perspectivas de la investigacidn do-

cente en torno a la didactica, Ponencia presentada en ENEP-A, === ¢
(transcripcidn de la version magnetofdnica), UNAM, México, 13885, -- o
pp- 1-2 :
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VYeamos en qué consisten
c&mo caracteriza

resa en la medide

g
el conscimiento del misnm ] ] '

LeAsEtuécién endbgena, tiene que ver con lo que unaldiﬁéipljné
incluye como propio. El caso mds comin es incluif a la diﬁéé—
tica en la Pedagogia. En el nivel exdgeno se deﬁerhinar?é.qué
lugar ocupa la Pedagogia con relacidn a ctras cienciasfﬁfafﬁé;
di;ciplihes; es decir, se implicita una clasificacién de las,
ciencias o para ser mds claros, se sostiene un didlogo con la

interdiscipl inariedad,

A simple vista, podrTan surgir muchas objeciones en el manejo
de estas situaciones, porque cominmente se toman como crite--=-

rios que confieren rigor a cualquier disciplina: pero no hay

que olvidar que la epistemologia aqui se ha asumido con un sen

tide & posteriori que permite encontrar en lo dado aspectos de

.o . . =
critica y reconstruccton.

Con esa 6ptica habria que proSlematizar a la situacidn enddge-
na, cuestion3ndole si verdaderamente una diSc(plina es capaz -~
de ramificarse; y de ser asT, qué relacidn observarian esas ra
tudio; es decir, .asu~

(1]

mificaciones con respecto al objetn de 3
mir ante esos principios que *... una ciencia no podria defi--
nirse por un sector de lo real que le corresponderia como pro-
pio."(se) Y, en la cuestidn exdgena, cabria incidir de manera
critica sobre la idea que predomina de alimentar a la Pedago--
gia por ciencias afines ('"ciencias de la educacidn''?). Esto =~

€86) Bourdieu, Pierre (et al.) Op. Cit, p. 51
AT
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"

se pondria en teia de juicio bajo "... el mismo principio epis

temoidaico, instrumento de ia ruptura con el ingenuo,
que formula Max Ueber: No son ~—dice Max Weber— las relacio~-
cosas lo que constituye el principio de
las re-

nes reales entre
delimitacién de los diferentes campos cientificos sino

laciones conceptuales entre los problemas. SG3l1o allfT donde se

aplica un método nuevo a nuevos problemas y donde, por lo tan-

to se descubren nuevas perspectivas nace una ciencia nue--~-

7) :

va."?

Con este par de preceptos, se realiza un fuerte cuestionamien=-

to de las situaciones endbgena y exb6gena de la
poniendo de rel ieve por una parte, que a una

‘"‘construccidn"

de la Pedagogia;

percepcidn o formulacidn ingenua de un problema corresponde

una solucidn del mismo tipo, aunque por la otra, que no pueden

dejarse de lado lo que implican esas formulaciones por dos ra-

zones, la primera, porque est3n
formas de precibir el problema;
interior hay aspectos no soslayables del todo.

afianzadas y val idadas como -~

y la segunda, porque alin en su

AsT por ejemplo, Piaget ~—personaje con inmenso prestigio—, -

llamandole dominio epistemol&gico -

trabajé ambas situaciones,
interno a la situacidn enddgena, v dominic epistemoldgico de~-
situacidn exdgena. En ambos casos se registran ==

rivado a la
aportaciones —ain para la discusion-— realizadas por una pers
pectiva epistemolSgica poseedora de una muy fuerte construc---
suficiente como para autonominarse 'epistemolo~-

cidn tedbrica,
No obstante, su presencia

gia verdadera', lo cual rebatimos.
es tal en la prictica cientifica contempordnea, que seria muy
grave ni siquiera puntualizarla, mas ain cuando parece dar sus

tento y por tanto estatuto de validez a la percepcidn resumida

problema epistemoldgico de la Pedagogia.
lo que Pilar Palop expone con respec

l1Tneas arriba del Por

esto es importante seguir
to a Piaget.

(87) Weber, Max. citado en Idem.
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Segiin Palop, para Piaget el dominio interno: *... totaliza las

reflexiones criticas o metatedricas que se generan dentro de -
cada ciencia. Constituye —segin Piaget lo concibe— una suer
te-de metalenguaje de primer grado sobre los anteriores domi~-
nios [Se refiere al dominio material u objdto empirico y al do
minio conceptual que seria el discurso tedrico sobre ese obje-
tol . Se supone que es el resultado de una 'toma de conciencia’
de cada disciplina sobre si misma, Se orienta a solventar tos
‘problemas de fundamentos' y las 'crisis internas' de cada ---
ciencia. [E1] dominio.epistemojagico derivado o dominio D es

una prolongacidn del anterior y tiene por mision determinar el
alcance epistemoldgico de cada ciencia a través de su compara-
cidn con otras en orden a las relac iones sujeto~objeto. 'La -
epistemologia derivada de una ciencia —dice Piaget— consiste
en un analisis de la naturaleza de sus procedimientos de cono-
cimiento que no se orienta {(ne visant) ni a proporcionarles un
fundamento, ni tampoco a intervenir en su desarrollo, sino a -
averiguar, . segin la f6rmula clésica de toda epistemologia, de

qué manera esa forma de conocimiento 'es posib)e'.”(as)

El problema que encontramos en Piaget, es su intencidén de con-
vertir a la Epistemologia Gen&tica en la nueva 'ciencia de la

ciéncia“. Haciendo justicia a Palop, cabe sefialar que postula
criticas muy fundamentadas ante la postura piagetana, entre

las que destaca que:

"Ni siquiera la E.G. cumple, como ciencia, 1os requisitos que

se desprenden de la teorTa de Piaget. [...] Piaget afirma ha--

(88) Palop Jonquéres, Pilar. Epistemologia genética y filosofia, Ariel, -

Barcelona, 1981, pp. 95-96
E1 parafraseo es de la obra de Jean Piaget ‘''Les courant de 1'gpisté

mologie scientifique contemporaine"
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ber extraido su Inspiracidn, sus md3s fecundas ideas, de la tra
dicion filosSfica, pero advierte que estas ideas, precisamente
porque reciben en ta E.G. una reformulacidn y una contrasta-~--
cidn experimental, inhabilitan la supervivencia de la filoso~-~
fia como Teoria del Conocimiento. {...] Las tesis de Piaget --
acerca de la Filosoffa-—tesis que hemos tratado, hasta aqu7, de
reexponer con la mayor brevedad, dado que son, en su espgcie,

harto conocidas— constituyen un atentado contra la vigencia =
de la sabidur?g filosSfica. De prosperar el espiritu que las

anima, el entendimiento tecnocrética y su cientismo estrecho -
impodrfan su dictadura dogm3tica sobre la razdn critica, y los
propios Estados, en su ordenamiento educativo. Tratarian de -
disolver o de limitar —hay sintomas, incluso, de que esto ya

ha empezado a ocurrir— la academia fildsofica, pretextando su

cardcter superfluo.“(SS)

Estas criticas se tornan’importantes porque —segin Palop— las
cuestiones mas polémicas de la teoria de-Piaget se prolongan -
en la practica, y sobre todo en. la de tipo pedagdgico. Al de-
cir de esta autora: ''cada una de las tesis epistemoldgicas de

Piaget conlileva una correlativa Tesis pedagdgica: la primacia

del pensamiento sensoriomotor supone, por ejemplo, gue la ense
fanza preesco[ar debe incidir sobre la manipulacidn; el prima-
do de.las nociones topoldgicas implica una reorganizacidn de -
la enseiianza de la GeometrTa; la epistemologia del ndmero pide
una transformacidn de los métodos de ensefanza de las Hatemdti
cas; [...d la E.G. influye poco en -1a marcha de las ciencias =--
particulares y mucho en la prictica pedagdgica [...] si la. . -=-"

E.G. ha de influir alguna vez en la marcha de las ciencias,
ello serd3, sobre todo de un modo indirecto, a través de |lo que -

(89) 1bid, pp. 21-101
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ahora son niflos y futuros hombres de ciencias. Es huy posible,
incluso, que Piaget esté@ propiciando -—quizds no del todo in--
concientemente— una pedagogia orientada a educar a los hom---
bres, desde nifos para el trabajo cientTFico~experimental.“(90)
El trabajo de Piaget parece caer en un narcisismo desde el ---

cual solo su imagen vista por s7 misma, es bella.

Ante estos cuestionamientos de profunda trascendencia sobre lo
pedagdgico, surgen dos necesidades imperiosas; la primera es =
preéuntarse si la Pedagogia est3d condenada a recorrer el cami-
no de lo endSgeno y lo exdgeno come dnico posible por ser la. =
Epistemologfa de Piaget la que se autopostula como verdadera;
la segunda necesidad consiste en conformar una serie de éateggv
rias que permitan estructurar salidas, caminos de avance .para
andlisis mas detal lados de la problematica epistemolégica‘ﬁe -
la Pedagogia, la cual como se ha mostrado, oscila entre la =--
transparencia y la nebulosidad; entre la concrecidn cadtica vy,

la abstraccidn.

PN T

(90) 1tbid, p.-178-180. Reconocenos la importancia de Piaget en lo que se
refiere a la construccidn de su teoria de los procesos cognoscitivos,
sin la cual es mds probable sostener un modelo tradicional de ense--
fanza-aprendizaje. La critica que aqui se realiza, va mas en el sen
tido cientificista que consideramos quiere otorgar a su epistemlo--
gta.
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1.3 CATEGORIAS PARA UN ANALISIS EPISTEMOLOGICO DE LA PEDAGOCIA

Partiendo de que en el problema del conocimiento no se sigue =~
una ruta lineal, sino sobre todo un camino accidentado que nos
hace avanzar a partir de la superacién de los obstdculos que -
se presentan; consideramos necesario reconocer las caracteris-
ticas dilemd3ticas del objeto que se ha asumido como propio,‘pi
ra tratar de cerrar este capitulo con una doble labor. En pri

mer lugar, recuperar la serie de reflexiones marcadas en toda

la exposicidn previa; y, en segundo lugar, configurar un acce- '

sO articulador del presente capitulo con los que habrdn de ex-
Esta labor tiene el propdsito de estruc-

ponerse en adelante.
andlisis

turar los elementos desde los cuales llevar a cabo el
de los capitulos posteriores, centrados en dos orientaciones
la concep~-

hondamente antagdnicas, que pretenden dar cuenta de

cidn y la practica de la PedagogTa: la orientacidn funcionalis

ta y la orientacidén marxista.

Aunque parezca obvio y redundante, queremos dejar bien claro -

o que se ha expuesto— la Pedagogia puede ser obje
Se trata tanto de explicar -

que -—dado

to de un estudio epistemoldgico.
la produccidén de conocimientos en

la pr3ctica que influye en
torno- a-la misma, asT como de observar de qué manera el tebri-

‘co de- la Pedagogia entiende el quehacer especifico de 1a misma.

“Interesa elucidar no s6lo la teoria del conocimiento y la ma-
sino también las diver--
hombre que est&n im-~

"(91). Esto

nera de hacerla actuar al investigar,
sas opciones sobre la realidad y sobre el
plfcitas en el misco acto del conocer cientTfico.

(g1) .Sdnchez Puentes, Ricardo. 0Op. Cit,. p. 130
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significa que un estudio epistemoldgico en ciencias sociales,
no es un estudio carente de un compromiso tedrico, que se sus-~-
tente en la neutralidad vy la asepsia, sino por el contrario, -

siempre contiene una determinada orientacidn hacia lo real.

Ahorea bien, recabitulando lo expuesto hasta aqui tendriamos -~
una imagen cadtica e indefinida, tanto en limites como en sus-—
tancia, de la .Pedagogia; imagen sobre lo que se pretende real i
zar un examen epistemoldgico. Cicho analisis ha de llevarse a
cabo en nuestro caso por medio de categorias, puesto que €stas
partiendos de 1la diferencia.y de la relacién entre método de -
investigacién y método de exposicidén, permiten atrapar el movi
miento real de los elementos que conforﬁan una problemdtica vy

las relaciones entre los mismos. "Sefialo inicialmente ta dis-
tincidn entre método de exposicidn y de investigacidn. No- s& -
lo que &ste debe ser mds libre y mds abierto que aquél, sino -
tambi&n que pueda ser menos formal, Lo m&s importante en esta
dn;txnclon es que las categorias o conceptos-clave de un cono-
cimiento ya organizado como teor‘ia, que en la exposicidn nunca
se encuentran al principio, no deben por eso ser considerados

como puntos de Jlegada de la investigacifén sino, al contrario,
como verdaderos puntos de partida. Porque solamente a partir

de ellos es que el material [...]) recogido puede de hecho te--
ner significado, porque antes de que se llegue en el andlisis

al momento en que son formulados, la conduccidn de la investi-
gacidn permanece aiin insegura, aidn imprecisa. Sus datos con--
servarian esa marca, si no fuesen trabajados a la luz de aque-

(92}

iltas categorias.! Esta extensa pero fundamental referen--

(92) timoeiro, Miriam. La construccidn de conocimientos, Era, Héxico, ---
1977, p- 11. En este texto la autora realiza significativos plantea
mientos entre los que destaca el sefialamiento de que la realidad es-
t3 constituida por el vinculo sujeto-objeto, postura que se diferen-
cia de aguellas que suponen que la realidad se reduce sélo al objeto
Yy privilegian una dialéctica de la naturaleza y no del pensamiento,
siendo que sdélo |ncluyendo al queto la dialéctica constituye una op
cidn metodoldgica.
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cia, pohe dé manifiesto la relevancia de las categorfas ' en to-
do ané]isis, pero queda la interrogante de cuiles habran de =--
ser las categorias para analizar las caracteristicas del pro--
blema epistemoldgico de la Pedagogfa; situacidn a la que se --
puede dar una respuesta aproximada recurriendoc a los niveles -
sefialados en el punto anterior. "Seamos mds precisos: en pagi
nas anteriores se sefialéd que el conocimiento (cientifico) con-
sistfTa en una relacidn especifica entre un sujeto y un objeto;
que esa relacidn se ha interpretado de diferentes maneras; que,
pafa explicar el conocimiento, tan importante como la relacidn

en ‘que consiste, hay que definir la concepcidn que se tiene ==

sobre cada uno de los té&rminos de la relacidn a saber: sobre -

el sujeto que conoce y sobre el objeto conocido; que en té&rmi-

nos generales, hasta E. Kant se privilegid ta perspectiva del
objeto en el entendido de que el conocimiento —sobre todo el
cieqtff{co-— consiste en la adecuacidén de la inteligencia al -
objeto; que fueron Hegel -y Marx —cada uno con su propia origi
naiid&d-— quienes introdujeron cambios significativos al sefia-
lar el caracter dialéctico y, por lo mismo histS8rico de lo ---
real (en particular lo social), asT como el papel central del

w(93)

sujeto social en el conocer... Finalmente, que parece --

predominar una percepcidn desproblematizada de- 1o que es la --
Pedagégfa, Yy que se pretende abordar esta cuestidn desde el ma
nejo y la construccidn de categorfas de an3dlisis que relacio--
ndndose con lo epistemolSgico como visidn crftica en torno al

conoc imiento, como ya se mencionaba, '"... permite insistir en

(93) cContinia el texto asT: '"... en nuestra opinidn Heidegger tematiza --
global y acertadamente el cambio de perspectiva ya realizado, privi-
legiando si no ontoldgicamente, si métodicamente !a perspectiva del
sSujeto que conoce y que el replanteamlento heudeggerlano hay que com
plementarlo con una interpretacidn social del sujeto que conoce.' --
Punto con el que queremos cosncndnr, Sadnchez Puences, Ricardo. indaded
Op. Cit, p. 147. Subrayade mTo
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el hecho de que el elegir la naturaleza social del conocimien-
to cientifico como concepto estructurante de la investigacién
cientTfica levanta una serie de desaffos epistemoldgicos, pues
implica el ir replanteando y re-conceptualizando problemas y -
situaciones cientificas resueltas o que se siguen discutiendo

(94)

desde 1a perspectiva del conoccimiento' como algo asocial vy

proveniente de lo que e! objeto dicta al sujeto.

AsT entonces, interesarfa recuperar las categorfas marcadas en
el apartado anterior y. que corresponden a cada uno de los ﬁivg
les de 1a problemdtica epistemolégica de la Pedagogia trabaja-
da en el mismo. Se decia que en el primer nivel o del HModelo

de conocimiento, podrian puntualizarse las caracteristicas del
mismo>a partir de la definicion de los elementos gque intervie-
nen en su proceso: el sujeto cognoscente y el objeto de conoci
miento. Como ya se dijo, del primero derivan las concepciones
de hombre, sociedad, prictica; del segundo la cuestidn ontolé~-
gica; y de la interseccién de ambos, el anFulo teorfa y pric~

tica y el conocimiento.

M3s aquf hay que consignar dos cosas: la primera es que la de-
rivacidén de categorias no se da de manera deductiva; en este =
punto conviene aclarar que sin embargo, hay posturas que oﬁi;-
nan lo contrario; nuestra intencidn es una ruptura con las mis
mas a partir de la teoria como '... representacién de lo real,
como su conocimiento aproximado, y es a través de ella'que es-
te real es explicado e incluso percibido. Sin ella, 1o real -
aparece como un caos, un mundo en el que los hechos se acumu--
lan ante los ojos del observador. No es que en €l no haya or-
den ni sentido, Ssino que este orden y este sentido no se mues-
tran a la simple observacidn. Cuando son descubiertas enton--
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ces sT permiten una observacidn significativa. La teoria, ---
pues, va m3s lejos que los hechos que le son ofrecidos por lo

real;"(SS)

La segunda cuesti6n es qué elementos especTficamen
te presentes en el dmbito pedagdgico se trabajarTan en este --

punto. Y aqui es donde se proponen los siguientes:

En cuanto al sujeto, los especificamente participantes en el -

proceso educativo, alumno, docente cuya aparicidh en todos los

discursos tedricos de la Pedagogia es innegable. No se preten
de de ningin modo sugerir que §3lo a estos sujetos les toca ~-
ser parte del fendmeno educativo, o afirmar que la Pedagogia -
sOlo se centra en el estudio de lo que acontece en la escuela.
Por el contrario, se est3d haciendo alusidn a una relacidén de--

terminada y concretamente enfatizada que no se puede evadir.

"La nel;cién educativa —se dice— es una relacidn entre dos =~
personas, maestro y alumno, una de las cuales ya sabe y la ---
otra est3 en actitud de aprendizaje de lo que Ié primera ya sa
be. De manera delibérada hemos esquematizado al! maximo esta -
relacian, sabiendo perfectamente que de la misma existen innu-~
merableé,variantes, y que, es mis, precisamente sobre la dijfe-

rente actitud frenta a ella se juegan su suerte las distintas
(36) ’ :
te

pedagogfias.

‘

AsT como la llamada "relacidn educativa' constituida por el --

vinculo maestro-alumno se torna significativa como categorfa -

(95) Limoeiro, Miriam Op. Cit, p. 45 Sefala la autora; ‘el ejercicio --
tedrico es eminentemente critico''. Y para evitar ser acusado de --
teoricista complementa diciendo: 'Pero este movimiento constituyen=
te depende de la via que podamos considerar como prictica..."

(96) Broccoli, Angelo. Marxismo y educacidn, Nueva lmagen, México, 1985,
p. 61 Broccoli piensa que esta relacién es en realidad una rela---
cidn del hombre con el ambiente y en esa medida supera su inmedia--
tez,
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para ser analizada, la especificidad de cada uno de los elemen
tos que integran este vinculo examinado por separado, aporta -
situaciones valiosas para la comprensidn de la direccidn en -~
que se orienta una postura pedagdgica y por que lo hace asT. -
Adjudicar privilegio al docente o al alumno trae consecuencias
en la teorTa y la priactica de la PedagogTa. AsT por ejemplo:

"Las diferentes propuestas pedagdgicas, conciben como un ele--
mento basico el rol docente, md3s aGn desde concepciones dife--
rentes sobre lo educativo en ocasiones totalmente contrapues--
tas [...] se astablece el papel que le compete desempefiar al -
proFesor."(97) E! alumno ocupa, desde Jluego, un papel también
relevante en esta relacidn, de modo tal que la interaccidén que
sostenga'implfcita o explicitamente con la Pedagogfa ha de copn

cretizarse en una via de andlisis.

Pasando a lo que toca al objeto en el nivel gque se estd puntua
lizando, cabe sefialar que han sido miltiples las interpretacio
nes sobre el mismo, siendo la md@3s comin aquella que lo asemeja
o lo entiende como 1a realidad. AlGn cuando sostenemos que la

real idad se constituye por el vinculo Sujeto-objeto y no excly
sivamente por uno de eilos, parece importante aproximarse al -
objeto como un referente abstracto que, precisamente por ser -
elaborado por los sujetos en apelacidn a lo concreto, atrapa -
la realidad como ¢c8digo interpretativo de lo real(ss) y dentro
de €sta, a !a sociedad como relaciones ineludibles entre los -

hombres.

(97) Barrdn Tirado, Concepcidn y Angel Diaz Barriga. El curriculum de ---
edagogfa, ENEP-Aragdn, UNAM, México, 1984, p. 71

(s8) “Ea real idad es una construccién, lo real es la cosa en si" Remedi,~

Eduardo. '"Notas para seflalar: el maestro entre el contenido y el méto

do'' en Tecnologia educativa, Universidad AutSnoma de Querétaro, MéExico,

1985, p. 54
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Sin embargo, es preferible no perder de vista que: “"En el cam
po de las ciencias sociales (Dice Broccoli) es necesario par--
tir de lo concreto. La funcidn de la abstraccién cientifica =-
—indispensable a los fines del conocimienté—- es la de mostrar
el contenido real de lo concreto, en términos que partan de la
pura y simple observacidn empirica [...] Si quienes se ocupan
de la educacidn quieren ofrecer su contribucidn, deben junto,

con los demis hombres, iniciar la critica rigurosa de sus abs-~-
tracciones cientificas, para descubrir las posibilidades de -~

u(99)

una auténtica ciencia del hombre.

Siguiendo esta IdSgica, una situacidn m38s que es pertinenete es

clarecer es la relacidn entre educacidn y sociedad. Este vincu

lo ha sido objeto de diferentes andlisis, una constante en es-
ta preocupacidn ha sido hacer comprensibles los fines que se -
encuentran en la misma. Al verse involucradas cuestiones poll
ticas y conflictos entre grupo§ sociales, aparecen deformacio-
nes y divorcios entre la explicitacidn de los fines y lo que -
en ellos subyace. La educacidédn como pr3ctica social sostiene

relaciones semejantes pero no idénticas a las que la Pedagogia

misma sostiene con la sociedad.

Ubicando la exposicidn podria sefalarse que se han considerado
algunas categorfas que sirven para realizar un andlisis de io

que estd implicito en la relacidon S-0 (sujeto-objeto) Por el

lado del sujeto se formularon como categorias, docente, alum--
no —aunque desde Jluego se considerardn en su oportunidad tér-
minos como Hombre, sociedad, etc. si éstos adquieren especifi-~
cidad pedagSgica en los discursos a analizar—; por el del ob-
jeto, realidad, relaciones sociales y relacidn entre Pedagogfa
y educacidn con la sociedad. No obstante, pese a que se han -

(99) Ciﬁado en Guevara Niebla, Gilberto y Patricia de Leonardo. Op. Cit,
’ pp- 16.17
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explicitado categorias correspondientes tanto al sujeto como

al objeto, no se ha hecho é&nfasis en 1a relacién que entablan
éstos en un modelo de conocimiento. Sobre esta relacidn, se =~
establecen dos categorias indispensables en el discurso pedagd

gico y que derivan de conocimiento: relacidn teorfa-prictica,

y aprendizaje. Lo anterior es porque: "Abordar el problema de

la relacidn teorfa-prictica dentro de 1a ensefanza, indicarta

como paso necesario el entender en primer lugar, cOmo se desa-
rrolla esta relacidon en la produccidn de conocimientos [ y quel
por detrds de toda teoria del aprendizaje subyace, implicita o
explicitamente, una tecorfa particular del conocimiento [sin =--
que esto signifique] reproducir como Gnica teoria vilida del -~
aprendizaje la aplicacidn mecdnica de la teoria del conocimiep
to."(loo ; sino que el aprendizaje, en tanto cuestidén que pug-
na por su autonomia en relacidn a la apiicacidn mecdnica de la

teoria del conocimiento, contiene su especificidad propia.

Pasando al segundo nivel de andlisis o de Estructuracibn Cien-
tifica localizarTamos como categorfas a analizar, en primer Tu
gar, al conocimiento cientifico que se deriva de un conocimien
to en general, que mds por indefinicidn que por coherencia ---
tiende a ser bifurcado por los tedricos en conocimiento cient?
fico y no cientifico con el eniendido de que si uno existe el

otro también. En este caso se trata del problema de la con-=-~-
cepc idén de ciencia que tendrfa ciertas bases de objetividad --
que estdn en juego. Se trataria aqui de realizar ‘el estudio

critico de los principios, de las hipbtesis y de los resulta--

dos de las diversas ciencias, destinado a determinar su origen

l6gico, su valor y su alcance objetivo."(jol) En este caso se

(100) Remedi, Vicente Eduardo. E} problema de la relacidn teorTa-prictica,
(mimeo), ENEP-1, México, s/d

“101) Jamous, Haron, Técnicas, métodos vy epistemologia, (mimeo)}, UNAM, ME&-~
xico, s/d, p. &
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requiere de observar la postura que asume una orientacidn de
la Pedagogia con relacidn a su objetividad. Es decir, se ana-
lizar7a la estructura interna de la misma: Teorfas, objeto de
estudio, papel en el mismo de la diddctica.

Pero si bien esa suerte de indefinicidn entre los lTmites in--
ternos y externos que se percibe de inmediato en la Pedagogia

—y en gran parte de las ilamadas ciencias sociales—, y sobre
fos cuales se insistia desde el inicio de este capftulo, repre
senta el producto de una nocidn validada de ciencia con la que
queremos dialogar criticamente, no puede negarse su existencia
y las consecuencias que se derivan de la misma; esta indefini-

cidn aludiria a las relaciones de la Pedagogia con otras disci

plinas, que son parte de una clasificacidn de las disciplinas

o de las ciencias y desde luego al problema de los aportes en-

tre las mismas, que ha dado por sostenerse como interdiscipli-

nariedad.<102)

Ahora bien, como lo hemos venido sosteniendo, laos elementos -~
que integran el segundo nivel y que se han apuntado en el p3--
rrafo anterior se hacen explicitos en la serie de proposiciones

de wuna teorfa pedagbgica, el andlisis de la misma resultarfa

parcial si no se rebasan estos lTmites intracientificos, por-

que ''s8lo en la sociologia del conocimiento socioldgico es

donde-[se]l encuentra el instrumento que permite adquirir toda

(102) Al respecto sefiala Jamoys: '"'.., cualquiera que sea la precisibn y --
el grado de formalismo de las reglas y procedimientos utilizados en
la investigacidn, no es menos verdad que en diferentes estadfos se -
encuentran zonas de indeterminacidén que no pueden ser superadas sino
por la consideracidn del problema tedrico. [...] Diremos que a este
nivel pertenecen los proktlemas que nos llevan a interrogarnos sobre
los diferentes modos de superar las zonas de indeterminacidn y la --
comparacién de su poder heurfstico, su adecuacidn y su poder predic-
tivo." “tdem



- -

su fuerza y forma especificas a la critica epistemﬂ6ghﬁ.“(]0”

Con estos elementos, se accederfa a las categorias del tercer
nivel o del Paradigma social. En estos té€rminos cabrfa dife--
renciar '"... el nivel de las teorTas de los sistemas {u obje--
tosf sociéles del conocimiento cientifico de lo social”cjo#)

de la sociedad y sus obLjetos, del "... plano de las teo-
rfas sobre 1a manera de conocer cientificamente esos mismos ob

jetos sociales.

Si se toma una de las ciencias sociales (—1la Pedagogia en =~--
nuestro caso—~—) y se considera qué entienden y cémo explican =~
la sociedad autores como Comte, Durkheim, Weber o Marx se esti
en el primer plano, el propiamente tedrico y entonces se habla .
de diferentes teorTas socioldgicas: el positivismo social com=-.
teano, el positivismo funcionalista de Durkheim, la sociologia
comprensiva de Weber, el materialismo histérico de Marx. si,
por el contrario, el interés se desplaza hacia la manera como
se conoce socialmente y, en concreto, a cdmo dichos autores ~--
elaboraron y dejaron articulada su teorfa sobre la sociedad [y
en nuestro caso de la educacidn y la Pedagogfal , se estd en e!
segundo plano, el epistemolSgico, y entonces el ?$8;§e consis~
e

te en determinar [cudl] es la manera de conocer. Cabe se-

dalar que la distincidn entre ambos planos sedalados por Bourdieu
... es una exigencia de andlisis, pues con ella de ninguna ma -

nera se pretende insinuar que el nivel epistemoldgico del cono

(103) Bourdieu, Pierre. (et _al.) Op. Cit, p. S9. El autor considera nece
sario oponer criticamente los principios de una teorfa del conoci-~-
miento de lo social a los puntos de una teoria primera de lo social;
esto es, realizar una vigilancia social y heuristicamente, epistemo

13gica. .
(104) Sanchez Puentes, Ricardo. Op. Cit, p. 131
(105) Idem.
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cimiento nada tiene que ver con las teorfas cientificas de los

objetos sociales. Su relacidn es, por el contrario, muy estre
106 = R - . -

cha.“( ) Este sefialamiento ya se hacTa en el anterior capi-

tulo.
Destacaria entonces como categoria principal de este nivel, la

de conocimiento de lo social, que se relaciona estrechamente -

con teoria social; y ambas estarfan mediadas por 1la forma de -

entender o la postura que se asume ante la ideologia, puesto -

que esta instancia tiende a dar sentido a las proposiciones =~-

subyacentes en lo epistemoldgico. Esta aseveracidon la realiza

mos porgque tentativamente '"por ideologia entendemos un sistema

la realidad, del cual es portadora una de

de interpretacidn de
toda ideologia se expresa la ima=--~

terminada clase social. En

imagen en la

gen que una clase social se hace de la sociedad,
n(107) Estas

cual se manifiesta su propio proyecto histdrico.

categorias tendrian que ver con Jla construccidn de la Pedago--

gTa en tanto que se haria explicita una postura axioldgica que

darT7a intencidn y orientacidn al proyecto pedagdgico que de---

fiende cada uno de los autores que plantean cuestiones en tor-
no a la Pedagogia; desde los m&s antagdnicos hasta los que se
encuentran en el centro de los extremos que participan en

construccidén dialogal que es el conocimiento en la Pedagogia y

en la mayor parte de las ciencias sociales.
]ineas de anidlisis queda conformado el marco =
vinculo

-Con todas estas
epistémico en que se encuadra nuestro examen sobre el

Epistemologia-pedagogia. A continuacidn presentamos el Esque-

ma 2, en el cual se sefialan las categorias que hasta aqui se -

) tdem.
) #endoza Rojas, Javier., "El proyecto ideclGgico modernizador de las

politicas universitarias en México (1956~1980)” en Revista Perf:--
les educat ivos No. 12, CISE-UNAN, México, 1981, p. &

—~ i
oo
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i07
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han configurado para ser analizadas. A este respecto es bueno
sefialar que ... sin teoria no es posible ajustar ningin ins--

(108)

trumento ni interpretar una sola lectura' con esta acla-
racién se invita a comprender las intenciones de ubicacidn que

persigue el esquema,

Docente Hombre - s ——= REAL | DAD ler. .
M lAlumne Sociedad — o Nivel
A lEducacion y
R soc iedad
(fines de la
c pedagogia)
o - A dizal CONOC IMIENTO
prendizaje Teorda y practica
E |
P 20.
R Nivel
{ CONOCIMIENTO [ 5 CONOCIMIENTO NO
s CIENTIFICO CIENTIFICO
T
E
M teoria pedagbgica —EP | STEMOLOGIA -
‘ Didactica educacid CIENC!I A [—*TEORIA
Relacidn de la Pe- ETODOLOGIA
c. dagia con otras OBJETIVIDAD ——&TECNICA
qiocioTin a ——9CLAS IFICACION DE
0 | disciplinas LAS CIENCIAS
Dimensiones so- *TEORIA SOCIAL » 3er.
ciales de la CONOC | MIENTO DE Nivel
educacién L0 SOCIAL . »(DEOLOGIA :
Caracter axiold —
gico en la Pedagogia

Esquema 2. Marco. epist@émico para un andlisis de la
PedagogTa, (Las categorfas pedagSgicas
estdn escritas en minGsculas)

{(108) Duhem, P. ''La Théorie physique' citado en Bourdieu, Pierre (et al.)
Op, Cit, p. 55
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En los siguientes capftulos se abordardn dos poéiciones extre-
mas y antagSnicas, que se han considerado por la multiplicidad
de discrepancias que observa una respecto de la otra, nos refe
rimos al funcionalismo y al marxismo, cada uno de estos marcos
de interpretacidn sustenta implfcita y explicitamente sus pro-
pias estimaciones con relacién a lo pedagdgico. Creemos que no
son las Gnicas posturas partTcipes del debate pedagdyico, pero
si dos de las mds fuertes, aunque la fuerza de cada cual sea -~
otorgada por diferentes instancias: por un lado la lucha por -
no desvankcerse y perder el dominio de la situacidn, y por el

otro, la lucha por desestabilizar lo dado desde lo déndosé, es

decir funcionalismo versus marxismo.

El an3lisis se llevard a cabo de la siguiente manera: en pri-
mer lugar hay una ubicacidn de cada postura que se examina con
referencia a las vertientes coyunturales que la hicieron o ha-
cen posible. Enseqguida, se pone é&nfasis en la forma en que se
construyen sus planteamientos tedricos atendiendo al andlisis

de las categorias episté&micas —lado ‘derecho del! esquema 2—
y finalmente se realiza un examen sobre las categorias propia-
mente pedagSgicas del marco epistémico -—lado izquierdo del es-
quema—; sin gque eso signifique que no es posible en un momenf
to dado recurrir a elementos que sean de dificil separacidn, -
puesto que aquil se sostiene que: "A la tentacidn que siempre
surge de transformar los preceptos del método en receta de co-
cina cientifica o en objetos de laboratorio, s5lo puede oponér
sele un ejercicio constante de la vigilancia epistemolSgica -~
que, subordinando el uso de técnicas y conceptos a un examen -~
sobre las condiciones y los |Tmites de su validez, proscriba -
la comodidad de una aplicacién automitica de procedimientos --
probados y sefiale que toda operacidn no importa cuan rutinaria
y repetida sea, debe pensarse a sT misma y en funcidn del caso
par:icular.“(log) Por Gltimo, interesa destacar que en las -~

(159) ibid, p. 16
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posturas que se tocardn adelante, estd tambi&n en juego si la

Pedagogia tiene algo que proporcionar a la epistemoiogia.
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CAPITULO III.

I11.1

I11.2

[II.3

FUNCIONALISMO: UNA ORIENTACION

DOMINANTE DE LA PEDAGOGIA

VERTIENTES FILOSOFICAS Y RELA-
CION CON OTRAS CONCEPCIONES
DEL MUNDO

EL PROBLEMA DE LA CONSTRUCCION
TEGRICA DE Y DESDE EL FUNCIO-
NALISMO

CATEGORIAS DE ANALISIS EPISTE-
MoL6GIco DE LA PeDAcocfA APLI-
CADAS A LA ORIENTACION FUNCIO-
NALISTA



t11.1 VERTIENTES FILOSOFICAS Y RELACION CON OTRAS CONCEPCIO--
NES DEL MUNDO ’

En los dos capTtulos anteriores se ha conformado una !Tnea de

an8lisis, sustentada por la formulacién de categorias que se -
desprenden de los niveles epistemoldgicos discernibles en la -~
PedagogTa. Esa 1Tnea ha sido pensada y expuesta, no con el =--
propdsito de ser considerada como un dispositivo cerrado e ~---
inerte, sino como una instancia tras la cual se puede originar
un examen sobre algunos aspectos manifiestos y latentes de las
orientaciones coexistentes en contextos particulares de la ---
Pedagogfta. En esos té&rminos, se tiene que dejar claro, que se
habla de diferentes orientaciones de lo pedagbgico en tanto --
que la Pedagogia no tiene un caricter universal sino que sus -
posibil idades se ven signadas desde lo politico, lo seocial, vy

como lo tratamos de destacar ahora, de lo.epistemolégico. Este
capitulo centra su analisis en el funcionalismo como concep---
cidn dominante de la PedagogTa. Los elementos que se vierten
aqui, serdn b3sicos para escuchar el didlogo que esta cbncep—-
cidn asume ante la perspectiva marxista, que ser3i analizada -

en el capitulo siguiente.

Los ejes que constituyen este andlisis, estdn estructurados de
los aspectos generales a los propiamente epistemolSgicos de la

Pedagogia. AsT, tenemos que:

Cuando en 1844 Augusto Comte plantea en su Discurso sobre el -
Espiritu Positivo, que ... todas nuestras especulaciones, cua-
lesquiera que sean, tienen que pasar sucesiva e inevitablemen~-
te, lo mismo en el individuo que en la especie, por tres esta-
dos tedricos diferentes, que las denominaciones habituales de

teolsdgico, metafisico y positivo podrén calificar aqu’ sufi---

79



cientemente, al menos para quienes hayan entendido bien el ver

dadero sentido general de las mismas..."('lo); estaba aportan-

do valiosos elementos para la consolidacién de la clase diri--

gente en la construccidn del capitalismo. Esta consolidacidn

se acrecentaba con mayor fuerza cuando se lograban asestar gol

pes a los enemigos del momento, el poder teolégico y Ta metafl

sica; vestigios del feudalismo.

""E!l limitado alcance de las ciencias sociales en relacién al -~

espectacular desarrollo de las ciencias de la naturaleza lleva

a pensar a Comte la necesidad de extender su uso para comple--
merntar el dominio técnico de la sociedad -—1léase la legitimi-

dad de su propuesta——.“(lll) De hecho, bajo la intencidén de -
consolidar lo positivo vs. lo negativo; lo Gtil vs. lo indtil; -
lo relativo vs. lo absoluto; y, lo

lo real por lo quimérico;
preciso frente a lo vago, hacen que este pensador configure --

una postura ante el conocimiento.

""Habermas es contundente

cuando afirma categSricamente que "tE1 positivismo significa el
final de la teoria del conocimiento. En lugar de esta dltima
- (112)

L)

aparece una teoria de la ciencia'.

Esta teorfa de la ciencia estd val idada desde el progreso apa-

rente que se observa en las ciencias de la naturaleza, progre-

linealmente lleva a lo positivo, En el fondo la postu-

so que
ra positivista es un proyecto social gQue sustenta:

"1) La sociedad puede ser epistemolSgicamente asimilada a la -

naturaleza (lo que llamaremos ‘naturalismo positivista');

(110) comte, Augusto. Discurso sobre el espiritu positivo, Aguilar, Bue-
} nos Aires, 1930, p. &1 .

(111} Hoyos Medina, Carlos Angel. ‘Positivismo... Op. Cit, p. 9 ss

(112) Ibid, p-10 y ss
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en la vida social reina una armonia natural. [ vy]

2) La sociedad est3 regida por leyes naturales, es decir, por
‘leyes invariables, independientes de la voluntad y de la =
accidn humanas."(]13) ) '

De este modo se derivan algunas lineas que abordan el problema

de la construccidn tedrica de lé PedagogTa con esos supuestos.

Por otra parte —dado que la aFirmacjan anterior se explicard

en el tercer apartado de este capftulo—, de esta perspectiva

surgen nuevas concepciones parcial o totalmente alimentadas --
por la misma. En este momento son dos las que interesa puntua
lizar: el neopositivismo y el funcionalismo como instancias ~=-
que devienen de la vertiente filos6fica que se postula en el -
privilegio total del saber cientifico: el positivismo. Antes

de detallar el #or qué se puntualizan las dos posturas sefiala-
das conviene precisar que el positivismo no es s51o del siglo

XIX; ni ha sido Comte su Gnico propulsor. Esta precisidon es =~

importante ya que hace entender que el positivismo es un cuer-

po de planteamientos complejos —pareciera ser que oportunis=--
tas;— en tanto no son responsabilidaa absoluta. de un autor, ni
de un campo dnico. También, la vigencia del positivismo estd
en entredicho entre quienes sostienen que éste se ha extingui-
do y quienes afirmqn que sdlo ha aparecido con otéa forma que
lo oculta.

Asi, en una de las miltiples interpretaciones sobre el movi~--
miento positivista, Abbagnano distingue dos corrientes princi
pales: '"La primera es la que podriamos denominar del positivis

mo social, surgido de la necesidad de convertir la ciencia en

{113) Lowy, Michel. "Objetividad y punto de vista de clase en las cien---
cias sociales' en Rivadeo F., Ana Ma. Introduccidn a la epistemo~-~
logia, ENEP-Acatl&n, UNAM, México, 1981, p. 121
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la base de un nueve orden moral, social o religioso. Esta es
la corriente propia de Saint~Simon, Comte y el utilitarismo in

glés. La segunda, es la del positivismo evolucionista, de ca-

ricter eminentemente tedrico o per mejor decir metafisico, que
pretende servirse de los datos de la ciencia para construir =--
una visién total del mundo partiendo, como fundamento, del con

wl(114) independientemente de las divisio--

cepto de evolucidn.
nes que realicen los intérpretes del movimiento positivista, -
es claro que la magnitud del proyecto positivista es bastante
considerable y se ha ido adoptando Yy adaptahdo de acuerdo a la

coyuntura que la aceptaﬁ“S) Cabé

incluir entre estos rubros
marcados por Abbagnano el organicismo y el utilitarismo que --
éaracterizan al positivismo evolucionista y al social, quedan-
do marcadas como lTneas que seran privilegiadas por el pragma-

tismo y el biologismo respectivamente.

Con esto, mas que ahondar en la especificidad de cada uno de -~
los elementos arriba sefialados, seran acotadas las formas en -
que se cristalizan en 1a teoria funcionalista, que es la gue =~
nos ocupa como orientacidn dominante de la Pedagogia. Esto no
significa dejar de reconocer la impresionante fuerza e influen
cia de! positivismo sobre 1a ciencia y sobre la Pedagogfia. Al
respecto, una aproximacidn péco problematizada bastaria para

‘hacer notar cierta correspondencia y/o relacidn entre el posi-
tivismo y corrientes pedagdgicas como la de Piaget y la de =---
Dewey. Esta mounstruosidad, que favorece un ideal de cientifi
cidad avalado desde ei método experimental, llega a derivar sQ

bre los puntos que se han de analizar mds adelante.

14) Abbagnano, Nicola y A. Visalterghi. Op. Cit, p. 535

15) Véase al respecto Zea, Leopoldo El positivismo en téxico, FCE, Mé-
xico, 1981, donde el autor habla de cémo Gabino Barreda modifica el
término amor e introduce otros propios de la realidadnacional. -
Véase también Soler, Ricarte., El positivismo argentino,
UNAM, Kéxico, 1979. El autor de este texto expone que ni Durkheim -
ni Mach tienen influencia en el positivismo argentino, pero Comte,
el cientificismo y el agnosticismo s7,
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E! funcionalismo surge bajo la fuerte influencia del positivis
mo; se propone explicar la realidad social a partir de las fun
ciones de los elementos de la misma. Desde su perspectiva, la
“funcidn'' se define como ... la contribucidn que aporta un --
elemento a la organizacidn o a la accidn del conjunto del que

n(116) Guy Rocher, ha sefialado la existencia de -

forma parte.
tres orientaciones bdsicas al interior de esta corriente: el -
funcionalismo absocluto (Bronislaw Malinowsky), el funcionalis
mo relativizado (Merton) y el funcionalismo-estructural (Par--
sons). Desde luego, este autor sefiala la especificidad de ca-
da uno y sus posibles relaciones entre s7. Como parece claro,
la nocidén central en esta perspectiva es la "funcién'. Para -
Rocher, la Yfuncidn' sé8lo es adecuvada al andlisis funcionalis-
ta en un sentido organico, esto es, bioldgico. “"En efecto, en
el momento -en que aparece en la teorfa la nocién de funcidn, -
tal y como la elabora el funcionalismo, se filtra a través de

elta un modelo organicista. El propio Radcliffe~Brown no pue-
de dejér de notar este hecho: ‘'El concepto de funcién aplicado
a las sociedades humanas, se basa en una analogia entre vida -

social vy orgénicai"(‘17)

Pero si bien aqui se manifiesta una-
estrecha relacidon del funcionalismo con la teoria social del -
positivismo, no es sino hasta compliementarla con las bases a -
través de las cuales toma posthra ante la cuestién del conoci-
miento de 1o social, que se completa nuestro conocimiento de

la misma. En estas cuestion.s se mecen elementos significati-
vos de la incidencia de esta perspectiva sobre una explicacidn

determinada del problema epistemoldgico de la Pedagogia.

(116) Rocher, Guy. ''Funcidén y funcionalismo; estructura y estructuralismo'
en Introduccidn a la sociologia general, ‘Herder, B3arcelona, 1377, --
p. 330

(117) pDiaz-Polanco, Héctor. !''Contribucidén a la critica del funcional ismo'
en Bravo, Victor (et al). Teoria y realidad en Marx, Durkheim y We--
ber, Juan Pablos, 1985, p. 127
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Pero antes de entrar. en materia, interesa dejar claro el otro

extremo. El neopositivismo es una derivacidn del positivismo

m3s directa y renovadora de su fuente que el funcionalismo. EI
neopositivismo es una postura que se ha ido consolidando en su
propia evolucidn, marcada por las condiciones histdricas que -
precedieron al Circulo de Viena. en gque con mayor claridad se

realiza la organizacidn de sus planteamientos. Cabe indicar -
que ""hoy se usan los términos 'filosoffTa analitica', 'neoposi-
tivismo' o ‘empirismo 16gico' como sindnimos, designando en un
solo intento, un enorme movimiento intelectual .con variadisi=--
mos aspectos y que ha cultivado diversos campos del saber: la

16gica, la lingUistica y la filosof7a.

Pensamos que al conjunto de esta vasta corriente intelectual -

se le debe ilamar neopositivismo (como muchos autores lo ha---

cen) porque es el nombre mids abarcante y el que le da unidad -

(118)

filosGéfica,' En lo que intenta abordar este trabajo, inte
resa destacar la preocupacidn neopositivista por el andlisis -
de la ldgica y univocidad del lenguaje cientifico. Esta bis--
queda de total precisidn, repercute en la inteligibilidad.del-
vinculo epistemologia y Pedagogfa; a su vez, diferencia al fun
cionatismo de la especificidad neopositivista. Pero si-bien -
funcionalismo y neopositivismo parecen oponerse uno al otro --
con fuerza, también parecen hermanarse en la necesidad de sal-
vaguardar la matriz de donde ambos se desprenden: el positivis
mo,.cuando lo exige la necesidad de fortalecerlo ante cualquier

puesta en tela de juicio.

Correspondiendo a esa 18gica, el autor en el que nos detendre-

mos con mayor insistencia para intentar analizarlo es Emilio -

(118) Paris?, Alberto. RaTces cldsicas de la filosofia contempordnea, ---
ANUIES, México, 1977, p. &49.. :
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Durkheim, por el hecho de ser un tedrico dificil de estigmati=~
zar —proceder por demds comin—, en forma definitiva como po-
sitivista y/o funcionalista; adem3s como personaje importante

en cuanto a la relevancia de sus diferentes planteamientos en

torno a lo pedagdgico, que lo convierten en figura insoslaya--
ble 'de un andlisis epistemolédgico de la Pedagogia. Sin embar-

go, centrar la atencidén en este autor no invalida la posibili-
dad de recurrir a elementos aportados por otros tedricos m3s o

menos afines a &1, porque en Gltima instancia lo que interésa

analizar es el funcionalismo como una orientacidn dominante de

la Pedagogia.

111.2 EL PROBLEMA DE LA CONSTRUCCION TEORICA DE Y DESDE EL -~
FUNCIONAL ISMO ) L

‘

Se ha mencionado que Rocher reconoce tres tendencias al inte--

rior del funcionalismo; la absoluta, la relativa y la estructy
ral. Mal inowsky como iniciador del analisis funcional, parte

del principio de que '‘en todos los tipos de civilizacidn, cada
costumbre, cada objeto material, cada idea y cada creencia de=~’

{levar a cabo,

sempefia una funcidn vital, tiene una tarea que
a uw(119)

constituye una parte indispensable de una totalidad orgadnic

El funcionalismo relativizado de Merton, es una oposicidn a
rigidez del funcionalismo absoluto, pero que no impugna al fun
supuesta universalidad mal tra

la

cionalismo en si mismo, sino la
Hal inowsky. Seglin Rocher, Merton considera necesa-

ba jada por
‘disfuncidn’,

rio introducir en el funcionalismo la nocidn de

para flexibilizarlo y comprender las consecuencias "... que: =-

(119) Malinowsky, B. '"Antroplogfia'', citado en Rocher, Guy. Op. Cit, p.-6 |
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(120{ lterton

obstaculizan 1a adaptacidn o el ajuste del sistema'
ademds contradice los postulados de Mal inowsky referentes a la
necesidad y a la unidad funcicnal de la sociedad. Por otra ~--
parte, Talcott Parsons, se orienta hacia la tendencia estructy
ral, que "... se distingue de las anteriores por el hecho de =~
no aplicarse al andlisis de los elementos culturales o socia-~~
les. El punto de partida del andlisis es aqui la sociedad, --
contemplada de manera abstracta y global a la vez. Se indaga

entonces cudles son las funciones esenciales que deben ser de-
sempefiadas para que la sociedad exista, se mantenga y se perpe
tae. Es la bdsqueda de lo que se ha dado en llamar los prerre
quisitos funcionales o los imperativos funcionales.“(IZI) A

este respecto, Timasheff considera que la perspectiva funciona
lista puede resumirse en los términos siguientes: "En primer -
Iugér (y este punto de partida con frecuencia aparece disfraza
do en los escritos de los funcionalistas), la conservacidn y -

la posible expansién de un grupo y de su sistema social, asT

como la persistencia y el posible progreso de la cultura del -
grupo, se definen, por lo menos implicitamente, como objetivos
o metas del grupo. El estudio empirico revelard los requisi--

tos funcionales de un sistema dado, es decir, las condiciones

en que esos.objetivos pueden ser alcanzados.“(IZZ)

Este. recorrido sobre algunos elementos caracteristicos de las
‘diferencias al interior del propio funcionalismo, ha querido -
ser planteado para no realizar un examen simplista de él, sino
considerar su enorme capacidad adaptativa, la que le permite -

conservarse ante distintas circunstancias como tal, favorecido

~

(120) ibid. p. 8 '"Merton define la funcién como *las consecuencias observa
das que contribuyen a la adaptacidn y reajuste de un sistema dado' =~
Timasheff, Nicholas S. La teorfa socioldgica, FCE, México, 1974, ---
p. 285

(12%) Rocher, Guy. Op. CLit, p. 6

(122) Timasheff, Nicholas 5. Op. Cit, p. 284
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sin duda, por las situaciones concretas y especificas del con-
texto particular en que se asienta. A pesar de lo anterior, -~
en esencia '... el funcionalismo, pese a sus metamorfosis epi-=-
dérmicas, sigue siendo el mismo. Pero tales metamorfosis son

en buena parte responsables de su sobrevivencia como teorfa vy,
lo que s mids importante, de su todavia amplia influencia so--

w(123) Esto nos plantea la nece-

bre los cientificos sociales.
sidad de ir descifrando cémo estd contemplado el problema de -
la construccidn tedrica de y desde el funcionalismo, situacidn

en la que Durkheim plantea ciertas precisiones.

En efecto, es Emilio Durkheim quien asume la tarea de elaborar
las '""reglas' del método que da cientificidad a la sociologia vy
curiosamente, es un autor que penetra en la cuestidn tedrica -
de la Pedagogia. El entrecruzamiento de estas situaciones es
sin duda una particular concepcidn del vinculo Epistemologia -
—Pedagogia cuya consistencia tedrica no debe perderse de vis-
sta, ni aceptar o dejar de problematizar. Es en *'Las reglas --

(124)

del método socioldgico" donde Durkheim expone punto a bﬁﬂ
to su concepcidn de los elementos indispensables para conferir

objetividad a! conocimiento de lo social.

Cabe indicar que Durkheim es heredero de circunstancias histd-
ricas cuya influencia se deja sentir en su teoria. Nos referi
mos a la expansidn del sistema capita]ista con ayuda de la re-
volucidn inqustrial; tambié&n se muestra cierta declinacién de

lqs enfoques evolutivos de priﬁcipios del siglo XIX, los cua=-=-

(123) Diaz-Polanco, Héctor. Op. Cit, pp. 110-111
(124) Durkheim, Emilio. Las reglas del método socioidgico, Fremia, México,

1985, *'Durkheim no deja de ser sobre todo un filésofo y un moralis-
ta, ya que estd marcado-por los problemas de su €poca y sus proble-
mas personales: el asunto Dreyfus (es judTo e hijo de rabino), la -
derrota de 1870, la comuna, la guerra en 1914, la muerte de su hijo
matado en 1917" Grawitz, Madeleine, Op, Cit, p., 102 - -
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les dieron lugar a la preferencia por los estudios sincrénicos
en tanto que los diacrdnicos que se sostenfan, perdieron importan

cia.

Durkheim parte de lo que considera una regla fundamental, la -
que ‘literalmente dice que los hechos sociales tienen que ser -
considerados como cosas. Antes de esto, para Durkheim es nece-
sario dejar claro que '"un hecho social se recanoce en el poder
de coercidn externa que ejerce o es susceptible de ejercer so-
bre los indivi¢uos; y la presencia de este poder se reconoce a
su vez, ya por la existencia de alguna sancidn determinada, va
por la resistencia que el hecho opone a toda empresa indivi---

dual que tienda a hacerla viorenta"(’ZS)

—La educacidn por:
cierto es considerada de esta manera-——. La definicidn mids ---
abarcante que sostiene este autor respecto a su preoccupacidn -
sobre los hechos sociales expresa que: f'Hecho social es toda -
manera de hacer, fijada o no, susceptible de‘ejercer sobre el

individuo una coaccidn exterior; o bien: Que es general en el
conjunto de una sociedad, conservando una existencia propia, -

independiente de sus manifestaciones individuales.“ze)

Ei modeio de conocimiento que subyace en el texto de Durkheim
es eminentemente empirista, ya que'segﬁn el mismo, el conoci--
miento no va de las ideas a las cosas sino a la inversa. As1t,
Durkheim dice: ... por la sensacidn nos ponemos en relacién -
con el exterior de las cosas [...] Es de la sensacidn de don-
de se derivan todas las ideas generales,'vefdaderas o félsas,

w(127)

cientificas o no. Al sujeto en este caso le corresponde

sentir para conocer; sin embargo, Durkheim siente la necesidad

(125) Durkheim, Emilio. Op. Cit, p. 28
126) ibid, p. 30 —
(127) 1bid, p. 50

-
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de conferir objetividad a la sensacidn; situacidn que segiin &1}
ia Psicologia, en tanto andlisis individualista, no puede re--
solver. Por esta causa Durkheim asume la necesidad de expli---
car lo social desde lo social.

En correspondencia al papel! del sujeto, podemos observar la --
fuerza que concede al objeto como situacidn influyente sobre -
el contempiativo sujeto. Estas consideraciones subyacentes lo-
llevan a centrar la determinacidn social de conocimiento ‘en la

objetividad.

Con el problkema de la objetividad presente en Durkheim, se ar-
ticula toda una concepcidn prescriptiva de la cientificidad., -
Para este autor '"... una sensacidn es tanto mds objetiva en -~
cuanto tiene mayor fijeza el objeto al cual hace referencia, -
pues la condicidn de toda objetividad es la existencia de un -~
punto de mira, constante e idéntice, al cual la representacidn
pdede ser referida y que permite el iminar cuanto tiene de va--

riable, y, por tanto de subjetivo."(lza)

Segiin Durkheim, ‘hay

que dejar de lado cualquier valoracidn individual ante los he-
chos para poder ser lo mas exacto posible. Asi, la ciencia --.
marca cierta continuidad definida por el pas; del conocimiento-
vulgar al conocimiento exacto de los hechos. Esta continuidad -

es irrenunciable porque es en el conocimiento vulgar donde se: -

origina la ciencia; s6lo que hay que luchar contra este conoci’f

miento, es decir, se estid planteando una cuestidn de ruptura, -~
para despu@s marcar un nuevo continuum. "Durkheim, conocedor
de las ciencias exactas, sabTa que gran parte del despegue y. =~
del! éxito de esas Glitimas, habia sido fruto de un trabajo sis-
tematizador, mediante el cual se descartara todo pseudo-saber
vulgar o metafisico, sin apoyo de la realidad concreta. Tras~
tadando esa experiencia al campo de [lo social]l], el mismo autor

- . e w = = -

(128) lidem.
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confiaba, en que, con definiciones objetivas, se lograria un -
(129) .
n

resultado similar.

De ese modo, la ciencia es la encargada de proporcionar el cri
terio de validez entre el conocimiento vulgar con el que hay -
‘que romper y el conocimiento v3alido. En esta situacidn esti -~
presente la idealizacidn de cierto estado del conocimiento, la
cual no es mds que lo que ya Castells e lpola comentan como --
una derivacidn de la teor7a idealista del conocimiento, es de-
cir una positividad que afilia a Durkheim aunque no del todo -
con el positivismo que en sus elementos idealistas "... conci~-
be la investigacidn cientifica como un proceso para establecer
la adecuacidn entre el Sujeto y el-Objeto de conocimiento. La

formula esquemdtica es:
(Sujeto) = (Objeto) = Verdad.n(130)

Conviene dejar claro que sin bien Durkheim critica la subjeti-
vidad — por cierto aparente para nosotros, porque les preocu-
‘paba demasiado el método— de Comte y Spencer, se afilia impli
citamente en los resabios positivistas de la cientificidad, =~-
aunque explicitamente €1 se ubique en otro lugar, el de regis~-
tro de las sensaciones de 1o externo de los objetos para com--
prenderlos. Dicho de otro modo, '"...la teor7a no tiene por -
fin el conformar los datos, los objetos de estudio, sino tan -
sofo 1la de agruparlos, para luego correlacionarlos e interpre-
tarlos. Asi1, el didlogo durkheimiano sujeto-realidad concreta,
a partir del cual se construyen los objetos de estugio, da pri
macTa a la realidad [las cosas, los hechos sociales]. Por ---
ello y, como sefialames anteriormente, Durkheim es calificado -

de empirista.“('sl) Cabria hacer mencidén de la supuesta acla-

(129) Bravo, Victor. (et al,) Op. Cit, p. 17

(130) Castells e lpola, citados en Alonso, José A. Metodologia. Edicol, --
1983, p. 55 o

(131) Bravo, Victor. (et al.) Op. Cit, p. 20
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racidn que el propio Durkheim realiza en cuanto a la regla fun
damental de su método cuyas reglas aluden a una epistemologTfa.
Durkheim dice: "Es cosa todo objeto de conocimiento que no es
naturalmente compenetrable a la inteligencia; todo aquello de
1o cual! no podemos tener una nocién adecuada por un simple'prg
cedimiento de andlisis mental: todo aquello gue el espiritu sé
lo puede llegar a comprender a condicidn de salir de sT mismo
por via de observaciones y de experimentaciones [...] Nuestra
regla no implica, pues, ninguna concepcidn ﬁetafisica, ninguna
especulacidn sobre el fondo de los seres. Lo que sT exige es
que el socidlogo ponga su espiritu al nivel del fisico, del --
quimicc, del fisidlogo, [...] lo que se cree facilmente inadmi
sible cuando se trata de los hechos sociales, est3 generalmen-

te admitido en los demds reinos de la Naturaleza."(132)

Ahora bien, el marco epistémico donde se enmarca esta filia—-~-
cidon al positivismo, parte de considerar a la sociedad como un
organismo en el sentido biologista del término. El mérito que
muchos reconocen en Durkheim es desicologizar la sociedad cuan
do sostiene: "..,. la sociedad no es una mera suma de indivi-;-
duos, sino que el sistema formado por su asociacibn, represen-

(133)

Pero lo social ahora es un organismo en el que cada uno de sus

ta una realidad especifica que tiene sus caracteres:propios.'

componentes esta llamado a cumplir la funcibn correspondientei
para.mantener el equilibrio que permite la existencia del pro-
pio organismo. E1 hombre es una funcidn o cumple una funcidn
en toda la sociedad. Para Durkheim la funcidn est3 llamada a
satisfacer una necesidad, pero esta categorfa tan relevante en
su teoria, no hace mas que subsumirse en la nocidén de causa,
perdiendo la distincién entre esencia y teleclogfa. Asi, el =--
hombre est3 llamado a cumplir una funcidn, su funcidn es nece-

saria para el buen orden social.

{132) Durkheim, Emilio. Op. Cit, pp. 13-1k
{133) ibid. p. 88 - .
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Por otro lado, el conocimiento de lo social, se ve determinado
por la sociedad concreta pero en términos de un relativismo ab
soluto cuyo problema parece salvarse a través del empieo de =--
las reglas siguientes:

"Se -selecciona un objeto social de inter&s [.,.]; se identifi-
ca el hecho social dei mismo; se observa directamente el hecho
social como si fuera una cosa; se eliminan las prenociones con
ceptuales que se tengan sobre el hecho social; para elaborar -
c&ﬁceptos derivados de la percepci&n sensorial; y se conside--
ran los aspectos mi3s generales del conjunto social para ponde-
rar la conciencia colectiva sobre la conciencia indivkha10413m
El conocimiento es entonces, una funcidn socializadora y socia
lizada.

Finalmente, la ideologia es entendida en el sentido de los ---
H7dola' manejados por Bacon; es decir, como nociones wvulgares
“"... especie de fantasmas que desfiguran el verdadero aspecto

de las cosas y que tomamos, sin embargo, como las cosas mis--~

més."(‘35) De tal modo, la ciencia se aleja de cualquier con-
taminacidn, es pura, es neutra, es objetiva. "Entendida de es
ta manera, la sociologia no ser3d ni individualista, ni comu-=--

mista, ni socialista en el sentido gue se da vulgarmente a es-
tas palabras. En principio, la sociologia ignorard estas teo-
rias a las cuales no podrd reconocer ningin valor cientifico,

puésto que tienden directamente, no a expresar los hechos sino
a reformarlos. Si se interesa en su desarrollo, es en la medi
da en que percibé en el las hechos sociales que pueden ayudarle

w(136)

parrafo a Durkheim sSlo le faltd agregar: '"la sociologia debe-

a comprender la realidad social... Como se ve, en este

ra ser funcionalista',

4) Gutiérrez Pantoja, Gabriel. Op. Cit, Tomo 1t, p. 15
5) Durkheim, Emilio. Op. Cit, p. 33
6) ibid, p. 114

—~e—~— ]
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En el andlisis anterior, se puede apreciar la fuerte l18gica --
con que se conforma la orientacidn funcionalista ante la cons-

truccidn del conocimiento; en el siguiente apartado se examina

r8n sus derivaciones ante lo pedagdgico. Es necesario apuntar
que si bien los autores funcionalistas posteriores a Durkheim
modifican y enriquecen su perspectiva, no la contradicen del =
todo y, tanto en ellos como en el propio Durkheim habrd de es-
tar presente toda una propuesta pedagégica  que alcanza su éxta--
sis en la Tecnologia Educativa, la cual como modelo didactico,
se afilia en mayor o menor medida, a una particular manera de
problematizar el vinculo que nos ocupa, la relacidn entre epis
temologfa y Pedagogia.

1§1.3 CATEGORIAS DE ANALI!SIS EPISTEMOLOGICO DE LA PEDAGOGIA =
APLICADAS A LA ORIENTACION FUNCIONALISTA

En los sefialamientos realizados en el apartado anterior, se ha
ejemplificado desde un andlisis de los planteamientos de Dur--
kheim, cudl es la postura del funcionalismo ante el problemé -
de la construccidn del conocimiento y sus impl icaciones socia-
les. En el presente apartado, se abordardn las consecuencias
pedagdgicas que se derivan de las anteriores, para lo cual, se
retoman las categorias de andlisis-configuradas en el Capitulo
Il y se aplican a la orientacidn funcionalista de la Pedagogia,
destacando desde luego, que el centro de esta preocupacidn es
la problemitica epistemoldgica de dicha disciplina. Cabe sefa
lar que aunque nuevamente Durkheim es por su importancia perso
naje central del an3lisis, se presentan tambi&n elementos que
parecen un tanto distanciados a sus aportaciones, pero que le-"
jos de estario, no son mds que un complemento que opera como -
renovador del soporte tedrico del proyecto funciomalista.
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A Durkheim le interesa dejar muy clara, su definicidn de educa
cidn para que con base en &sta, pueda dar desarrollo a sus con
sideraciones sobre la Pedagogia. Para &1, Jla mayoria de las -
definiciones de educacidn ''parten del postulado de que hay una
educacidn ideal, perfecta, que vale para todos los hombres in-
distintamente; y es esta educacidn, universal y &Gnica, la que

el tedrico trata de definir, Pero, en primer lugar, si se con
sidera la historia, nada se encuentra en ella que confirme se-
mejante hipbtesis. fAfade:]} La educacién ha variado infinita
mente segiun los tiempos y segin los pafses.“(]37) Con estas -
primeras argumentaciones, Durkheim est3d puntul izando el cardc-
ter social de la educacidn; cardcter que por ese hecho, recibe

la connotacidon histdrica que sustenta este autor.

Ahora bien, la definicidon de la educacidn a la que llega Durk-
heim no se agota con los elementos anteriores, ni se presenta
intempestivamente; aparece sélo después de lo que &1 llama un

examen critico de las definiciones de la educacidn. Asimismo,
es a partir de su concepcidn de educacidn, que puede compren--
derse tanto la concepcidn educativa de hombre, como el papel -
gque .juegan los elementos de 1a relacidn educativa, el maestro

y el alumno en su teoria y en la realidad.

En efecto, de la siguiente definicidn se desprenden variadas -
conclusiones referentes a las categorias que aqui se analizan:
Para. Durkheim: la educacidn es l1a accidén ejercida por las gene
raciones adultas sobre las que todavia no estan maduras para

la vida social. Tiene por objeto suscitar y desarrollar en el
nifo cierto nidmero de estados fisicos, intelectuales y morales,
que. exigen de &1 la sociedad polfitica en su conjunto y el me--

dio especial, al que est3 particularmente destinado."(IBB)

(137) Durkheim, Emilio. Educacién y sociologia, Linotipo, Colombia, 1979,

p- 59
(138) 1bid, p. 70
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la definicidén de Durkheim po-

Bajo los argumentos presentes en
de analj§is;—el que toca ==

demos ubicarnos en el primer nivel

-

la relacidn educatlva,

concretamente a
la relacidn entre educacidn Y socuedad-
vinculacidn Teoria-practica.

De acuerdo a sus planteamlentos Durkheimfrecohoce una duali--

dad en el ser humano: ”En'cada ‘uno de nosotros puede decirse,

existen dos seres gque, no’ s:endo inseparables sino por abstrac

cidn, no dejan de ser dlStlntOS. El uno est3d hecho de todos -

los estados mentales que se refleren Gnicamente a nosotros mis
: es lo que podria

los sucesos de nuestra vida personal:

mos y a
individual. E]l otro es un sistema de

ITlamarse el ser ideas, -

de sentimientos y de habltos que expresan en Nosotros, NO nues

tra personal idad, sino el grupo,
tales son las creencias religiosas,

o los grupos diferentes, de

los cuales formamos parte;
las pri3cticas morales,

las opcnlones colectivas de todo género.
Constituir este ser en cada uno
.“(139) En otras pa

las creencias y las tradiciones nacionales o-
'profesionales, Su- ~-
\conjunto forma el ser socnal
es el fln de la educacidn

de nosotros, tal
por un lado, un ser .egofis

labras: 'EI hombre es, un ser duplex,
ta, regido por lo instintual, ‘un ente sin normas —andmico~=
|ndlv1dual pero que sin embargo tiene,qué
mundo social, es un'éuigtd

que vela por su ser

apelar conciente vy vol'it ivamente al
la construccidn de un 'nosotros’'; émi

que quiere cooperar para
132 educacidn serTa esta:

nentemente social. La elaboracidn de
PR - 1 ;
volver ndmico al ser anomtco.“( bo)

por cumpllr tanto del

En esas apreciaciones subyace 'un papel -

alumno como del maestro; papel que-en‘la concepcuon ‘de’ Durkhem,

(139) 1ibid, p. 71 -
(140) Serrano, José Antonlo. Op




serTa dominado por la magnitud del ambiente. Dice Durkhiem: -

" si hacemos abastraccidn de las vagas e inciertas tenden--

cias que pueden ser debidas a la herencia, el nifo, al entrar

en la vida, no aporta mids que su naturaleza individual. La so
ciedad se encuentra, pues, a cada nueva generacidn en presen=--
cia‘de una tabla casi rasa, en la cual tendrd que construir --

con nueva trabajo.”(lhl) "El agente de esta reallizacidn es un

ser que se ha apropiado de la normativa social, y se plantea -~
como inté&rprete tanto de 1os valores como del contenido que transmi
tird, Durkheim apela al maestro laico con gran poder de persuz

¢idn que se vuelve representante de alge que a €1 también lo -
(142)
Es de esta manera en que puede

supera; la sociedad..."
percibirse una relacidn vertical entre el docente, parte supe-~
rior, miembro de la generacidn educadora, poseedor de las nor-
mas; y el alumno, que en el caso que nos ocupa es unh nifo, aso

cial, que espera ser socializado y que de su socifalizacidn no

puede ser un medio sino un fin.

No obstante, los inconvenientes no terminan aqui; si bien en =~
Durkheim no se percibe con claridad una concepcidon del aprendi
zaje, €1 mismo si es capaz de sostener que: '"... en las rela--~

ciones que mantiene el educador con el nifio sometido a su ac~-

cidn: 12 E1 nifio se halla naturalmente en un estado de pasivi-
dad absolutamente comparable a aquel en que el hipnotizado se

encuentra artificialmente colocado. Su conciencia no contiene

todavia m3s que un pequefio nimero de representaciones capaces
para luchar contra las que le son sugeridas; su voluntad es tgo
AsT es muy facilmente sugestionable. Por

ejemplo, muy =

davia rudimentaria.
la misma razdn es muy accesible al contagio del

propenso a la imitacidn. 28 El ascendiente que el maestro tie

{141) Durkheim, Emilio. Educacidn y..., Op. Cit, p. 72
(142) Serrano, José& Antonia. Qp. Cit, p. 7 .
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ne naturalmente sobre su discTpulo, con motivo de la supe}iori
dad de su experiencia y de su cultura, dard naturaimente ‘a su

accidn la fuerza eficaz que le es necesaria.“(Jh3)

Destacan en este punto dos situaciones vinculadas estrechamen-
te, una derivacidn socializada del modelo de conocimiento empi_
rista que caracteriza su método sociolégico; y, la afirmacién
de que el maestro es la autoridad moral necesaria para contri-
buir a lta socializacidén del niido, En cuanto al aprendizaje co
mo derivacidn socializada del empirismo, sefala Paul Fouconnet:
“[A Durkheim] 1a transmisidn, por el maestro al alumno, de un
saber positivo, la asimilacidén por el nifio de una materia, le
parece ser la condicidbn de una verdadera formacidén intelectual.
La razdn es obvia: el andlisis socioldgico del entendimiento "=
entrafia consecuencias pedagdgicas. La memoria, la aténcién; o
ta facul tad de asociacidn son disposiciones congénitas en el,é

nifio, que el ejercicio desarrolla en el campo |nd|v1dual

cual fuere el objeto al que estas facultades se apllquen.t
ideas directoras elaboradas por nuestra cnvuluzac:on son,
el contrario, ideas colectivas que hay que transm:tlr ‘a:
porque &l no podria elaborarlas solo. n(164) "No

dar que Durkheim es contempordneo del naclm|ento'de

gia objetiva, y aunque parece dlferenC|ar pslqu'smo
dad, para €1 lo SOC|al,es lo fundamentalh
aprendizaje esta dlrug{do M sometxdo él
tro. B s

Si la sociallizacién y Va autortdad son Ios‘elemento

que subyacen en Va concepcnon“d

(143) '"El estade en que se encuentra el queto hspnot|zado se. caracterlza‘r
por su pasividad excepcional. El esplrltu estd casi .reducido a. la-

condicidn de Tabla rasa.ll. Durkhelm, Eni[lo Educaclon Y ey Op Cit
pp.- S0-91 37;,'f ;
{(144) Fouconnet, Paul. "Introduccidn' de’ tbid, " ko

.
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miento y al aprendizaje; la relacidn teoria y préctica, §or
tanto, estard hablando de un sujeto contemplativo de .la razdn
presente en el discurso del agente educador. "Por tanto, es -
preciso ejercitar al nifio para que la reconozca en la palabra

de su maestro y para que admita su ascendiente.

Con esta condicidn es como sabrd mds tarde encontrarla de nue-

vo en su conciencia y obedecer sus 'mandatos’'.,

A la vez la sociedad plantea lo socialmente cognoscible y lo -~
impronta en el sujeto como instinto de saber. La educacidn se
vuelve de esta manera el mejor medio de homogeneizacidn, garan
tTa de persistencia y diversificacidn que tiende a la realiza-
cidn del idel que la sociedad se ha formado.”(1h5) Un ideal -~

funcional desde luego.

Por 1o que toca al segundo nivel de andlisis, Durkheim inaugu-
ra una concepcidn hasta cierto punto prevaleciente de la situa
cidn epistemoldgica de la Pedagogia, que se observa en las re-
laciones existentes segbn él, entre educacidn, Pedagogia, Teo-
ria pedagdgica, etc. En este punto también realiza sefialamien
tos en torno a la relacidn de la Pedagogia con otras ciencias,
y hay implicita una postura diaéctica en sus planteamientos; -~
sus consideraciones en este nivel hacen que no pueda dejarse -

de lado la importancia epistemoldgica de su trabajo.

Durkheim considera necesario establecer la diferencia entre Pe
dagoé?a y educacidn. Para €1, 1a educacidn es sobre todo una

accidn que es ejercida en las generaciones sociales mds jbéve-=-
nes por sus padres y maestros. .Como se ha indicado, su fun---

cidn es socializar al individuo para que &ste se realice y en-

(145) Serrano, José Antonio. Op. Cit, p. 7
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grandezca, y para Durkheim no hay razdn mi3s humana que la ac--

cidn. educativa.

En tanto que la educacidn es sobre todo una accidn que ejerce
su influjo sobre las jdvenes generaciohes, se constituye como
una instancia continua, ya que segidn lo considera Durkheim, la
influencia de los agentes educadores .no cesa de estar presente.
Lo anterior, es parte de las diferencias que la educacidén ob--
serva con respecto a la Pedagogia. Para Durkheim, la Pedago--
gia no consiste en acciones sipo en teorias: "Estas teorias .--
son maneras de concebir ia educacidn, no maneras de practicar-
la. En ocasiones, distinguese de las pricticas al uso, a tal
punto que hasta se opone ' a ellas. [...] Asi1, la educacidn no
es mds que la materia de la pedagogia. Esta consiste en .una -
cierta manera de considerar las cosas de la educacidn. Es lo
que hace que la pedagogia, al menos en el pasado, sea intermi-

. s - 146 - .
tente, mientras que la educacidn es contlnua.”( ) Asi, con-
tinuidad y accidn, son caracteristicas que la educacidn posee

y que la diferencian de la Pedagogia.

Durkheim reconoce. la existencia de teorfas pedagbgicas, no obs
tante, desde sus planteamientos, esbozados ya de algin modo en
"Las reglas del método''; estas teorfas, quedan atrapadas entre
la ciencia y el arte. Para dejarlo md3s claro, examinemos la =
opinidn de este autor respecto a la cientificidad de la Pedago
gia. Seglin Durkheim, el objetivo de las teorTas pedagégicas -
... no es describir o explicar lo que es o lo que fue, sino -
determinar 1o que debe ser. No estidn orientadas ni hacia el -
presente, ni hacia el pasado, sino hacia el porvenir. No se -
proponen expresar ffelmente ciertas realidades dadas, sino es-

tablecer principios de conducta. No me dicen: he ahi lo gue’

(156) ODurkheim, Emilio. Educacidn’y..:, Op. Cit, p. 100 "




existe y cual es su por qué&, sino he aqul lo que hay que hacer.
[...] La pedagogia es una teorTa prictica de este género. No estudia --
cientificamente los sistemas de educacidn, pero reflexiona so-
bre ellos, con objeto de facilitar al educador ideas que le di
rijan."(lu7) De este modo, la Pedagogia adquiere dos nuevas -
caracteristicas que se agregan a las marcadas por el propio --
Durkheim anteriormente: ser una teoria priactica por un lado, y por

otro, como consecuencia de la anterior, no ser cientifica.

Ahora bien, precisando cu3dl es la forma en que hacen su apari-~
cign las consideraciones de Durkheim realizadas en sus '"Reglas
del método...'", se puede percibir la predominancia de los cri-
terios de validez cientifica planteados en esa obra, y sufi---
cientes para restarle a la Pedagogia el cardcter de cientifici
dad. Durkheim plantea. tres preceptos necesarios para conside-
rar cientifico a un estudio scbre los hechos: ... para que -
pueda llamarse ciencia a un conjunto de estudios, se necesita,

vy es suficiente, que &stos presenten los caracteres siguientes:

12 Hace falta que versen sobre hechos adquiridos, realizados,

ofrecidos a la observacidn. [...] 22 Hace falta que estos he=-
chos presenten entre si la suficiente homogeneidad para que se
les pueda clasificar en una misma categoria. Si Fugran irre~-
ductibles los unos frente a los otros, habrTa no una ciencia,

sino tantas ciencias diferentes como especies distintas de co-
sas que estudiar. [...] 32 En fin: estos hechos los estudia -~
la ciencia para conocerlos, 'y 'sdlo para conocerlos, de una ma-

(148) En estos criterios --

nera absolutamente desinteresada.'
Durkheim encuentra los ITmites para que la Pedagogia sea consj
derada como ciencia; de los mismos, se derivan dos considera--

bles 1Tneas de reflexidn: en primer lugar, lo que Durkheim ---

~e ]
—_—
E it i |
~—
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l1lama la Ciencia de la Educacidn, que constituye un proyecto -.
que est3d en estado delconstruccién y que cumple con esos requl
sitos y otros mads; el segundo aspecto, se corresponde con el -
segundo requisito de los tres planteados por Durkheim; es lo =
tocante al lugar de la Pedagogia con relacidén a otras discipli..
nas y el reconocimiento implicito de algunas ciencias de la --.
educacidn; esas lineas constituyen puntos cuya vigencia ha_ ido:
en aumento debido abque los tedricos suelen caer en una u otra
postura, y mads aln, a hacerlo explicito. ‘Centrémonos en la -~
explicacidn de esas dos importantes lineas derivadas de Jas.-~--:

premisas de Durkheim en cuanto a la cientificidad.

Por lo gque toca a la primera linea, Durkheim considera que la

Ciencia de la educacidn es diferente de la>PedagogTa‘porqpe ba
jo los argumentos de cientificidad, la Pedagogfa se ha quedado .
en la especulacidn sobre el deber ser y con ello ha adquirido

su propia especificidad, mientras que la Ciencia de la educa-=s
cidn, tendr7a que enfrentarse a otras tareas y otras necesida-
des.. Seglin Durkheim, la Ciencia de la educacidn tendria que - -
explicar el estado en que se encuentra el hecho educative pro-,.
cediendo de manera histdrica y estadistica, ya que estos.dos . -
soportes son lo que le permiten, a su modo de ver, cumplir.con.
la tarea que debe implementar esa ciencia frente a su objeto, .
Para Durkheim, 1a Ciencia de la educacidn.debe atender ai me -~
nos '"... dos grupos de proklemas cuyo cardcter puramente cien-,
tifico no puede negarse. Los unos son relativos a los génésfﬁ
los otros, al funcionamiento de los sistemas de educacidn. L En.
todas esas investigaciones se trata simplemente o de describir.

cosas presentes o pasadas, de investigar sus causas, o0 de . de-=_

terminar sus efectos, Constituyen una ciencia; hé& ahT lo.que ..

es, o mds bien, hé ah1 lo que serfa la ciencia de la educa-z

- [ . - »
cion.“(‘b’) Esto supone gue ‘la educacidn es susceptible de.ser.

(143) tbid, p. 110
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estudiada cientificamente, pero que esta labor no corresponde

o no ha correspondido a la Pedagogia.

La Pedagogia entonces, no alcanza a ser otra cosa que una teo-

para Durkheim esa consideracién hace posible no

rfa practica;
confundir a la Pedagogia ni con el arte,
las dos. La Pedagogia serTa una actitud

mental intermedia en la que: ",.. en lugar de actuar sobre las

los seres siguiendo determinadas maneras,
que se emplean --

ni con la ciencia aun

que esté& prdxima a

cosas © sobre se re-

flexiona sobre los procedimientos de accién,

as7; con vistas, no a conocerlos y a explicarlos, sino a apre-

ciar lo que valen; si son lo que dekben ser; si no ser3d3 datil mo

dificarlos, y en qué‘manera, hasta sustituirlos totalmente por

procedimientos nuevos [Dice Durkheim:] estas reflexiones toman

son combinaciones de ideas,
se acercan a la ciencia. Pero

la forma de teorias; no combinacio

nes de actos, y, por lo mismo,
las ideas, que estdn combinadas asi,
las cosas dadas, sino dirigir 1a ac---
movimien

tienen por objeto, no ex-

‘“presar la naturaleza de
pero est3n muy cercanos al

ciédn. No son movimiento,
Si no son acciones,

to, que ellas tiene por funcidn orientar.
programas de accidn y, por lo mismo, se acer
Para expresar el car3cter mismo de esta --

les llame teorias --

son por lo menos,
can al arte. [...]
clase de especulaciones proponemos que se
La pedagogia es una teorfa prictica de este géne--

practicas.
o.n(150)

No‘obstante, al parecer de Durkheim la Pedagogia en tanto que
la ciencia requiere tener alguna base que dé respal-

cercana a
dice Durkhiem: ''‘Pero la pedagogia asT

do a sus formulaciones;
estd expuesta a una objecidn

entendida [como teorTa prictica)
Iindudablemente, se dice,

cuya gravedad no puede disimuliarse.
una teorTa prictica es siempre legitima y posible cuando puede

(150) I1bid, pp. 115-116
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sobre una ciencia constituida e indiscutible, de la -

" apoyarse
la aplicacién. En este caso, en efecto, -~

cual no es m3s que
las nociones tedricas de donde se deducen
pr3cticas tienen un valor cientifico que se comunica a las con

las consecuencias ==

clusiones sacadas. [Y agrega:] una teoria pri3ctica no vale

las ciencias de donde saca sus nociones

mas que lo que valen

fundamentales. Ahora bien, isobre gqué ciencias puede apoyarse

la pedagogia?. fSe pregunta Durkheim y como respuesta esboza:]

Deberia haber primero la ciencia de la educacidn. Porque, pa-

ra saber lo que debe ser la educacidn, haria falta antes que -
cudles son las diferentes

nada, saber cudl es su naturaleza,

condiciones de que depende, las leyes segiin las cuales ha evo-

la historia. Pero la ciencia de
(151) Sucede entonces --

lucionado en la educacidn no

existe m3s que en estado de proyecto.'
la psicologia -—incipientes
respaldo siempre y cuando su

Durkheim considera que no se

que segiin Durkheim, la sociologia y
en su época— podrTan brindar ese
constitucidédn se haga m3s sélida.
puede tener paciencia para esperar a que se constituyan con ma
la sociologia y la ciencia de la edu
la psicologia debe apor
la individual idad del -
lo puede hacer tan

yor fuerza la psicologia,
cacidn. A este respecto considera que
tar los métodos a través de los cuales
nifo sea ubicada en su funcidn socijial, esto
to de manera individual y diversificada, como de manera que su
sea colectiva, es decir, considerando a la clase co

influencia
En lo que toca a la sociologia, Durk

mo una pequeia sociedad.
la psicologia como insuficiente para dar ba-

seglin 1, la sociologia es la
la Pedagogia y -~

heim _considera a
se y sentido a la Pedagogia,

ciencia que m8s estrecha relacién guarda con
llamada a cumplir su papel. Durk-

las relaciones entre Pedagogia e -~

.s8lo con ella la misma estd
heim plantea en otro nivel
historia y Pedagogia y estadistica; de €stas parece que la Pe-

dagogia recibirfa grandes apoyos para crear mSs que una especy

(151) lbid, pp. 115-116
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lacidn una auténtica reflexidn que guie la accidn del msestro.
Lo histdrico da conocimiento de 1la evolucidn, de la Pedagogia,
y la estadistica precisién, exactitud, idea acertada sobre lo

pedagdgico

AsT, pues, en Durkheim subyace la idea de que varias discipli=-
nas tienen confluencia en la Pedagogia, o que la Pedagogia ocu
pa un lugar inferior, en cuanto a su cientificidad, con rela--
cidn a otras disciplinas. Ce todos modos, es claro que la pos
tura de Durkheim que empieza cuestionando 2! hecho de que la -
Pedagogia se deje envolver por un deber'ser, no logra superar
tal situacidn al postular como ''desideratium' una ciencia de -
la educacidn, que centra su objetividad en la institucidn esco
lar y el .sistema educativo, visto social, histdrica y psicold-
gicamente. '"Las variables y las constantes, las formas de so-
cializacidn, para Durkheim son el objeto especifico de la cien
cia de la educacidn. En cuanto examina la génesis y el desa-
rrollo de los sistemas educativos, la ciencia de la educacidn
se perfila como una historia de la gducacién, mientras examina
la génesis y el desarrollo de ias instituciones educativas re-
curre a la investigacidn estadistica, la dGnica que puede medir
de forma objetiva el producto de la accidn pedagégica.“(‘sg)
Estas contribuciones de otras ciencias a la Pedagogia como. teo
ria practica, muestran el papel de é€sta Gltima con relacidn a
las ciencias y sefialan la dimensidn de construccidn interna de

la misma.

En cuanto al tercer nivel que aqui se analiza y que es el rela
cionado con los vinculos de la Pedagogia con los valores, se -
destaca el papel que Durkheim confiere al Estado en esta cues-

tidn. Segin Durkh€im: "Desde el momento en que la. educacibn .-

(152) Ravaglioli, Fabrizio. Perfil de la teorTa moderna de “la‘educacidn.
Grijalbo, México, 1581, p. B7 R :
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es una funcidn esencialmente social, el Estado no puede desin-
teresarse de ella. Por el contrario, todo lo que es educacidn
debe estar, hasta cierto punto, sometido a su accidn. No quie
re esto decir que debe necesariamente monopolizar la ensefian--
za."(153) El Estado .en. Durkheim, es el representante e im
pulsor de la unidad moral cuya funcidon es dar paso a los prin-
cipios generales de: "... respeto a la razdn, a la ciencia, a

las ideas y a los sentimientos que estidn en la base de la mo--
ral democrécica."(15“) El Estado se constituye como juez de -
los maestros, de la educacidn, y de todo aquello que puede ---
constituirse como problema:.antisocial. En Durkheim, el Estado
debe promover l1a unidn de los espiritus de la sociedad en armo
nfa. As7, este autor excluye la separacidn entre naturaleza Y
cultura; segiin Ravaglioli, para Durkheim: "El orden social re-
fleja la estructura de lo real. Sin orden nada sobrevive. Aho
ra bien, en cuanto est3d regulada por leyes, en cuanto tiene un
orden, la sociedad es un fendmeno moral. l.a cultura humana re
produce en otros planos l'a organizacidn natural."(‘ss) Con es
tos elementos puede apreciarse que en la concepcidn de Durkheim,
la lealtad a las instituciones sociales =—sea el Estado,'la -

ciencia o la escueia~ prevalece.

Bajo las lineas trabajadas, tenemos que para Durkheim: 'Cien--
cia de la educacidn, pedagogfa como teoria prdctica y arte edu
cativo [ —formas en gque el maestro y la familia educan—] son
pues las distintas modalidades de la cultura pedagdgica. Las
‘diferencias confirman, tambi&n en el plano pedagdgico, la ----
orientacidn tedrica de Durkheim que, como ??52? visto, sepafa
"

resueltamente la ciencia de la ideologia Dicha orienta

53) Durkheim, Emilio. Educacidn y..., Op. Cit, p. 83
54) ({bid, p. 85
55)
56)

Ravaglioli, Fabrizio, Qp. Cit, p. 90
tbid. p. 91
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la Pedagogia tasta

cién heredard muchas de sus concepciones a
se confirmard --

grado de que casi sin perder ningtn rasgo,
la misma.

el
como orientacidn dominante de

Como se sefialaba al inicio de este apartado, el andlisis de la

concepcidn durkheimiana aunque fundamental para la comprensidn de la -

orientacidn funcionalista, no resume en s7T toda la amplitud de

esta tendencia. Es por eso, que se hace necesario dejar al me

nos puntualizados, algunos elementos del
la visidn de Durkheim, no son idénticos

funcionalismo que aunque es~=-

trechamente 1 igados a
En esos términoé, Talcott Parsons destaca como =--

a la misma.
la vigencia de esta orien

un personaje de gran influencia para

tacidn. Parsons impulsa una idea de lo social con rasgos propios del

estructural-funcionalismo. As7, para Parsons '""la estructura de

conjunto de propiedades de sus partes componen

un sistema es el
relaciones y combinaciones que,
pueden tratarse ldgica y em

Ww(157)7

tes y de sus para un conjunto
particular de propdsitos analiticos

piricamente como constantes dentro de limites definidos.

Esta idea es importante porque las estructuras cumplen una fun-

cidn que el sistema demanda como necesaria.

AsT pues, en la idea de los autores afines a Parsons, la escue-

la, la educacidn, etc., pueden ser estudiados como estructuras,

es decir, destacando las relaciones entre sus elementos compo--
En ese sentido, se trata de analizar el papel

relacidn al sistema. En el sistema, -

nentes. que ca--

da elemento guarda con
el equilibrio, puesto que me-~--

regula. As7, 1o obvio ~~-

se le debe contro---

existe como necesidad principal
diante &ste el sistema sobrevive y se

es que a todo elemento que salga de su rol

(157) Parsons, Talcott. citado en Salamon, Magdalena. '"Panorama de las --
principales corrientes de interpretacidn de la educacidn como fend-
meno social'' en Revista Perfiles Educativos No. 8, CISE, UNAM, Méxi

co, 1980, p. 9
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lar para evitar desequilibrios peligrosos. La sociedad para -
Parsons, supone una serie de estratos por los que el individuo
transita y puede de esa manera particjipar de manera ascendente

en la vida social .

Como se ve, la concepcién de Parsons ofrece situaciones muy di
ferentes a las planteadas por Durkheim, no obstante no hay cho
que entre las mismas, mdas bien la perspectiva parsoniana en --
tanto mads apegada a problemas propios del contexto norteameri-
cano en que alcanza su consolidacidn es mds abarcante y sofis-
ticada. La cuestidn teleoldgica que Durkheim dejabé ver con -
respecto a la educacidn, Parsons la vislumbra de una manera --
mas elaborada, la escuela es un factor decisivo en la promo---
cidn de los individuos y de la sociedad en general. Segin Par
sons: ‘*1a revolucidn educativa estd ejerciendo un efecto pro--
fundo y cada vez mayor en l!a estructura ocupacional! de la so--

w(158)

ciedad, sobre todo en el ascenso general. De esta mane-
ra, la educacidn y la escuela estdn llamadas a cumplir un pa--
pel de movilidad. Si es la escuela la encargada de socializar
Yy preparar normativamente a los sujetos para su funcidn en la

sociedad, esta labor solo puede cumplirse en la capacitacidn -~
para ocupar un lugar en la divisién del! trabsjo. AsT, la es--
cuela cumple una doble funcidn: “"preparar individuos de acuer-
do a los requerimientos técnicos de las instituciones modernas
[y, conformar] la personalidad de esos individuos para hacer -

‘Il( 159)

que acepten las demandas del orden social.. Estas pos~

tulaciones implican ya un vinculo con lo que posteriormente se

llamar7a '“'fconomia de la educacidn' y para evitar dispersar --

) tbid, p. 13

) Ornelas, Carios. '"€Educacidn y sociedad: -{Consenso o conflicto?' en
Gonzalez Rivera, Guillermo (et al.) Sociologia de la educacidén, =--
CEE, México, 1981, p. 54 -
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nuestro andlisis no aludiremos a las mismas, pero a lo que s7

haremos referencia de manera breve, es al modelo té€cnico de

la educacidn que ostenta el nombre de Tecnologfa educativa.

La tecnologia educativa se define como una forma sistemdtica

de hacer operativa y eficiente a la educacidn, sus origenes ~-

pueden localizarse en los afos posteriores a la Segunda Guerra

Mundial, en los Estados Unidos. Su constitucidn como modelo -

dididctico enfrenta serios problemas, de los cuales aqui solo -

se hard una breve descripcidn de los m3s Tntimamente vincula-~

dos a nuestro objeto de estudio. AsT, para la tecnologia edu-

cativa, el maestro es el protagonista decisivo del proceso en-

sefianza-aprendizaje: "El es quien, atendi&ndose a los objeti=-
la actividad, selecciona los estimu-~

f{...1 Por

ingeniero

vos, organiza y determina

los para que los alumnos muestren nuevas conductas

eso el maestro ideal de la tecnologia es el Jlamado
especialista en contenidos. La escuela

conductual m3s que el
los conteni

tradicional requeria un compromiso del maestro con
dos de su. ensefianza: el encarnaba un modelo moral e intelec---
la tecnologia se le parece por su autori-

tual. El maestro de
n(160) De .igual manera, . -

tarismo =si bien encubierto—...
el papel del! alumno adquiere especificidad en esta propuesta.

Se trata de que por medio de la actividad observable demuestre
El] aprendizaje es el cambio de conducta co-

que ha aprendido.
los conten]i

mo resultado de una dosificacidn llevada a cabo en
dos ''cientificos'" y precisos, ordenados con base a objetivos
sociales de la educacidn. '"Se advier-

que condensan los fines
te de inmediato que la atomizacidn de los conocimientos ¥y la =~

preocupacidn por el respefo absoluto de los ritmos individua-

les conducen a reducir el papel del maestro al de un proveedor:

(160) Ezpeleta, Justa. ''"Modelos educativos: notas para un cuestionamien--
to' en Cuadernos de formacidn docente No. 13, ENEP-Acatlan, México,

s/f, pp. 5-23
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en efecto, nadie se interpone entre el educando y el conoci---

w(161)

miento. El conocimiento viene signado por un ambiente -
proveedor de estTmulos. El alumno es aparentemente el centro
de la accidn educativa, pero se espera que actile de manera --
controlada. En el modelo de conocimiento hay una contradic—--
cidn entre la predominancié del objeto y la actividad'que se -
quiere dar al sujeto, €s en la nocidn de actividad donde radi'
ca el equivoco; el sujeto puede actuar pero sélo para reprodu-
cir o en todo caso ''construir'* 1o esperado, lo previsto, lo _—

predecible.

Por ctra parte, la tecnologia educativa se ha explicado a s7 -
misma como una aplicacidn de tres teorfas cientificas: la teo-
ria de sistemas, la teorfa conductual y la teoria de la comuni
cacidn. Con este desarrollo tedrico de sus propios principios,
esta propuesta ha pretendido un estatuto de cientificidad y ha
dado respuesta a las criticas que le sefialaban su indiferencia
epistemoldgica. No obstante, algunas criticas continuan sien-
do vilidas en el sentido de cdmo quiere ver esta propuesta a -
la cientificidad para situarse dentro de ella. Esto ha hecho

que se le acuse de ideoldgica en tanto que sustenta como cien=-
tifico al paradigma de la neutralidad propia de la epistemolo-~
gla tradicional, la cual ya analizidbamos en el CapTtulo |. Es
clara aqui cierta afinidad con los elementos sefialados en la -
exposicion de este tercer capitulo, y en donde Parsons es el -
puente adecuador entre Durkheim y la tecnologia educativa. AsT,
quedaria por sedalar cdmo, es que de manera no expl icitada, se
retoma esa idea de lo social en la que 1o importante es soste-
ner el equilibrio; a este respecto sefialan Rodriguez y Zapata

que el andlisis educativo realizado por la tecnologia educati-
va: '"... se define por la teoria sociolégica que parte de Com-

(161) Gilbert, Robert, Las ideas actuales en pedagogia, Grijalbo, México,
1983, p. 227

109



te, pasa por Durkheim y Pareto y llega a Parsons."('sz) Ya se
fialdbamos que este autor considera que el sistema social estd

estratificado, y que los elementos de cada estrato estdn llama
dos a cumpl ir una funcidn; no obstante, en esta explicacién no
exiéte m3s que la consideracidn del presente, del andlisis sin
crdénico sin recurrir a una visidn retrospectiva del propio sis
tema. Esto hace que surjan lTmites hacia los cuales dirigir -
preguntas; con el sustento de que la especulacidon sale sobran-
do, se busca ya no una reflexidn sino la revitalizacidn de las
sociedades desde la vigilancia de una técnica aparentemente in
falible. De aqui que en esta perspectiva, la didactica de cor
te instrumental tienda a sustituir a la Pedagogia, porque des-=-
de luego en la primera pareciera que hay m8s respuestas y espe

ranzas que en la segunda.

Tenemos de este modo, un panorama complejo en el que se presen
ta la confluencia de varios caminos para la dominancia de la -

orientacién funcionalista de la PedagogTa.

(162) - Rodriguez, Eufrosina y Oscar Zapata  ''La docencia de acuerdo a los
supuestos de la tecnologia educativa'' en Tecnologia Educativa, -—-
Op. Cit, p. 24 3
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CAPITULO IV.

‘Ivll‘

Iv.2

MATERIALISMO DIALECTICO UNA
ORIENTACION ALTERNATIVA DE
LA PeEbAGoGia

VERTIENTES FILOSGFICAS Y RE
LACION CON OTRAS CONCEPCIO-
NES DEL MUNDO

EL PROBLEMA DE LA CONSTRUC-
CI6N TEORICA DE Y DESDE EL
MATERIALISMO DIALECTICO,

CATEGORiAS DEL ANALISIS EPIS
TEMOL6GICO DE LA PEDAGOGIA
APLICADA A LA ORIENTACION MA
TERIALISTA DIALECTICA



tv.t VERTIENTES FILOSOFICAS Y RELACION CON OTRAS CONCEPCIONES
DEL HUNDO

En el primer capitulo se afirmaba que la produccidn del conoci
miento supone una estructura dialogal y un campoe de lTucha y de
bate; esto significa que toda concepcidn de realidad no existe
por si misma, sino ante otras; debe reconocer que no es la dni
ca y que esto le implica akrirse paso entre otras cuyas caracte
risticas puede ser afines o antagdnicas con ella. Esto viene
a colacidén, porque en el capitulo anterior se llevd a cabo un
andlisis sobre la orientacidn funcionalista de la Pedagogia; -~
pero ese anidlisis resulta incompleto si no se hace referencia
de alguna postura sélidamente construida con la cual el funcio
nalismo dialoga. Con esa intencidn, en el presente capitulo,
se puntualizan algunas caracteristicas de una concepcidn con -
ta que el funcionalismo entabla polémica, se trata del materia
1ismo hi;éérico dialéctico construido por Marx. Desde luego,
en medio de estos oponentes se juegan su suerte otras muchas -
corrientes, pero se ha considerado'al marxismo.como postura a
examinar, por ser un franco oponente de la concepcidn funciona
lista. Este capitulo parte de las vertientes de que se nutre
la perspectiva marxiana, se detiene en la problemitica de la -
construccidn tedrica de y desde su perspectiva y cierra su re-
corrido con la aplicacidn de categorias de andlisis que se con
figuraron en el Capitulo Il y que en el anterior fueron aplica
das al funcionalismo. No se. trata de una ruta lineal, sino de
vislumbrar con qué elementos puede la perspectiva marxista, --
sostener una discusidn con la orientacién funcionalista de la
Pedagogia.

Para puntualizar las vertientes que contribuyen a la constitu-
cidn de la teorfa marxista, partimos de reconocer que en el &am

bito académico proliferan los resiimenes interpretativos de la
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misma, al grado de que algunos de ellos son verdaderos catecis
mos demas iado simplistas, de una concepcidén tan compleja y ---
abierta como lo es la marxista. Estos documentos, se han gene
ralizado y han provocado prejuicios que tienden a favorecer -~
una visién maniquea ante las posturas tedricas; situacidn de -
la cual ni el marxismo ni el funcionalismo logran escapar. Es
evitando esta postura comoc se intentarin puntualizar los ras--
gos generales de las fuentes de donde Marx toma los élementos

que dan solidez a su teortia.

Como es sabido, del trabajo tedfico de Marx se deriva una se--
rie de autores posteriores que dan vida a un movimiento tedri-
co-politico basado en la interpretacién de l1os textos de Marx

Yy que recibe como nombre el de "marxismo!'. Es importante sefia
lar que "a lo large del desarrollo de esas interpretaciones, se ha es~
tablecido un forcejeo entre Marx y el marxismo que ha tenido diversos

resultados: en algunos casos se le ha enriquecido con nuevas aporta
ciones; y en otras se le ha deformado y empobrecido. Para =---
unos Marx es un fildsofo para otros un cientifico como Gali--
leo y Copérnico. En ciertos momentos se ha exaltado al Marx -
revolucionario y en otras al Marx historicista o al Marx de ia
metodologia. Para unos autores, Marx es el prototipo del his-
toriador, para otros, el economista que no debid haberse sali-
do de ese ambito. Y si observamos en pefrspectiva &5tas y otras
interpretaciones, nos entontraremos con una sucesidn de distin
tas imagenes que nos llevan, cada vez, 3 un Marx desconocido -
(para tomar la expresidn de Nicolaus). Esta situacidn produce

en aquel que por primera vez se acerca a esta obra una auténti

ca sensacion de deéconcierto."(163) Pebe quedar claro que es-

te capiTtulo tiene como centro de atencidén lo relacionado mas

(163) Vargas.Lozano, Gabriel. darx y su critica de la filosofia, LAM-1, -
México, 1984, pp. 15-16
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directamente con el vinculo de nuestro interés, Epistemologia-
pedagogia, no sin acudir a situaciones aparentemente no rela--
cionadas de manera directa con esta problem3tica, pero de sig-

nificativa incidencia en la misma.

Las vertientes de donde Marx parece nutrir su concepcidn tedri
ca son la filosof7a alemana, la economia politica ‘inglesa y el
socialismo francés. Aungue a excepcidn de la primera no pue--
dan considerarse como vertientes filos6ficas, Marx un entraha-
do tedrico que le permite érticu]arlas en una orientacidn con~
creta ante lo real. En efecto, la obra de Marx segin muchos -
autores, constituye un didlogo critico con esas tres vertien--
tes. Al respecto, ha sido una tarea sumamente complicada la -
de interpretar adecuadamente la relacidén entre Marx y la filo-
soffa alemana y particularmente entre Hegel y Marx. En segun-
do término, se considera irrenunciable para la comprensidn de
la teorTa marxista, las relaciones de sta con los postulados
econdmicos de Ricardo, Smith y algunos afiaden a Malthus. En -
Ce}cer:lugar,'se han sefalado por algunos tedricos, las obras
de Simon, Owen y Fourier, como influencias importantes sobre -

la perspectiva de Marx.

Parece haber consenso en que l1a relacidén de Marx con Hegel es

una de las m3s significativas influencias para'lé constitucidn
del materialismo dialéctico. Segin Lenin: '"Marx no se pard en
el materialismo "del Siglo " XViil, sino que 1levé mds lejos la -
filosofTa. La ehriqueciBucon adﬁuisicioneS“de la filosofia =--
cldsica alemana, sobre todo del sistema de Heée!,>que a su vez,
habia conducido.al material ismo de Feuerbach. La principal de
estas adquisiciones es la dialéctica, o sea, la doctrina del -
desarrollo en su forma mas completa, mds profunda y mds exenta
de unilateralidad, la doctrina de la relatividad del conoci~---
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miento humano, quehnos da un reflejo de la materia en constan-
(164)
"

te desarrollo.

Desde luego que la influencia de Hegel en el pensamiento mar--
xista no téfmiﬁé donde Lenin sefala; Hegel habTa tenido el mé&-
rito de sintetizar en su sistema filosGfico, toda la historia

de la filosoffTa, pilar sin el cual Marx no habria construido -~
una obra tan abarcante. Cabe sefialar que sobre ",.. la rela--
cidn Marx-Hegel existen por los menos tres posiciones: —-——
a) Quienes interpretan a Marx a través de claves hegelianas, -
es decir, los que hacen de Marx un hegeliéno. b) Quienes opo-
nen en forma casi absoluta a Marx con Hegel. c) Y quienes con
sideran que, a pesar de la oposicidn existente entre el mate~-
rialismo de Marx y el idealismo de Hegel, existe, sin embargo,
una aportacidn positiva de Hegel a Marx. Estos Gltimos, a la

vez, difieren sobre la forma en que se efectiia dicha aporta---
cidn: por inversidn; por doble inversidn; a través de una con-

tinuidad en la discontinuidad, y por una transformacidn de ca-

tegorTas vy principios.“"Gs)

(164) Lenin, V.1. Las tres fuentes y las tres partes integrantes del mar--
xismo, Progreso, U.R.5.S., 1974, pp. 6-7. Por cterto, la misma expre
sidn "materialismo dial&ctico' se ha prestado a un sin fin de contro
versias, no obstante ha seguido teniendo vigencia para designar deél
gin- modo la teoria de Marx. Otra forma de ilamar a esta teoria es
"materialismo histSrico''. La posicidn que se asume en este trabajo
es que lo sustancial de ambas expresiones no puede separarse y que -
aqui se le da cierto peso 2 lo dialéctico con un sentido de simplifi
cacidn para la exposicidn y para los rasgos del punto de vista epis~-
temolSgico que sustentamos, sin dejar de reconocer que el pensamien=
to de Marx es diffcil de sistematizar porque su esencia rebasa esas
intenciones. As? la pretensidn de Engels por sistematizar tal pensa-
miento a manera de hacerlo inteligible no provocd otra cosa mas que
su 'positivizacidn' es decir su aparente infalibilidad. Conviene no
perder de vista esta situacidn para no aceptar dogmiticamente los --
planteamientos de Lenin, para quien el material ismo marxista es una
doctrina todopoderosa capaz de explicar y resolver cualquier cosa. -
M3s bien estas referencias sdlo deben tomarse como lo que son: refe~
rencias.

(165) vargas Lozano, Gabriel, Qp. Cit, p. 21
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La verdad es que el propio Marx, reconoce aportaciones de He-~
gel a la vez que le hace criticas contundentes. El problema =~
es que las consideraciones que Marx realiza con respecto a He-
gel, se encuentran dispersas a lo largo de su obra. Otro prb;;
biema al que se puede hacer referencia en este senfido, es el -
de que Marx se autoproclama como superador de la obra de Hegel. -
De esta situacidn se ha derivado una marcada indiferencia ante
Hegel, de muchos marxistas aficionados y ortodoxos. AsT, se -
pueden encontrar en la obra de Marx, afirmaciones como la si=-=.
guiente: ''Lo que hay de grande en la Fenomenologia de Hegel -~
—escribe Marx— y en su resultado final —la dialé&ctica de la
negatividad, como el principio motor y engendrador-— es, por -
tanto, de una parte, el que Hegel conciba la autogénesis del -
hombre como un proceso, la objetividad como desobjetividad, co
mo enajenacidn y como superacidn de esta enajenacidén, el que.-.
capte, por tanto, la esencia del trabajo y conciba al hombre -.
objetivado y verdadero, por ser el hombre real, como resultado.:

de su propio trabajo.“(léﬁ)

_Esto no es m3s que un ejemplo de.

que en la obra de Marx aparece cierta filiacidén del mismo a m-
las ideas hegel ianas, ademds de un interé&s por destacar las.-=

aportaciones de Hegel y desde luego sus limitaciones. T
Tal es la aparicidn de polémicas con Hegel en la obra de Marx; -
que en las categorias que analiza este capitulo ha de. hacerse

refgrencia constante a las mismas, Cabe hacer mencidn de -algu.
nas de las proposiciones, que segiin Vargas Lozano, tienen una. -
procedencia hegeliana y que'cdnstituyen una via importante to- -
mada por Marx para la construccidn de sus planteamientos: '‘Una -
de las primeras categorias que Marx descubre en su andlisis de:

Hegel es la de trabajo’as? como la concepcian de que el hombre _

(166) Marx, Carlos. 'La sagrada familia'' citado en Suchodolsky, Bégdan._-
Tegoria marxista de la educacidn, Grijalbo, Mé&xico, 1983, p..88. ”
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mismo por medio de &I. [...] Marx utiliza am-

ianos como la negacidn de la negacidn,

se construye a sfT

pliamente conceptos hegel

contradiccidn, salto cualitativo. [...] Otro principioc que se

encuentra elaborado en Hegel es la dialéctica de lo 13gico y -
interpretar correcta-

lo histérico. Para Hegel, no es posible
mente la historia si aquella no es guiada por una concepcion -

18gica y no es posible estructurar una l6gica sin ayuda de lo

histdrico. Este mecanismo es recogido por Marx y utilizado am
pliamente en el Capital y el Diociocho Brumario. Otro concep-
to legado por Hegel es el de totalidad. Para Hegel y para --

individuo sino a partir de una

Marx no es posible entender al

totalidad que le dé sentido. [...] Otros dos elementos presen
los de articulacidn contradictoria de

[...] La rela-

tes en Hegel y Marx son

las partes en un todo y el de unidad organica.

cidn Hegel-Marx se muestra también en el principio de la com=--~

prensidn de lo inferior por lo superior.“(167) Desde luego =--

que todos estos principios no son tomados por Marx mecdnicamen
intencidn.

te, existe algo que diferencia a Marx de Hegel, su

Pasando a la influencia que la economia politica y el socialis

mo utdpico dejan en Marx, debe aclararse que si bien estas ver
tientes no pueden considerarse como concepciones del mundo si

est3d presente en las mismas una idea determinada de orden so--

cial. Con relacién a la economTa politica, Marx se alza con =-

un espiritu radical, es en la comprensidn de su critica al mo-

do de produccidn capitalista en que pueden entenderse la mayor

parte de sus formulaciones tebSricas. De la relacidn Marx-eco-

nomTa polTtica sefiala Lenin: ''La economfTa polftica clasica an-

terior a Marx se habTa formado en Inglaterra, en el pais
Adam Smith y David Ricardo pusieron

capi=

talista mds desarrollado.
comienzo de sus investigaciones del régimen econdmico a la

(167) Vargas Lozano, Gabriel., Op. Cit. pp. 51-52
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teorfa del valor, fruto del frabajo. Marx prosiguid 1a obra -
de ellos, argumentando con rigor y desarroilando consecuentemen
te esta teorfa, con lo que mostrd que el valor de toda mercan-
cTa lo determina la cantidad de trabajo socialmente necesario
para producirla. AlT7 donde los economistas burgueses veijan -
una ‘relacion ente objetos (cambio de una mercancia por otra).

(168) Esta cues=-=

Marx descubrid una relacidn entre personas.'
tién es importante por dos razones, la primera porque en ella

se manifiesta la persistencia por vislumbrar problematicas re-
lacionadas con el trabajo y dado el hecho de que en la rela---
cidn con Hegel esta categoria era de las relevantes, se obser=-
va una cierta articulacidn de las vertientes que dan origen al
pensamiento marxista. En segundo lugar, porque nos habla de -
la influencia decisiva del contexto en que Marx est3 ubicado:

la extensidon de la Revolucidn Industrial por Europa y el surgi
miento del proletariado, clase social hacia la cual Marx cons-
truye su obra. Al respecto Abbagnano y ‘Visalberghi dicen: "E1
empleo de la ciencia econdmica en este sentido tiene un signi-
ficado andlogo al de la dialéctica hegeliana. Hasta entonces,
la ciencia econdmica se habTa utilizado en sentido diametral =~
mente opuesto, es decir, para justificar las desigualdades so-
ciales [(desigualdades de !a relacidn entre personas plantea-=-
dos por Marx)l y, en algunas ocasiones, como base para plan---

tear su agravamiento.“(!69)

Con lo que toca a la relacidn de la teoria marxista con el so-
cialismo francés, debe decirse que la postura de Marx se ve en
la necesidad de plantear salidas ante las caracteristicas opre
soras del capitalismo que se dedicd a cuest.ionar. Esto lo ==
vincula con una serie de autores que detectaron previamente, =~

(168) Lenin, V. t. Op. Cit, p. 8
(169) Abbagnano, Nicola y A; Visalberghi. Op. Cit, p. 503
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- =—aunque aqui no se analice— no puede dejar de mencionarse,

‘Por otro ltado,

injusticias y desigualdades propios del capitalismo, pero

la problemdtica como una cues-
la sublevacidn --

las
a diferencia de éstos que veian

tidn moral, Marx impulsa la idea de que sdlo

proletaria ser3 capaz de generar el fin del sistema de explota

cidn.
panorama que se presenta ante la -

Como se puede apreciar, el
En el desarrollo de

teoria de Marx es extenso y consistente.

los siguientes apartados se hard referencia constante de lo aqui pun-~
metodoldgicamente se ha elegido esta opcibn para ob

tualizado;
los elementos de las vertientes sefialadas

servar cdmo aparecen

en correspondencia directa a
como parece haber puntos de contacto entre la

socialismo francés en cuanto que ambos

la problemdtica que nos ocupa.

Resta sefialar que asT
perspectiva marxista y el -
denuncian y plantean algo contra el
tuacidn se encuentra una perspectiva critica que aunque parece
no ha dejado de existir e incluso mantiene -
punto de vista politico y social de Marx-~
hablando de la orientacidn

"comunismo libertario'. La

capitalismo, en jfgual si--

perder vigencia,
vinculos ma3s estrechos con el
que el socialismo francés; estamos

del amarquismo que se autodenomina
perspectivas es la tendencia por una sociedad

semejanza entre ambas

sin clases; las diferencias son el
De hecho, el comunismo libertario se escinde =--

accionar estratégico para la

consecusidn del fin.
del punto de vista marxista por situaciones politicas particulares

pero conserva muchas relaciones con el mismo. Esta situacidn

libertaria ha contribuido en el cuestio-

ya que la perspectiva
incidido significativamen

namiento del paradigma positivista e

te en la Pedagogia al aportar su propia propuesta pedagdgica.

ha insistido en la desmitificacidn del marxismo
Con esto no se quiere ensalzar la propuesta liberta
pensamiento inconforme es el mas indica-
y es -

ortodoxo.
ria, sino marcar que el
do para dejar sentir su peso en cualquier problematica,

en esa perspectiva que se quiere ver a la teoria de Marx.

120



IV.2 EL PROBLEMA DE LA CONSTRUCCION TEORICA DE Y DESDE EL
MATERIALISMO DIALECTICO

En el apartado anterior se sefialaron las tres vertientes que

bajo circunstancias histdricas precisas. favorecieron la elabo

racidn de la concepcidn tedrica de Marx. El presente apartado

presenta -—como se hizo con Durkheim en el capitulo anterior;

¥y, sin perder de vista las vertientes sefialadas— algunos as--

problema de la construccifn tedrica de

pectos particulares del
Esta tarea es

y desde la postura del materialismo dialéctico.
la manera en que =~-
como -~

importante, porque permite reconocer tanto

Marx reorientd las vertientes que dan vida a su teorTa,

la serie de argumentos que podria presentar en un did8logo con

el funcionalismo con respecto a la cientificidad.

Como se sabe, Marx a diferencia de Durkheim no dejdé elaboradas

obras especificas sobre el tema,
las situaciones metodoldgicas de problematicas
lo hay en Durk-

s ino acaso, incursiones espo-
rddicas sobre -
en ese sentido, no hay en Marx como

concretas;
sino aplicaciones gnoseolbgicas vy

heim, '""reglas del método"
construcciones metodold8gicas en torno a objetos particulares -
la teor7a de Marx,

de estudio. 0trs caracteristica propia de
los elementos que la conforman; =~-

es la intima conexidn entre
llegando a un ‘todo

se consigue dar cuenta de ellos
logrado adentrarse en su l&gica, ya que
entendimiento del todo y de sus trans
las partes. De esta ma

asi que si
relac ionado', se habr3
para el marxismo solo el
formaciones, permite la comprensidn de
punto de confluencia de los elemen

nera, si nos situamos en el
conocimien-

tos de ia teoria marxista que tienen que ver con el
se tiene que reconocer la serie de determinaciones que
los distintos problemas que

to,
Marx articula para dar cuenta de

ataca en su obra.
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Como se esbozaba en el primer capftulo, ya en la tesis 1 sobre
Feuerbach, Marx se inclinaba por una postura ante el conoci---
miento: Criticaba la polémica que al respecto lidiaban el mate
rialismo y el idealismo, seffalandvo que mientras el primero no

lograba salir de la contemplacién, el segundo realizaba una ac
tividad abstracta; y ni uno ni otro, consideraban la importan-
cia de la prictica-critica 'revolucionaria' y concreta. Desde
. luego, Marx estd planteando una critica condensada no sdlo del’
papel que el sujeto asume en cada postura sino de las implica-
ciones de las mismas en'el sentido de comprensidn de lo real.

En esta y en las siguientes tesis con que Marx cuestiona a ---
Feuerbach, subyace una serie de premisas significativas para -
nuestro an3lisis:. la esencia del sujeto como sujeto concreto,

social y transformador, el papel de la pridctica en cuanto a la
validez del conocimiento, y el recanocimiento de que la pricti
ca tiene un caricter social y que lo social tiene un cardcter

practico.

Marx plantea "... la esencia humana no es algo abstracto inhe-
rente a cada individuo [como 1o supondria Feuerbach]. Es, en
su realidad, el conjunto de las relaciones sociales...”(‘7o)
Peroc este ser social, que no puede existir sino por y con los
otros, es un sujeto creador y activo. Dice Marx: '"Podemos dis;
tinguir los hombres de los animales por . la conciencia, por la-
religidn o por lo que se quiera, Pero los hombres mismos co--
mienzan a ver la diferencia entre ellos y los animales tan ---
pronto comienzan a producir 'sus medios de vida, paso &ste que
se halla condicionado por su organizacidn corpdrea. Al produ-
cir sus medios de vida, el hombre produce indirectamente su vi
da material. [...] Este modo de produccién no debe considerar -

se solamente en el sentido de la reproduccidon de la existencia’

(170) Marx, Carlos. '"Tesis sobre Feuerbach' en Marx, Carlos y Federico --

. " Engels. Obras escogidas, Progreso, Moscd, 1980, p. 9
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fisica de los individuos. Es ya, m3s bién, un determinado mo~-
do de la actividad de estos individuos, un determinado modo de
manifestar su vida, un dq{erminado modo de vida de los mis—=--~

mos."(‘71) C;q

Tenemos asi !a necesidad de recurrir a la concepcidn de socie-
dad implicita en Marx, ya que como se vio es la dimensidn so=-
cial la que permite encontrar la especificidad de 1o humano.
En un texto conocido Marx expone: ‘'El resultado general al que
llegué y que una vez obtenido, sirvid de hilo conductor a mis
estudios, puede resumirse asT: en 1la produccidn social de su -
vida, los hombres contraen determinadas relaciones necesarias
e independientes de su voluntad, relaciones de produccidn, gue
corresponden a3 una determinada fase de desarrollo de sus fuer-
zas productavas materiales. E1 conjunto de estas relaciones -
de produccidn forma la estructura econdmica de la sociedad, la
base real sobre la que se levanta la estructura juridica y po-
"1Ttica y a la que corresponden determinadas formas de concien-=-
cia social. E! modo de produccidn de la vida material condi=--
ciona el proceso de la vida social y espiritual en general. Al
llegar a una determinada fase de desarrollo, las fuerzas pro--
ductivas materiales de la sociedad-entran en contradiccidn con
las relaciones de produccidn existentes, o lo que no es mis --
la expresidn juridica de esto, con las relaciones de produc-~~

cidn dentro de las cuales se han desenvuel to hasta all7 «(172)

Como se puede apreciar en e}l pirrafo citado, ya no hay una con
densac ién simple, sino una condensacidn compleja respecto a la
dimensidn del sujeto y del conocimiento, sobre la cual se pue-

(171) Marx, Carlos y Federico Engels. 'La ideologTa alemana' en |bid, --

(172) M;rx, Carlos "Prdlogo de la contribucidn a la critica de la econo~
mTa politica' en lbid, pp. 517-518
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trad

explicativo o terminado,

En primer lugar, habria que dar =

unp cardcter expositivo mas que
lo apunta es a -

den enfatizar varias cosas.

a este planteamiento de Marx, -
ya que como el mismo

partir de esa primera conclusidén con que guia nuevos estudios.

Se destaca esta situacidn por dos razones, por un lado, porque

las que despiertan m3s controversias; y por otro, ==

es una de
porque es sintesis de una serie de estudios previos, Como sea,
en ella se plasma una visidn 'topolégica' de Jla sociedad —se-
gin Althusser— y se mece lo esencial de la mayor parte de los
planteamientos de Marx. Sobre este punto se insistird mids ade-
momento sd8lo se han descubierto situaciones

los elementos de

lante, por el im=~
plfcitas en la concepcidn marxista de uno de

0, el sujeto.

la relacidn S

Por 1o que toca al otro elemento, es decir al objeto, Marx re-

la existencia de &ste como un concreto real. No obstan

conoce
objeto s8lo puede tener senti-~

te parecer fuera del sujeto, el

Esto es muy importante -

la participacidn del sujeto.
en -

la relacidn entre teorifa-practica,
entendimiento

do con
porque gira en torno a
tanto que si es el sujeto el que hace posible el
lo hace en la especulacidn o auto-observacidn

de lo real, no -~

ionterna de su pensamiento, sino en el cardcter social que cons
la del objeto, y a ésta sblo puede llegar
sin un sustento refliexivo-com~~~

objeto -

tituye su esencia vy

mediante la practica, la cual

prensivo seria mera actividad. Esto significa que el

existe como objeto histdrico y particular y con una doble es~-~
la fenoménica; solamente que —a =

tructuracidén, la esencial y
objeto no

diferencia de Durkheim por ejemplo~ por s7 mismo el

tiene sentido; pensar el objeto nos lleva siempre al sujeto y

Ssujeto nos regresa al objeto,
implican unidos concrecidn

viceversa, pensar al pero a un
objeto cognoscible; sujetoc y objeto

si el objeto posee una doble estructuraciodn,

Yy conocimiento,

a quien corresponde
hablar de conocimiento serd hablar de un suje

construirle su sentido es al sujeto.

En este sentido,
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to concreto .que conoce; que piensa, que actia.

Para la comprensidn de lo anterior, se revela como necesario -

hablar de dos aspectos bdsicos e ineludibies de la teoria de -

Marx, estos aspectos son la dialéctica y la praxis: fundamenta

lo que parrafos atrds se sefalaba como pre-

les para sustentar
la postura de la filosofia

misas significativas que rebasando

alemana —en especial de Hegel y Feuerbach— delinean la posi--

cién de Marx ante el conocimiento.

La cuestidn de ' la dialéctica no nacid en Marx, pero Marx tampo

co conserva el sentido original .de la misma. Sus origenes ‘se

la filosofia antigua y en este contexto su significa

remotan a
en una forma de conoci=-

do se centra en una forma de didlogos;
y finalmente; como una oposicidn a
M3s adelante, la -

miento discursivo; la meta-

fisica o estdtica en cuanto al movimiento.
dialéctica alcanza un significado que no se distancia mucho de
‘los anterifores sino por el contexto en que se presenta. Es
—cabe mencionar a Schelling y @ Fichte como contem-

pordneos a Hegel y que Sse mueven coh marcos semejantes— en —-~
" camino y el pro-

que la dialéctica constituye el método o ''...

con Hegel

ceso que reproduce especulativamente (es decir, en el espiiitu

humano) el movimiento de la realidad humano-social~histdrica.

Y porque en este proceso el hombre se apropia de la realidad vy

su propia vida (la vida espiritual), haciendo que
la forma mds alta de vida (se~
w€173) Tomando esta -

le '"imprime!
la reafidad apropiada reviva en
gan Hegel), que es la vida especulativa.

la dialéctica hegel iana se vuelve ain mas
'‘negatividad’ puntualizandolas -

forma, rica a partir

de las ideas de 'totalidad'®' y

brevemente tendriamos gyue:

(173) Parisi, Alberto. Op. Cit, p. 22
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Para Hegel el todo es una unidad de elementos organizados o.no
cadticos ... con génesis e historia, y cuyo proceso dinamico

de autoconstitucidn se cumple por contradicciones y por supera

cidn de ellas. Esto es: lejos de ser la 'totalidad' una realj

dad estd3tica y armdnica, tiene un dinamismo esencial que se =--

cumple a través de las contradicciones que le son inherentes y

su superacién.“(‘74) AsT, la idea de totalidad habla de la =--

unidad entre instancias antagdnicas que no se liquidan una a -
sino que se superan y se constituyen en una unidad cuali
En cuanto a la negatividad, para Hegel

é€sta ocurre en el espiritu y "... es la capacidad de dste para

superar Jas contradicciones. Capacidad de llevar los opuestos
la especifici~~

otra,
tativamente diferente.

al orden de una nueva unidad o sintesis. Pero

-dad de la contradiccidn en Hegel es gque se establece entre el

espirituy lo que no es él mismo (la realidad). {Y cémo se re

sueive o supera el espiritu la contradiccién? ~Negando la '"dis
la realidad que no es &1 mismo, vy

W (1757 Finalmente,

tancia'" que se da entre &l y

asumiéndola en su propia vida especulativa.

la dialéctica en Hegel cruza por tres momentos: congiencia in-

mediata, conciencia de sT y conciencia para si. Estos momen-<

tos esquemdtica y por tanto groseramente planteados aqui, cons

tituyen el bildung o proceso de formacidn de los sujetos, as’¥

que en ellos se plantea la penetracidn del sujeto en lo real,

que para Hegel se convierte en la penetracidn de la razdn, -

pues segln éste lo real es racional y viceversa.

Para Marx esta cuestidn no pasa desapercibida, s6lo que se

orienta en otra direccidn, la que alude a lo histdrico en el -
sentido de re~conocimiento de las condiciones que arman un mo-

mento especifico. En Marx la dialéctica constituye un proceso

tbid, pp. 22-23 Subrayado en el original.
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de elementos interrelacionados en un todo. En este punto, pa-
rece mis conveniente ilustrar las consecuencias de la postura

marxista en las dimensiones de su discurso, que repetir las =--
tan trafdas y llevadas metiforas (''Hegel tenfa a la dialéctica
de cabeza; Hegel mistificaba a la dialéctica; ante los que de-
claratan a Hegel como ‘perro muerto' hay que manifestarse coque
teando con el método de éste'', etc.) que Marx disedd con rela-
ciédn a su posicion ante la dialéctica hegeliana. Asi, "la dia-
léctica es, ante todo, una opcidn metodolSgica sustentada en -
el punto de vista de 1la totalidad..."(176) Desde luego, tota=-
lidad aqu’ no significa algo distinto a un todo por construir;

no dado, en tanto que se habla de opcidn metodoldgica. En es~
te sentido, la dialéctica puede comprenderse si se vislﬁmbra‘#
como un discurso que no se diluye en lo tedrico, sino que lo -
consolida al no disociarto de la accidn. La dialéctica no se re
duce a los esquemas 18gicos del objeto o del sujeto ﬁor separa

do, sino en el devenir de su vinculacidn.

Es as7T como el término 'praxis' constituye una categorTa. indis
pensable en la propuesta de Marx. La praxis no es otra cosa =
que la dimensidn social de la actividad humana. Precisamente’
es en las "Tesis sobre Feuerbach'' en que Marx manifiesta lo --
eseancial de la praxis. Cabe destacar come a diferencia de ---
Ddrkhéim, en Marx no hay tanta preocupacidn por las definicio-
nes como po? las relaciones entre los elementos que va conside
rando. AsT, Marx al igual que 1o hace con la mayor parte de -
susvcategorTas,‘ﬁo da una definicidn "estricta' de lo que -es -
praxis; pero, en el texto antes referido muestra la importan--
cia de esta categoria al sefalar categéricamente que: “El pro-

blema de si al pensamiento humano se le puede atribuir una --

{(17€) Pereyra, Carlos. ''Dos aproximaciones al problema de la dialéctrica' -
en Cuadernos polfticos No. k1, Era, México, 1984, p. 52 .: .
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verdad objetiva, no es un protlema teérico, sino un problema -
prictico. . Es en la prictica donde el hombre tiene que demos--
trar la verdad, es decir, la reatidad y el poderio, la terrena
lidad de su pensamiento, El] Litigio sobre la realidad o irrea
lidad de un pensamiento que se aisla de la préctica, es un pro
blema puramente escolésfhm.“(]77) Es en esta 2a. tes{s de =--=-
Marx que se pone en tela de juicio la predominancia de 1a divi
nidad ante la pasividad del sujeto. Es decir, Marx encuentra

que el punto de confluencia entre el idealismo hegeliano y el

materialismo de Feuerbach es la negacidn de la actividad histd
rica,. social y concreta, esto es, de la praxisj de ahi que lue
go formule la conocidisima expresidn: "los filésofos no han --
hecho mds que interpretar de diversos modos el mundo [negar de
muchas maneras la actividad concreta] de lo que se trata es de

(178)

{realizandola}l transformarlo.¥

Con lo anterior, se puede comprobar el sentido de totalidad --
presente en la teorta marxista; el cual se consolida en la re-
lacidn dialéctico-creativa del vinculo Sujeto-Objeto. Asumien
do una interpretacidn interesante Clara Dan seflala al respecto:
“Por lo que se refiere a la significacién final del proceso, -
por 1o tanto a la relacidn entre lo existente y el objeto, si
el sujeto ya no es una cera en la que la reaiidad se imprime,
sino que posee sus propias estructuras, ya no podrd hablar de
una coincidencia.sin problemas entre el objeto y 1o existente,
s5ino de una aproximacidn continua. Marx avaro en detalles sobre es
ta cuestidn, sSlo da algunos puntos de referencia para reali--
zdr esta sintesis. En primer lugar, la indicacidn de que hay
que abandonar, como punto de partida de la teorTa del! conoci--

miento, la percepcidn y la sensibilidad, y que hay que reemplia

(177) Harx; Carlos. "Tesis...' Op. Cit, pp. 7-8
(178) itid, p. 9 I
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zarla por la actividad, por la praxis. Luego, haciendo =uya -
ta dialéctica hegeliana de la esencia y de la apariencia, de--
muestra que el proceso de conocimiento es una objetivacidn per
manente, por lo tanto que la objetividad del conoccimiento no -
es un dato fijo, sino un movimiento ascendente, una conquista."(179)
Y bueno, aunque habria puntos sobre los cuales insistir,, la -
cbjetividad nes lleva a las consideraciones de Marx sobre la ciencia

y los elementos que aparecen alrededor o dentro de ella.

Polémico ha sido siempre hablar de la idea marxista sobre la -~
ciencia. La obra de Marx al ubicarse en un contexto dominado
por las ciencias de la naturaleza, alberga dentro de si elemen
tos convencionales, pero tambi&n formulaciones que subvierten
la institucionalidad de 1a ciencia de esa época. De acuerdo -
.con Marx '"toda ciencia es superflua si 1a esencia de las - co~--
: w(180) si

detenemos la atencién en este planteamiento encontramos la re-

sas y su forma fenoménica coincidieran directamente.

cuperacién de la doble estructuraci6n de los objetos (esencia/
apariencia) que ya se sefiald lineas atrds, y la necesidad de -~
penetrar en las cosas que no sugieran una ciencia superflua, -
aquéllas que plantean problemas en tanto no logran la corres--
pondencia directa entre su interior y su exterior. Esta nece-~
sidad es el sujeto, el cual no puede dejar de ser un sujeto --
particular del momento histérico. Asi que la serie de valores
que el sujeto presenta en tanto que sujeto social, con‘considg
rados por la linea marxista. De esta manera, Sanchez V&zquez

plantea: "Los valores constituyen un elementc fundamental en -
toda ideologfa: matizan sus elementos cognoscitives y enmarcan

los fines con los que se pretende guiar el comportamiento prac

(179) Dan, Clara. "€mpirismo y realismo de Marx o Piaget'" en Godenier, M.
{et al.). fEpistemologia y marxismo, Martfnez Roca, Barcelona, --
1974, 5. 190 .

(180) Citago en Guevara Niebla, Gilberto y Patricia de Leonardo. Op. Cit,
p. !
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tico de los hombres, El destino de las relaciones entre cien-
cia e ideologia se juega con respecto a ellos, [...] y no pue=-
de escamotearse refiriéndose a los valores intrinsecos de la -
ciencia."(lal) Como se ve, el problema de la relacién enfre -
ciencia e ideologia se presenta con nuevas caracteristicas en
la lTnea marxista, se ha dialectizado. Pero cabe la pregunta
isélo 1a ideologta garantiia e] conocimiento de lo real? La -~
respuesta en Harx y en el marxismo no es igual. Para Marx la
Gnica ideologfia ——aparentemente;— es la burguesa; y aqui es =--
pertinente sefialar dos situaciones implicitas en la obra de --
Marx: la primera se refiere a la postura explicita de Marx com
prometida con el punto de vista de proletariado; la segunda a
1a correspondencia entre sociedad-e ideologTa. En cuanto a la
primera, Marx ve en el proletariado una clase llamada a conso-
lidar un nuevo proyecto histdrico capaz de ajustar cuentas con
el capitalismo, simplemente porque potencialmente el proleta-F
ria&o en tanto clase dominada, puede liquidar la conciencia --
burguesa, ya que las condiciones asT se lo exigirfan. Por 1lo
que toca a la segunda situacidn, en la concepcidn marxista de
lo social se marcan fuertes accesos a 1o que explor3bamos en -
el primer capitulo y que tiene que ver con el cardcter dialé&c-
tico o de estructura dialogal y de debate del conocimiento. Es
decir si bien Marx nunca cuestiona su punto de vista es quizd
porque en lo latente de sus planteémientos; ests presente la -
posibitidad de la sociologia del conocimiento (y de la distin-
cidn por un lado y articulacidn por otro, entre teorfa social
y teorTa del conocimiento de lo social; punto en que ya hemos

insistido), como veremos m3s adelante.

(181) Sanchez Vazquez, Adolfo. ''La ideologia de Ta neutralidad ideoldgi--
ca' en Ciencia, ideologia y educacidn (material de apoyo para el --
coloquio), UPN, Mexico, 1986, pp. 150-151

130



Siguiendo con la idea de Marx respecto a la ciencia, ya en
manuscritos de 1844 se detiene en

los

“"Las ciencias naturales han desarrollado una tremenda activi--
dad y han reunido a una masa siempre creciente de datos. Pero

ja filosofia ha permanecido siempre ajena a estas ciencias, --
asT-como ellas han permaneci&o ajenas a la filosoffa. Su acer
camiento momentdneo fue sdlo una ilusibén fant3stica. Habfa un-
deseo de unidn pero faltaba '1a capacidad para efectuarlia.[...:]

Pero las ciencias naturales han penetrado muy précticamente en-
1a vida humana a través de la ‘industria. Han transformado la'’
vida humana y preparado la emancipacidn de la humanidad adn -<:
cuando su efecto inmediato fuera acentuar la deshumanizacidn -
del hombre. La industria es la relacidn histdrica real de la

naturaleza y, por tanto, de las ciencias naturales con el hom-
bre. Si la industria es concebida como la manifestacién exoté
rica de las facultades humanas esenciales, la esencia humana -
de la naturaleza y la esencia natural del hombre también pue--
den comprenderse. Las ciencias naturales abandonarian enton--
ces su orientacidn materialista abstracta o mi3s bien idealista’
y se convertirdn en la base de las ciencias humanas, as? ‘como
ya se ha convertido ——aunque en una forma enajenada— en la ba -
se de la vida humana real. Fijar una base para ‘la vida y otra -
para la ciencia es uné falsedad a priori. La naturaleza, "tal ~
como se desarrolla en la historia humana, es el acto de ‘géne=<
sis de la sociedad humana, es la naturaleza real del hbmbféffi
asT, la naturaleza, tal como se desarrolta a cr&vés de la ‘in=--
dustria aunque en una forma -enajenada,-es la naturaleza verda=
deramente antropolégica."(jaz)‘ ‘ ;

(182) Marx, Carlos ‘''Manuscritos econdmico-filos6ficos" en Fromm, Erich.:
Marx y su concepto del hombre, FCE, MExico, 1683, -pp. 144-145.
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En estos planteamientos de Marx, es donde puede palparse -on =-
mayor nitidez su materialismo: La industria constituye la base
terrenal en la que naturaleza y hombre confluyen; enseguida --
considerard Marx que ciencia de la naturaleza y ciencia del --
hombre tendr3n que llegar a ser una sola. Tambi&n cabe mencio
nar gue en este texto, Marx estima que la experiencia sensible
tiene que ser la base de. la ciencia. Es pertinente dejar cla-
ro que los manuscritos de que se estd hablando estdn dominados
por una idea de superacién de Hegel y con bases de la postura
de Feuerbach es como lo intenta; esta situacion debe ubicarse
para no.caer en equivocos, este texto fue escrito un afio antes
de la ruptura de Marx con Feuerbach y muchos afios antes de “EIl
. Capital'" que es 1la obra en donde el pensamiento marxista mues-
tra toda su riqueza. De todes modos, en esos planteamientos -
"... la idea de Marx sustenta por s7 misma que el universo es
uno, y que en esa unidad se encuentra una multiplicidad de ele
mentos interrelacionados entre si. E1 ser humano ha logrado -
"conocer la naturaleza en el sentido amplio de la expresidn a -
través de |la percepcidn sensible, para lo cual tiene una fina-
lidad: satisfacer las necesidades, inicialmente las vitales y
subsecuentemente aguellas que se vayan generandc en el procesc
histdrico de las sociedades.. Por tanto, la ciencia es una to-
talidad en 1a que se conjugan todos los elementos de la reali-
dad que rodean al ser humano finito, histdrico, especifico, SO
cial y se le representan como algo digno de conocer para satis

facer las necesidades."(lss)

Ahora bien, con la elaboracion de Tas ya mencionadas tesis, ==

Marx dard un giro en su idea, del conocimiento como fuente de

la experiencia sensible, pasard al conocimiento como prictica

(183) Gutiérrez Pantoja, Gabriel, Op. Cit, Tomo 1, p. 99
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social, pero conservarad la. idea de totalidad pero de una tota-
lidad concreta y no del espiritu como lo sostendria Hegel. Es=-
ta cuestidn de la totalidad marxista, se presenta'en un escri-
to cuyas caracteristicas son muy particulares, en &1, Marx ex-
pone lo que algunos llaman "€l método de la economia politica',
y a partir de su publicacidn se han generado una serie de in--
terpretaciones disimbolas que han suscitado una fuerte polémi-
ca, en la que se intenta determinar si Yos sefalamientos pre--
sentes en ese escrito pueden considerarse o no el método mar--
xista. El texto a que nos referimos es conocido como ‘‘*Intro--
duccidon general de 1857 y forma parte de los materiales prepa
ratorios para ‘la elaboracidn de El Capital' que llevan por =--
nombre '"Grundrisse', estos datos son importantes porgque por un
lado la famosa ''Introduccidn' es un manuscrito que no fue rea-
lizado para una publicacidn, y por otro, por el hecho menciona
do —y por cuestiones politicas—, aparecid hasta 1903 en su -
idioma original y en espafiol en 1971. La polémica que ha gene
rado '‘La introduccidn del 57'*, es amplia y variada, en ella sé
presentan aspectos relevantes sobre la produccidn del conoci--
miento, aqui puntualizaremos algunos bastante significantivos
para nuestros propdsitos.

En "“La introduccidn', Marx reconoce .la existencia de dos méto-
dos, el de los economistas del Siglo XVil y el de los economis
tas del Siglo Xviil. Para Marx, los primeros, han partido de
1o que hay de concreto y real en los datos —1la poblacidn que
es base y sujeto del acto social de la produccibn—, para pa--
sar a través de una determinacidn estricta a los conceptos més
simples; es decir, de lo concreto y una representacidn cadtica
del todo, para llegar a conceptos cuya determinacibn es sutil
y simple. Los economistas del Siglo XVill realizan, a crite-~
rio de Marx, un proceso distinto y superior; é€stos, emprenden
el mismo recorrido que los primeros, sdlc que no se quedan en

las determinaciones simples, sino que realizan un regreso ha--
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cia el puhto de partida para encontrarlo con determinaciones -
maltiples y complejas. Al primer procedimiento, es decir, al
de los economistas del Siglo XVil, Marx lo considera como fal-
so, porque procediendo as7, se dejan de lado los elementos en
que reposan los datos inmediatos; en el caso de la poblacidn,
ésta se queda en una abstraccidn porque no toma en cuenta las
clases de que se compone, y €stas a su vez no tienen concre---
cidén si no toman en cuenta el trabajo asalariado, el capital,
etc. etc,

Por el contrario, el segundo método es considerado como el mé-
todo cientTfico correcto,vy afirma: "... lo concreto es concre
to ya que es la sintesis de miltiples determinaciones, es de--
cir, unidad de lo diverso. Por eso lo concreto aparece en el

pensamiento como el proceso de la sfntesis, como resultado, no
como punto de partida, aunque sea el verdadero punto de parti-
da 'y, por consiguiente, el punto de partida tambi&n de la per-
cepcidn y de la representacién. En el primer método, la repre
sentacion plena se volatiliza en la abstracta determinacidn,

en el segundo, las determinaciones abstractas conducen a la re
.(184) E;‘
aqui donde empieza lo polémico, pero antes de tocarloe presente

produccidn de lo concreto por la via del pensamiento.’

mos el esquema 3, para tener mds claridad de la incursidn de -
lo problemdtico en el texto.

(184) Marx, Carlos. "Introduccidn a.la critica de la economia politica' -
en Contribucidn a'la c¢ritica de la economia politica, Ediciones de
cultura popular, México, s/f, p. 258
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Punto de partida: Representi : Economistas
cidn cadti -
Lo que hay de con ca del to— Conceptos del método
+§ creto y real en - M 4o ~ simples T falso
(concreto
los datos representa
. do)
Regreso al Determina- Conceptos Economistas
punto- de PPN _ PR
partida co cion mas de deter del método
mo concre- Concreto estricta minacidn cientTfico™ '
to . sTnte~-~ de pensa . -
sis de mal o miento — (relacio — simples ) correcto
tiples de- ) nes genera
terminacio
nes - les)

Esquema 3 !"Mé@todos de. la economia politica

Como se puede ver en el esquema, existen diferencias significati
vas en cada método con relacidn al otro. EI primero parece se=--
guir un camino bien dirigido pero detenido en lo simple, E! se-
gundo recorre el camino del primero para darle una riqueza mayor -
en lo que constituye un retorno a lo concreto, hasta ahT todo pa
rece claro; pero lo polémico inicia cuando algunos ubican a Marx.
en el segundo método y otros plantean que lo critica calificidndg
lo de tautoldgico vy qué se aleja del mismo. Por ejemplo, Oscar
del Barco plantea: "... es necesario insistir en que Marx estd -
hablando de la economia clisica burguesa, del método de la cien-
cia burguesa y no de un presunto método marxista, [...] El méto-
do que Marx 1lamé 'correcto' y que, segin cSmo se le considere -
va de los abstractos a lo abstracto (Luporini) o de lo concreto

a la concreto (Della Volpe), es correcto para la Economfa polTti:
ca, vale decir para la ciencia burguesa (como sefiala con razdn -
Salvatore Vecaﬁ los procedimientos seguidos por los economistas
son de hecho 'los Onicos cientificamente correctos y posibles. -

No se trata de que los economistas estén poco preparados o sean
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malos filSsofos. Los cldsicos son para Marx los intérpreces -
cientificos del modo de produccidén capitalista') y, al mismo -
tiempo, es correlativo de]l método filos6fico de Hegel, pues =--
€ste, partiendo del procedimiento cientifico va de lo abstrac-

to a lo concreto-de~-pensamiento © segundo abstracto, afirmd

‘que 1o abstracto crea lo concreto.“(]SS) Interpretada asi, la

afirmacidn que realiza Marx en su manuscrito de que: '... para
la conciencia, pues, el movimiento de las categor?as aparece =
como el verdadero acto de produccidn —que no recibe mds que -
un impulso del exterior—, cuyo resultado es el mundo, y esto

es exacto porque —aqui tenemos de nuevo una tautologfa— la -

totalidad concreta, como totalidad de pensamiento, como un con

creto de pensamiento, es, en realidad, un producto del pensar,

del concebir; no es de ningin modo el producto del concepto --

.que se engendra a s1 Tismo y que concibe aparte y por encima -

de 1la percepcidn y de la representacidn sino que es la 7lgz?ri
1

cidn de la percepcidn y de la elaboracidn en conceptos'

‘adgquiere un sentido especial.

En efecto, en ese sefialamiento se volveria a presentar una su-
perioridad del segundo método con relacidn al primerc, pero no ne-
" cesariamente un cardcter de absoluto en el método '"correcto'.
La duda aparece, cuando ya es sumamente conocido que Marx ve -
en la prdctica el criterio de realizacidn del pensamiento, el

cual a su vez presenta un carScter histdrico insoslayable y, -
estos elementos no son tocados por ninguno de los dos métodos

con referencia explicita. No obstante, puede ser que estén es
bozados en 10 que llama ‘formas de. apropiacién de lo real’ y -

movimiento de categorias. A nuestro juicio, la postura de -

Marx realiza un reconocimiento critico sobre el segundo método

(185) Barco, Oscar del. E! otro Marx, UAS, México, 1983, pp. A4h4-45
(186) Marx, Carios. "introduccion...”, 0p. Cit, p. 259. Subrayado nues-

tro.
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para darle un sentido particular, en el que se estd defendien-
do que el punto de partida no es mds que la praxis concreta =--
del sujeto, la cual le permite pasar de representaciones e in-
tuiciones, a reformulaciones de 1o real en un sentido de retor
no a lo concreto, para transformarlo. Si esto es asi, se pre-
sentan dos situaciones con las cuales comulgamos; en primer lu
gar; destacarfa la vinculacidn dialéctica entre sujeto y obje~
to desde la cual no hay plena dominancia de uno sobre el otro

sino determinacidn hist6rica de ambos mediados por categorTias;
esto es, el sujeto no es ni un ente especulativo, ni. un ente -
cuya actividad sea abstracta. La teorfa no es una invencidn -
especulativa del sujeto, sino que es en la medida que sale de

él para penetrar en el movimiento real. En segundo lugar, apa
rece como posible hablar de la intervencidn de los rasgos del

sujeto sobre la apropiacidn, vale decir "construccidn', de lo

real, 1o cual como situacidn histSrica tiene movimiento y no -
permite ser construido sino a partir de sus caracteres cambial
tes, en estos términos, "explicar equivale a decir construccidn

de la totalidad concreta, construccién de teoria especifica so
bre el objeto. S3lo asi puede ser congruente la metodologia -
con el supuesto epistemolSgico del movimiento. Si movimiento

significa transformacidn del objeto, incluso de sus leyes de -
funcionamiento y cambio, s&6lo la creacidn tedrica puede asegu-
rar la no imposiciéﬁ al objeto de modelos que pudiesen resul --
tar obsoletos. (AsT, en Marx) La totalidad concreta no es el
todo, es articulacidn entre aspectos de lo real que expresan -
articulaciones jerarquizadas en donde intervienen...“(187) di-
ferentes categorias. En este sentido, la postura de Marx se--
ria eminentemente politica y lucharia contra las verdades que

- . a e s = .

(187) Garza Toledo, Enrique de la. El método del ‘concreto-abstracto-con--
creto, UAM-1, México, 1983, pp. 26-27
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se perciben como eternas. La metodologia no antecede como re-
glas ~~sino si a caso como directrices— al objeto, vy la teo-

rTa tiene como papel la construccidn-explicacidn de lo real,

para poder activarlo.

Quedaria por sefialar lo particular de dos situaciones, c8mo en
tiende la perspectiva marxista lo ideoldgico y como es que ob-
serva o que se ha venido llamando teoria del conocimiento de

lo social. Se ha mencionado que Marx congcibe a la sociedad =--
con base en el reconocimiento ~—al menos expositivo— de una -
base econdmica y una super estructura que se alza sobre aque--
1la base. Es importante este reconocimiento, porque a partir

del mismo, es valido para Marx hablar de las relaciones de pro
duccidn y de los antagonismos entre las clases que participan

en ella: burguesia y proletariado. En tal sentido, la ideolo-
g7a aparece en Marx en primer término como '... una concepcidn
invertida de la realidad que confundia el movimiento de Jo ---
real con el movimiento del! pensamiento; que sustantivaba .e las
ideas haciendo de éstas las verdaderas ataduras de los hombres;
que reducia todas las ideas a las religiosas y que crela que -
bastaba interpretar de otro modo este proceso para que el mun-
do cambiara (Tesis sobre Feuerbach)."('aa) No obstante, este

sentido original propio del texto "La ideologia ailemana' —con
el. que se han conformado la mayoria de las interpretaciones—,
no ha sido la {inica caracterizacidn suscrita por Marx a la =---
ideologia, y esta correspondencia entre ideologia y "falsa con
ciencia' no podria comprenderse si mo se toma su intencidn de -
critica al movimiento neohegel iano que no toma en cuenta ia --
escisidn que entre trabajo manual y trabajo intelectual se pro

duce en el sistema de dominacidn capitalista en principio, ni

(188) vargas Lozano, Gabriel. Op. Cit, p. 77
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la lucha de clases y el papel del Estado en la ventilacidn de

lo real de. esa lucha.

Sin perder conexidn con estas cuestiones que el neochegelianis-

mo pasaba por.alto, Marx formula en el '""Prélogo a la contribu-

cidn...'" que ya hemos citado piginas atrids —cfr. cita 172~,~
una concepcidn de lo ideoldgico que se asemeja mis a las for--_

mas de conciencia que se gestan en lo social. Para tal anali-

sis se ha requerido de toda una serie de investigaciones que -
posibilitan a Marx ligar los procesos sociales con los proce-~-
sos econdmicos ya no de una manera general como en sus prime~-

ras obras, sino en un sentido de critica particular al modo de

produccidn capitalista y sus formas de operacién. Con la base

metodoldgica apuntada en '"La introduccidn' de que habl3bamos -

Marx cae en la cuenta de que a partir -

en paginas anteriores,
social -

de ta plusvalia puede darse cuenta de todo el proceso
no sd8lo del capitalismo que estd viviendo sino incluso de la

historia pasada. Estos planteamientos est3n orientados desde

la critica que al decir de Vargas Lozano, le permite definir -

el objetivo de su investigacidn y de su accidén, implicando un

sentido diferente de ideologia, 1a cual cumpliria
invertids, la falacia

“... no un -

papel negati&o como el de ta conciencia
o ta forma aparencial que busca la legitimacién de un poder e
tablecido, sino un papel positivo que sirve de
vestigacidn. [...] Este nuevo sentido de la ideologia no pue-
los anteriores criterios ya que

5
impulso a>1a ii

de ser explicado a partir de
no se trata de falsear la reatidad,
plotacidn o de dominacifn establecida o expresar una concien--

legitimar una forma de ex-

cia invertida de la sociedad capitalista. Se trata ahora‘de -
del anilisis cientifico de la sociedad, un tipo idea!
las clases explotadas

derivar,
que permita dar cohesidn al conjunto de
sentido de sus practicas polfticas. Es~

para que descubran el
la medida en

ta ideologia no puede ser descrita como falaz, en

que sus aserciones no pueden ser contrastadas ni con la reali-~-
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dad ni con la ciencia en la medida en qde se desprende de ---
ella.“(189) Sin embargo, como sefiala Villoro, este plantea-=--
miento no es desarrollado por Marx hasta sus dltimas consecuen
cias, ya que su interés se centra en desenmascarar la explota-
cidn burguesa y por tanto s6lo deja en potencia el desarrollo
de una teoria respectiva. Dice Villoro: "El principio no se -
presenta como la generalizacion de casos particulares; no es -~
el resultado de un eétudio histdbrico de distintas formaciones
sociales en las que se mostrard cb6mo, de hecho, diferentes mo~
dos de produccidn permiten explicar sus superestructuras. Se
ofrece, mé@s bien, como una conjetura tedrica, como una‘'hipdte~
sis regulativa de la investigaci6n, o —en palabras del propio
Marx— como un "hilo conductor’ (Leitfaden) de sus estudios. =~
(AsT que) Mientras no se conozca el proceso por el que la con
dicidn ''en Gltima instancia'" determine las otras, no contare--
mos con'una teoria del condicionamiento de las creencias por -
ta ba§e econdmica © social. Y esa es justamente la falla que
Engelé sefialaba en la aplicacidén del principio formulade por -
Marx, A falta de una teoria acabada, el historiador o el so--
ciéiogo que quiere probar una relacidn de determinacidn entre
base y superestructura tiene que partir de la consideracidn de
~cosas barcicu]ares e intentarvexplicarfos por una estructura -
que pudiera aplicarseles. Pero en cada caso histérico ias con
Hiciones iniciales son pra3cticamente indefinidas y varian con-

vsiqerablemente.“(lgo)

(189) tbid, pp. 92-93

(190) Vilforo, Luis. tl concepto de actitud y el condicionamiento social
de las creencias'', en Revista de Investigacidn..., Op. Cit, ——
pp. 16-18
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Tendremos asi, una postura sustancialmente distinta a la que --

plantean Durkheim y sus seguidores y la confrontacién de &stos

resulta bastante enriquecedora como veremos en el

con Marx,
Capitulo V.

CATEGORtAS DE ANALISIS EPISTEMOLOGICO DE LA PEDAGOGIA -

1v.3
APLICADAS A LA ORIENTACION MATERIALISTA DIALECTICA

£]1 apartado antericr ha dejado marcadas algunas diferencias --

significativas entre la perspectiva marxista y el funcionalis-
diferencias que ser8n exploradas con mayor detenimiento en

mo,
se confrontan ambas

el capitulo siguiente en que precisamente

posturas; por ahora interesa sefialar que la dialéctica lleva a-

Marx a plantarse criticamente ante las caracteristicas particu

lares de la educacidn en el contexto del modo de produccidn ca

pitalista, las cuales tomaremos aqui para cerrar este capitulo,

las ¢categorTas de andlisis epistemoldgi-

con una aplicacién de
del materialismo dialécti

co de la Pedagogia en la orientacion

CO.,.

Ya se ha mencionado la importancia de las tesis que Marx elabo

ra en su critica hacia Feuerbach, pero €stas se hacen aln m3s

importantes cuando vemos que en la tercera tesis Marx estda fun

lo que en adelante conformaria su postura critica ante la

dando
en esta tesis dice =~

educacidn en el capitalismo. En efecto,
los hombres son producto
por tanto,

Marx: ‘‘La teorfa materialista de que
de tas circunstancias y de la educacidén, y de que,
los hombres modificados son producto de circunstancias distin-

.tas y de una educacidn modificada, olvida que son los hombres,
los que hacen que cambien las circunstancias vy

precisamente,

propio educador debe ser educado [...] La coincidencia

que el

de la modificacidn de la actividad --

las circunstancias y de

141



humana sGlo puede concebirse y entenderse racionalmente como -~

w(197)

prictica revolucionaria.

En '""La ideologia alemana' se puede apreciar otro planteamiento

que complementa lo considerado en la tercera tesis. De acuyer~

ios filésofos alemanes que se senttan superadores
togran salir de su filosoffa; por eso afirma: ---
las representaciones, los =

do con Marx

de Hegel no
... para estos jovenes hegelianos
en general, los productos de la

pensamientos, los conceptos vy,
las -

conciencia por ellos sustantivada eran considerados como

verdaderas ataduras del hombre, exactamente lo mismo que los -

viejos hegel ianos vefan en ellos los auté@nticos nexas de la so

ciedad humana, era 18dgico que también
luchar solamente contra es-

los jovenes hegelianos =~

lucharan y se creyeran obligados a
tas ilusiones de la conciencia. En vista de que, segin su fan
tasfa, las relaciones entre los hombres, todos sus actos y su

sus trabas y sus barreras, son otros tan--

modo de conducirse,
los jovenes hegelianos formu--

tos productos de su conciencia,

lan consecuentemente ante ellos el postulado maral de que -—-

la conciencia humana,

deben trocar su conciencia actual por -

critica o egoista derribando con ello sus barreras. Este pos-

tulado de cambiar de conciencia viene a ser lo mismo que el de
‘interpretar de otro modo lo existente, es decir, de reconocer-
lo por medio de otra interpretacidn.

que supuestamente 'hace estremecer el mundo', los jSvenes hege
com-

Pase a su fraseologfa -

lianos son en realidad los mayores conservadores [...] al

batir solamente las frases de este mundo, no combaten en modo
alguno el mundo real existente."(19z)

Estos planteamientos, uno conciso y otro un poco mis amplio,‘-

{(191) Marx, Carlos. "Tesis sobre...", Op. Cit, p. 8
(152) Marx, Carlos. "La ideologla...", Op. Cit, p. ¥
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permiten tener referencias tanto de los sujetos educativos, co
mo de la relacidn entre estructura social y educacidn. Es cla
ra la forma en que Marx enfatiza que el problema de la emanci-
pacién de la humanidad no puede lograrse {inicamente por medio
de la educacidn, menos ain cuando en ella estd presente un ras
go particular, la verticalidad del educador; verticalidad que
va mds allid y que es parte de la divisidon de la sociedad en -~
dos partes —~—que segin la tesis de Marx— una se posa no sd8lo
por encima de la otra sino de la propia sociedad. Esto trae -
como consecuencia que las propuestas pedagdgicas tengan una =--
clara pertenencia de clase. Asf para Marx es fundamental to--
mar en cuenta la divisidn social en clases porque a través de
ella se puede reconocer el cardcter particular de la educacién
burguesa, y enfrentar una fuerza en defensa de 1a educacidn =---
del proletariado. "Si la sociedad estd dividida, el educador
mismo est3 dividido. Marx lo advierte: es la condicidn para una
socializacidn alienante. €1 discurso pedagSgico que interpre-
ta a los sujetos aliendndolos, implica divisiones especificas
en el terreno de la capacitacidn tedrica e instrumental [divi-
sion del trabajo manual e intelectuall. y la incorporacidn de -
pricticas y sentidos que dividen al sujeto. En cada esfera --:
(economia, moral, religidn), aquel discurso expresa normas an-
titéticas y diversas como medio para establecer barreras 'y vol
ver extrafo el comportamiento 'especifico de cada alienacidn. -
[...) El discurso pedagdgico implicado concibe al educador co~-
mo conciencia exterior del educando, aportador de fragmentos -
de 'saber!', pero de un ‘saber' que &1 ~—que también fue educa-
do— tampoco posee en su integridad. En este discurso persis-
te la tesis naturalista de la 'tabula rasa' [ —recuérdese a --
Durkheim=—] y se establece una relacidn pedagdgica basada en -
la apropiacién del discurso por parte del educador, sea éste -
e! Estado, la burguesia, la Iglesia, el padre, elPartnb.“nss)

(193) Puiggrds, Adriana. La educacidén popular en América Latina, Nueva --
Imagen, México, 158h, p. 46
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De esta manera se puede observar en Marx un fuerte cuestiona--
miento a las relaciones de poder y a las derivaciones de éstas
en el discurso y la pr3ctica educativa. Marx pone en tela de
juicio las ideas educacionistas del utopismo francés, pero su
critica no deja a la educacidn en el desamparoi en lo que toca
a su posibilidad de transformacidn, pues en 10 que . toca al ca-

racter "... reproductor o transformador de la educacidn, el --

discurso marxiano no es excluyente, pue si bien la califica de
reproductora, consolidadora e incluso expansiva del sistema ca
pitalista —sobre todo cuando est3 a cargo del 'Estado burgués’
o del clero— y en esta forma la critica y denuncia como una -
forma opresiva y unilateral de educacidn, tambi&én cohsidera --
que tiene un cardcter potencialmente transformador en la medi-
da en que pierda su ingerencia el Estado y la religién y en la
medida en que se supere su cardcter unilateral y se convierta

en polivalente y combinada.“(lgq) Con esto se pone de mani---
fiesto el cardcter dialéctico de la articulacidn entre la edu-
cacidn y otros procesos sociales; docente y alumno son poseedo
res de un arraigo histdérico y social. Asi, '"el sujeto de edu-
cac.ién se constituye en una practica educativa no necesariamen
te restringida a.la escuela, en una relacidn reciproca :con un

sujeto educador que también se constituye. Ambos se conforman
como sujetos activos y no tienen una relacién referencial fija.
sine intercambiable. En esta relacidn se funda como un tercer
componente, "el objeto de educacidn, que frecuentemente se re--
fiere a algin tipo de conocimiento, manera de actuar, etc. Fue
ra del ambito escolar, dicha prictica estabiece un vinculo en-
tre dos agentes frente a un conocimiento de uso comin, de sen-
tido comin si se quiere, vy e? di;ha préctica se conforman suje
(135

to de educacidén y objeto.. y con estas indicaciones se

(194) Buenfil Burgos, Rosa Nidia. '"Educacidn e ideologia en cuatro auto--
res marxistas'' en Ciencia, ideologia,... Op. Cit, pp. 11-12
(195) 1bid, p. 13
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accede a la relacidn teoria-~practica, al aprendizaje y a los -

fines de 1a educacidn en el sistema capitalista.

Ha quedado mencionado que Marx consideraba que en la sociedad

tiennden a separarse a2 causa de

capitalista teoria y practica

la divisidn del trabajo impulsada por la dominacidn burguesa;
como en Marx est3 ausente una teoria del aprendizaje, -

las de *'La i

es asi
adn cuando bajo sus consideraciones —sobre todo
57—~ cea posible derivar una posicibén constru

troduccidn dei
la actualidad, te-

tivista ante el aprendizaje como se hace en

niendo claro que sj se comulga con la perspectiva de Marx no

puede sostenerse ni una concepcidn asocial, ni una concepcidn

ahistdrica del aprendizaje. be igual manera, ante el vacio de

proletariado se va gestando una alter

una educacidn para y del
la

nativa afin al materialismo dialéctico que se contraponga a

educacidén dominante cuyos fines estin al servicio del capita~~-

lismo.

rasgos distih:ivos?del‘programa politico comunista en el

Los
que se toma en cuenta a la educacidn, hacen su aparicidn en el
famoso '""Manifiesto del Partido Comunista'; en €1, Marx como re

presentante de la perspectiiva comunista interroga metaférica--

mente a la burguesia diciendo s los miembros de esta clase: =--
la explotacién de los hijos

Pero decis que des--
la educacidn do

‘"!:Nos reprochais al querer abolir
sus padres? Confesamos este crimen.
los vinculos mds intimos, sustituyendo
Y vuestra educacidn, ino es~-
las condiciones so

por
truimos
méstica por la educacidn social.
t3 también determinada por la sociedad, por
ciales en que educais a vuestros hijos, por la intervencidn di
la sociedad a través de la escuela, etc.?

recta o indirecta de
ingerencia de la sociedad

Los comunistas no han inventado esta

en la educacidn, no hacen mi3s que cambiar su cardcter y arran-

influencia de 1la clase dominante. Las

car la educacién a la
la educacidn, sobre

declamaciones burguesas sobre la familia y
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los dulces lazos que unen a los padres con sus hijos, resultan
m3s repugnantes a medida que la gran industria destruye todo -
vinculo de familia para el proletario y transforma a los nifios

en simples articulos de comercio, en simples instrumentos de
trabajo.”('96) Con esta contundente critica Marx empieza a -~
conformar una serie de consignas que parecen exdgenas a lo edu
cativo pero que demostrado el cardcter sociohistdérico de la --
Pedagogia tienen una honda vfnculacién con ella. En estas con
signas destaca la décima,que literalmente dice: ‘“Educacidn pi-
blica y gratuita de todos los nifios; abolicidn del trabajo de
€stos en las fabricas tal como se practica hoy, régimen(?;7§d£
It

cacidn combinado con la produccidn material, etc, etc.

Lo que Marx estd sosteniendo en el '"Manifiesto'", es que no to-
do el trabajo es adecuado para la emancipacidn proletaria. En
el trabajo est3 presente una doble funcidn o para ser mas con-
gruéntes, una dfialéctica; la cuestidn alienante y la posibili~-
dad emancipadora del mismo que es justamente la que hace que -
el discurso de Marx no sea un discurso hermético. La propues-
ta de Marx presente en la consigna del manifiesto se amplia --
con 1o que sefiala en la que seria considerada su mixima obra,
e Cépital": "Del sistema fabril, que podemos sgghir en deta-
lle leyendo a Robert Owen, brota el germen de la educacidn del
futuro, en la que se combinaran para todos los chicos a partir
de cierta edad el trabajo productivo con la ensefianza y la gim
nasia, no sé61o como mé&todo para intensificar la produccidn so-

cial sino también como el Unico método que permite producir =--

(196) Marx, Carlos y Federico Engels. Manifiesto del partido comunista, -
Progreso, Mosch, s/f, p. 49

(197) 1bid, p. 53. Adriana Puiggrds sefala como Manacorda pone de mani---
Fiesto las diferencias entre el texto de Engels y el texto definiti
vo ®n que Marx hace presencia. El texto dice: ""Emsefanza para todos
los nifos, iniciada desde el primer momento para que puedan prescin
dir de ios cuidados maternos, en institutos nacionales y a expensas
de la nacidn. Ensefanza y trabajo de fabrica juntos.' Cfr. Puiggrds
Adriana. La educacidn popular..., Op. Cit, p. 50
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hombres plenamente desarrollados. [...] Si la legislacidn fa-
bril, como primera concesidn arrancada a duras penas al capi--
tal, se limita a combinar la ensefianza elemental con el traba-
jo fabril, no cabe duda de que la conquista inevitable del po-
der por la clase obrera conquistar3d también para la ensefianza
tecnoldgica el puesto tedrico y practico que le corresponde en

,(198)

las escuelas de trabajo.! Cabe'centrar el jnterd&s en es-
te punto por las siguientes razones: en primer lugar se deja -
ver aqui que el sujeto de la clase obrera y del sector infan--
,til y juvenil es quien se constituye como sujeto educativo, aun--
que consideramos que las tres cuestiones se van tocando a la -

par.

Segln Adriana Puiggrds, en el tratamiento de la cuestidén del -
trabajo infantii, Marx realiza un '"esfuerzo'' para ubicar epis-
temoldgicamente a la Pedagogia; esta autora basa su afirmacidn
en una reflexidn de Marx en la obra sefalada. Dice Puiggrdss
""Marx recogid testimonios de abogados y legisladores socbre la

situaci8n de la infancia inglesa y los informes de los inspec-

tores de fibricas enviados por la Children's Employment -
Commission. Entre esas opinioncs destaca algunas adversas a -
otorgar a los nifios tiempos de ocio. Estas opiniones de tono

moralista, fueron emitidas en momentos de un intenso debate ~-
sobre los !Tmites del horario de trabajo infantil. Dice Marx:
'eesa a su vez, el Dr. Ure ha podido comprobar por anadidura, -
que Tos nifos y 1os muchachos obreros de 18 afos, a los que rno
se detiene en la atmdsfera moralmente tibia y pura de la fabri
ca arrojindolos 'una hora' ante el demorado y frivolo mundo ==
exterior, caen en las garras del ocio y la depravacidn, con =--

grave riesgo para la salvacidn de sus almas.' En 1848, cuando

(198) Citado en Palacios, Jesiis. La cuestidn escolar, Laia, Espéﬁa,leSf,
pp. 337-338 - R
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se sometid al parlamento la ley de diez horas, los fabricantes
obligaron a algunos trabajadores regulares de las hilanderias

rurales de lino diseminadas por los condados de Dorset y Some-
set a que firmaran una contrapeticidn en la que, entre otras -
cosas, se lee lo siguiente: "Wuestros petfcionarios, en su con
dicién de padres, entienden que una hora adicional de holganza
tender3d mads a pervertir a los nifios que a otra cosa, pues la -
ociosidad es la madre de todo vicio.' [-.-] Marx destaca el -
car8cter Iegitimador-de las ideas pedagdgicas respecto a las -
relaciones de produccidn dejando elementos para el andlisis --
del origen de ideologia y pedagogia y sus vinculaciones con la
economTa.“(lsg) De esta manera se ve gestada a la Pedagogia =

como parte de los procesos sociales —y de sus contradiccio~-=--

nes~— propios del capitalismo. Segiin Marx, las ideas dominan-
tes son las ideas de la clase dominante; y la educacidn estard
impregnada de ellas mientras brote de la burguesia. Marx no esta
del todo dominado por los problemaé de la ciencia y no plantea
la cuestidn de la Pedagogia en los términos que actualmente re
viste; no obstante, es innegable que lo educativo tiende a ser
un detonante més para hacer m3s agudas las condiciones de exis
‘tencia en el capitalismo y en esa medida favorecer a superar--
las. En un sistema social en el que lo econdmico si bien no -
es abso!utamgnte determinante, si guarda especial preponderan-
cia con relacidn a los dem3s procesos sociales, lo pedagbgico

no se ve subsumido a este, pero s se ve afectado por él de =--
tal modo que siempre las condiciones estructurales afectardan -
a las cuestiones educativas. La Pedagogia no tiene un lugar -
antes bien se juzgan con bastante se-
De todos

en el discurso marxista,
veridad sus formas de concretarse en el capitalismo.
modos, se puede observar como el planteamientoc de Marx sugiere
‘1a imposibilidad de una autonomia de la Pedagogia y deja senta

- e m m w = o=

(199) Puiggrds, Adriana. La educaci&n popular..., Op. Cit, pp. 58-59
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de en ella no un caracter interdisciplinario —como lo sugie--
ren los planteahientos de Durkheim— sinoc un caricter multide-
terminado por lo polfitico, lo econdmico y pof ende por la tota
{idad sociohistdrica. Esta idea se confirma cuando vemos que

el ciudadano Marx afirma que una dificultad de indole pecu---
lfar estd ligada a esta cuestidén. Por una parte, es necesario
cambiar las condiciones sociales para crear un nuevo sistema -
de ensefianza; por otra, hace falta un sistema de ensefianza nue
vo para poder cambiar las condiciones sociales', El punto de
vista de Marx pone de manifiesto cdmo no se deben depositar --
confianzas excesivas en las posibilidades revolucionarias de -
la transformacidén de la escuela —y sélo de la escuela— y cd-
mo, al mismo tiempo, debe eliminarse cualquier intento de apla
zar esa transformacidn en espera de cambios revoluciconarios en

la sociedad global.n(200)

Queda planteado entonces que la edu
cacidn es una pridctica social y como tal tiene que atacarse p3a
ra su comprension; es claro que practica y hecho social se ase
mejan pero nc son idénticos ya gque en uno domina la explicités
del punto de vista de clase —Marx—; mientras que en el otro

no necesariamente —pDurkheim—, 6 menos aln cuando puede esconder

se con esa denominacidén la posicidn de cambio o de consecuen--
cia de lo real.

Por lo que respecta al idezl 'educativo, en este punto parecen
confluir tanto el deber ser de la Pedagogia, como las formas -
operativas —did3cticas— a través de las cuales hacer concre-
to ese ideal. “Se ha sedfalado ya cdmo el pensamiento de Marx as
pira a la conformacién de hombres pienamente desarrollados a
partir de la vinculacidn entre trabajo y ensefanza. Se trata
de superar la alienacidon imperante en los prdcesds productivos

y 1a unilateralidad que se deriva de la misma, por la conforma

(200) Citado por Palacios, Jesiis; Op. Cit, p. 337-ss
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cién de un hombre polivalente. En realidad lo que hace Marx -
es dar continuidad a su critica al capitalismo y proponer nue-
vamente al socialismo como transicidn necesaria al comunismo.

Esta situacidn no dejarTa de ser ut6piéa en ella, Marx no con
siderard Ja dualidad del ser humano. En efecto, ''el hombre, aun
que unilateral 'en acto', es polivalente 'en, potencia' y es es
ta polivalencia la que es colocada [...]) como el fin de Ja eduy
cacidn. [ ...] La industria exige del trabajador una capacidad
para passr rapidamente de una rama de la produccidn a otra; in
dependientemente del uso que de &l se haga, é&ste es un valor,

para Marx y Engels, que debe ser explotado; lo que a estos in-
teresa es conseguir la absoluta disponibilidad del hombre para
las variables exigencias del trgbajo, el individuo plenamente

desarrollado, para el cual las diversas funciones sociales no
'm8s que otras tantas manifestaciones de actividad que se

sustituird al individuo parcializado, -
. {200)

son
turnan y se relevan',
fruto de las imposiciones de la division del trabajo.

Si bien el transito por diferentes esferas de la produccidn --
constituyen una didictica muy alejada de las definiciones con-
vencionales, esto no le resta méritbs e incluso a‘partik de es
ta idea, puede pensarse en la estrechez en que la misma ha que
Los principios que pueden extraerse de la
lado, que la formacidn del -
institucion es-

dado 'normalmente’'.
concepcidn polivalente son por un
hombre no es un acontecimiento exclusivo de la
cuela y por ese hecho —en segundo lugar—, ha de impulsarse -
én toda idea da formacidn, la relacién de la teoria con la ---
pricticsa si se quiere que haya un paso de la conciencia en si

a la conciencia para.st. Es quizd esta critica permanente 1o

que hace que la orientacidn dialéctica de la Pedagogia cobre -

releyancia y en ella se acunen las posibilidades de {mpulsar -~

(201) Ibid, pp. 342-343.
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una practica educativa si no del todo transformadora, si deses-

tabilizadora del equilibrio que busca el capitalismo.

Cerrando la exposicidn sobre las breves apariciones de lo pe-~
dagdgico en el discurso de Marx, abordaremos el caricter axio-~
loégico y las dimensiones sociales de aquel; puntos que de algu
na manera ya se han tocado, pero gque aqui cobran otro carécter:

el de mostrar la consistencia de las consideraciones marxistas.

En estos momentos parece claro gue la propuesta marxista se --
mueve a partir del punto de vista del proletariado, visién des
de la cual se presentard siempre la necesidad de desenmascarar
la aparente neutralidad y/o bondad de 1la clase dominante pre--
sente en todos los procesos sociales. En lo que a esto respec
ta, sefnala Palacios pa}afraseando a Marx: '"Marx y Engeils de=---
fienden una ensefianza estatal pero fuera del contrcl del go---
bierno, ce tal manera que &ste no éue#a inmiscuirse en la ense
flanza propiamente dicha, a la cual hay que sustraer no sdlo de
la ingerencia del golierno, sino de cualquier otra procedente
de otros ambitos. Marx formula claramente este principio en =
s Critica al brograma de Gotha: 'Una cosa es determinar, por

medio de una ley general, los recursos de las escuelas pibli~-
cas, las condiciones de capacidad del! personal docente, las ma
terias de ensefanza, etc., y velar por el cumplimiento de es--
tas prescripciones legales mediante inspectores del Estado, =--
{«.+] y otra cosa, completamente distinta, es nombrar al Esta-

do educador del pueblo. Lejos de esfo, lo que hay que hacer -
es sustraer la escuel% a toda .influencia por parte del gobier-
202)
1

no y de la Iglesia'.!?

(202) 1Ibid, p. 347. En el original cursivas en lugar del suybrayado,
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Vemos en lo anterior que Marx prefiere no contaminar a la edu-
cacidn de la ingerencia del poder y de la lIglesia; por esta ra
zdn considera necesario enseffiar en la escuela los contenidos -
de las ciencias de la naturaleza y los de la gramadtica ya que
@€éstos aparte de ser B3sicos son los menos influenciables por -
la clase dominante. De cualquier manera, las consideraciones
de'Harx hacia la totalidad social hacen que pueda plantearse -
como ejes para cualquier desarrollo marxista de la Pedagogfia:
... la teoria marxista de la reproduccidn, la teoria del Esta

w(203) Por lo que toca a la =--

do y la teoria de la ideologfia.
primera ya hemos mencionado que Marx no concibe a la2 sociedad

como algo cerrado o estitico. En correspondencia con Jla idea

del Estado presente en Marx, iMartfn Carnoy sedala: ", .. las --
formulaciones marxistas sobre el Estado capitalista rechazan -
la idea de que el poder del Estado se dirija idealmente al! ---
bien comin, al interés general o a la justicia para todos, in-
cluso en las democracias capitalistas de estilo occidental. --
Marx sostiene que el Estado es un aparatb para el ejercicic --
del poder, pero no en funcidn del interés general, sino en fun
cidn de los intereses de un grupo particular [...], el concep-
to marxista general del Estado se conforma a una sociedad his-
téoricamente determinada donde el Estado actla como un comité -
de la clase dominante; un comité cﬁya funcidn especifica es la
de organizar y concentrar el poder represivo para mantener [se
lzgre' o nJ} el control de esa clase dominante sobre la produc-
cidn. [...]. Como hemos mostrado, Marx concibid las condicio~
nes materiales de la sociedad como la base de su estructura so
cial y de la conciencia humana. La forma del Estado, por tan-
to, emerge de las relaciones de produccidn, y no del desarro--
1lo general de la mente huména. ni de la colectivid;d de las -

(203) Pruiggrés, Adriana. lmperialismo y..., Op. Cit, p. 22
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voluntades de los hombres. El Estado capitalista es la expre-
sidn politica de la estructura de clase inherente en la produc
cidn. [...] Tanto Marx como Engels enfatizaron el concepto de
Estado como aparato represivo de la burguesia: un aparato para
legitimar poder...”(2°4) A ’ : -
Cabe sefialar que acerca del Estado, se siguen polemizando céﬁ
fuerza los planteamientos de Marx, para los fines de e;ta;eipg
sicidén se debe resaltar que la idea de Estado lleva al récohé-
cimiento de !lo politico en lo pedagdgico, situacidn por Ié ‘%-

cual no hahran de presentarse procesos puros o aiélados snno

propios de una implicacidn social, la de su organ-zacnon.

De igual modo y como lo planteShamos en el apartado anterior,
la ideologi7a no tiene un sentido lnico y en ella se muestran,-
las dem3s instancias de lo social. Por eso no comulgamos con‘,

‘Broccoli en su idea ‘de que la Pedagogia es una udeologla bur

guesa; sostenemos con otros autores que la Pedagog:a puede ver .
se condicionada por el proyecto de dominac:on, pero que asu cc-
mo la ideolob?a no se presenta nada mds en la superestructura_-x,
sino que es v3lido hablar de ctros espacvos en los que se geé-,
ta una ideologTia que permea incluso Ias formas mas anSltadas
de existencia, la Pedagogia -pucde ser parte de otros procesos
de lo'e&ucaiivo modificacidn que sin embargo es un hecho cot«
diano. Por eso-afirmamos con Pu:ggros quer "En tanto se cons;
cere a la educacién un cheto ub.i-cado (teorlcamente) en la ans

tancia ideoldgica que mantiégne una relacaon de exterlorldad S

con la estructura, se nos haradn incomprensibles los procesos

educativos como manifestaci 6h de la totalidad social. Pensada,

en cambio, como un aspecto del proceso ideoldgico se comprende

(204) carnoy, Martin. Enfoques marxistas de Ja educacidn, CEE, MBxico, ==
1984, ¢, 9-11
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a la educacidn también como la ‘continuacidén interior' de las
relaciones sociales de produccidn, constituida mediante todas
las especificaciones necesarias y cuya accidn de reversidn es
fundamental en el proceso de reproduccién social. [...] El -
caricter determinante de los procesos econdmicosociales sdlo

se comprende teniendo en cuenta la relacidn dialéctica que --
existe entre ellos y los procesos ideolégico-polTtico-culturg
les. Ese caridcter determinante se expresa con los procesos -
educativos porque es desde el contexto de las particularida--
des econdmico sociales de la formacidon social, de donde sur-
gen las necesidades reFeridés a la reproduccidn ideoldgico-so
cial-té&cnica de la fuerza de trabajo. Pero esta determinan--
cia no adquiere un sentido mecdnico: la educacidn se constitu

yé'como una particularidad de la totalidad concreta...“(ZOS)

Tenemos asi que la orientacién de Marx frente a lo social y -
frente a lo educativo, consiste en un proceso flexible que es
td apegado a los conflictos particulares de la pri3ctica so---
cial, que intenta dar cuenta de ella y contribuir a su trans-
Formacian. Ahora bien, se ha mencionado con ciertas reservas
'qde los planteamientos de Marx sop continuados por todo un mo
}}ﬁiento de autores ligados de alguna manera por la idea de -~
dar éontinuidad y vigencia al discurso de Marx, estos autore§
cdnstftuyen lo que se reconoce como 'marxismo'. En este espa
cio solamente se hars una breve mencidn de algunos autores re
présentantes del marxismo, destacando b3asicamente los princi-
bioé §enerales de una tendencia que actualmente se piroclama -

como critica, la perspectiva sociopolitica de la educacidn.

(205) 'Pruiggrds, Adriana. Imperialismo y..., Op. Cit, pp. 29-30
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En la linea de los continuadores del trabajo de Marx destacan:
Lenin, Gramsci, Althusser y Bourdieu. Para Lenin, es preciso
vencer el espontaneismo natural de las masas a través de la -
direccidn politica disciplinada. En Gramsci se pueden locali
zar elementos de mucha valia para la comprensidn del hecho --
eduéativo como prictica social. SegGn Gramsci, se requiere -
vdlver al equilibrio entre trabajo manual e intelectual qué -
separa el ordeﬁ hegemdni co. Para Gramsci todos los hombres .-
son intelectuales y &@sta es una situacidn que puede aproVe——-
charse en los centros de trabajo; desde ‘'su perspectiva, hace
falta conformar al intelectual orgdnico de la clase proleta~-~
ria cuya situacidn solamente es posible comprender en el amb i
to de las relaciones sociales. El intelectual debe formarse
sobre la base de ta educacidn técnica fuertemente ligada al -~
trabajo industrial y con la firme intencidn de consolidarse -
en constructor de la vida practica —(especialista + polTftica
.dird Gramsci). Althusser por su parte ser3d fuertemente criti
cado al menhos por tres razones. La primera es por harcaf‘una
fuerte dicotom7a entre ciencia e ideologia llegando a conce=-
bir que el marxismo es la Gnica ciencia posible. La segunda
cuestidn deriva de la primera y toca el punto de la insisten-
cia althusseriana por epis:ehologiiar y metodologizar [q'feg-
rfa de Marx; asf, el apriorismo que aqui hemos combatiVo: %};
Althusser quiere consolidarlo pasando por alto las contfédth;
ciones presentes 'en la prdctica social. De esas tres~Vi§f9;}
nes, Althusser deriva un esquema disgregado y hermético &é:}é
estructura social ‘donde lo éducativo aparece como algp‘;on'}i
da propia y ubicado en la super-estructura como un aparétﬁ --
ideoldgico del Estado. Lo que Althusser no ve es que cop -=--
esos supuestos la sociedad es eterna y no hay posibilidades
de cambio en la misma. Del mismo modo, Althusser olvida que

la base econdmica también se permea de sentidos de lo real y
por tanto de ideologia proyectada al poder. La idea de Al---
thusser niega la posibilidad de construccidn de la teoria =--
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to los continuadores del

pedagdgica y se observa la diferencia en lo que Durkheim supo
ne v lo que Althusser sostiene, teniendo el vinculo de estos"

autores un efecto engafioso, el de gue la clase dominante im--

pondrd ahistdricamente su proyecto social. Cabe vislumbrar -

que con una exploracién detaliada sobre Gramsci, esa vision

de sociedad eterna seria facilmente desmentida.

Con un trabajo muy peculiar —y a menudo mal comprendido—
Pierre Bourdieu realiza una serie de consideraciones ya no --
tan apegadas explicitamente a la teor7a cde Marx. Para Bour--
dieu, toda accidn pedagdgica implica la imposicién de un arbi
trio cultural a través de una violencia simb6lica que consis-

te en la eleccidn de un sentido ante lo real el cual se va im

primiendo a través de diferentes procesos en los cuales una

autoridad consolida su realidad. Las relaciones entre estos

elementos constituyen algunas de las condiciones de la re-pro

duccidn de una formacidn social. Son numerosas las criticas

en torno a este autor. por el hecho de que parece ser que no -

hay escape posible sobre la perpetuacidn social. La lectura -

del texto ‘es complicada y. por tanto muchas de las ideas plan--

teadas en la misma tienen que ser '"'traducidas' or ende son
q Y P

muchas las interpretaciones. _Algo que parece no ser tomado -
en cuenta es que Bourdieu sugiere que la re-produccidn no tie

ne un sentido bioclégico y Tineal, sino que toda reproduccién

socjal implica 1a creacidén de.algo nuevo. imposible creer --

que en unas cuantas lineas se puedan resumir las aportaciones

de cada uno de los autores mencionados. Lo cierto es que tan
funcionalismo como los seguidores de

Marx, requieren de un examen detal tlado. Parece pertinente de

jar marcado que las estimaciones de Bourdieu no deben recha--

asumimos que en la construccién de sentido fren-
tener un cami

zarse y aqui
te a la violencia simbdlica, la Pedagogia puede

no vasto y fructifero para adquirir su propio sentido.
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Finalmente, cabe sefalar algunas de los principios de la teo-~
ria u orientacidn sociopolitica de la educacidn. Para esta -~

perspectiva, fruto del trabajo de diversos autores, la educa-

cidn esti afectada de diversas maneras por situaciones exdge-
nas a la misma. Por este hecho, se trata de conformar un in-
dividuo critico capaz de '""comprometerse' a la transformacidn

de su realidad; para lograrlo, ha de favorecerse una concep--

cidon de aprendizaje en la que destaque el proceso y no el pro

ducto, 10 cual sdlo puede lograrse cuestionando cotidianamen-

te tanto las relaciones de verticalidad de la escuela como

las de la propia sociedad y a partir de esto, constituir pro-

gramas autogestivos de accidn sobre lo real. Lo cierto es ~-

que esta perspectivé ha sido configurada como un proceso con-
la educacion oficial y por ende no ha dejado de -~

sus pro--

testario a
ser un movimiento tedrico-politico que se debate en

pias contradicciones y rupturas. Este punto de vista contie-

ne una serie de detonantes ante los discursos que tienen una

intencidn de generar poder y con ellos abriremos una

velada
polémica en el capitulo siguiente que es el que ''concluye' es

te trabajo.
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“ CAPITULO © Vi ENFRENTAMIENTO ENTRE FUNCIONALISMO Y

L0 oSwx . MATERIALISMO DIALECTICO Y SU INCIDEN
CIA EN LA PROBLEMATICA EPISTEMOLOGI-
CA DE (A PEDAGOGIA.

V.1 CoMO SE REFUTAN MUTUAMENTE MATERIA——
LISMO DIALECTICO Y FUNCIONALISMO EN
EL CAMPO PEDAGOGICO,

V.2 CIENCIA DE LA EDUCACION, CIENCIAS DE
LA EDUCACION., PEDAGOGIA EN TRANSI---
CION Y SINTESIS INTERDISCIPLINARIA,

V.3 ConcrLusiones ()



¥. COMO REFUTAN MUTUAMENTE MATERIALISMO DIALECTICO Y FUNC10
HALISMO EN EL CAMPO PEDAGQOGICO

Los capitulos tercero y cuarto de este trabajo han hecho un -
anilisis sobre dos orientaciones tedricas disimiles, el fun~-
cioanlismo por un lado y el materialismo dialéctico por otro.
Z2ajo ese analisis han podido apreciarse tanto las diferencias
entre &stas, asi como la s6lida construccidn presente en las

mismas. Esta segunda cualidad permite a ambas orientaciones

ser sumamente abarcantes, causa por la cual pueden ser polemi
zadas por diferentes 3ngulos. Dado que la intencidn de este

capitulo final es enfrentar a una postura con la otra y obser
var como ese enfrentamiento tilene una incidencia, si no direé
ta si concreta, sobre la problemdtica epistemoldgica de la --
Pedagogia, se presentan en primer lugar las refutaciones mu--
tuas'entre marxismo y funcionalismo; en segundo lugar, se pos
tula una incursidén sobre las nociones de Ciencia de la educa-
cidén; ciencias de la educacidn y Pedagogia ——en transicidn—

con el propdsito de sefialar el estado actual de ia construc~-~
cién de la teoria pedagdgica; y, finalmente se cierra la in--
vestigacidn con una serie de‘reflexiones personales que inten
tan recuperar los planteamientos tedricos y metodolSgicos de

todo el trabajo.

HHablaremos enseguida de los cuestionamientos que el funciona-~-
lismo presenta a Marx y al marxismo, cuestionamientos propios
© que toma prestados de otras concepciones afines -—caso del -
neopositivismo-— para minimizar los alcances de la concepcidn
marxista, ante la cual muchos de sus postulados —-neutralidad
cientifica, armonifa social p. ej.~ pierden certeza. Los -=--
cuestionamientos explicitos hacia !a teoria de Marx en el fun
cionalismo son muy escasos. Ho obsténte, siguiendo un princi

pio de exclusidn es como se ha tendido a dejar su postura an-
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te Marx. Para los funcionalistas el marxismo puede conside--
rarse como una serie de especulaciones de '"an3lisis no funcio
nal! cuyas caracteristicas — junto con los demds an3lisis de

este tipo~—=: 'O bien constituyen una especie de reduccionismo
y por lo tanto tienen un cardcter no socioldégico, o constitu-
yen cierta forma de tosco empirismo o manipulacidn pura de da
tos, 'y por lo tanto son no tedricos. En otras palabras, todo
io que se ubigue fuera del dominioc de la teorfa socioldgica -

se ubice fuera del reino del funcionaiismo."(zoc)

El paradigma cientifico que es base del-funcionalismo hace --
yue ante sus ojos el marxismo alcance cuando mucho parcialmen
te cil estatuto de ciencia. Asi seifalard Gringoire —autor re
presentante de un cristianismo 'positivista'—: ..., el mar=--
xismo debe tratarse como una filosofTa mds que como una cien-
cia propiamente dicha. Y como todas las filosof7as, se descy
bre entonces que es mas la elaboracidén sistematica de un ra--
ciocinio en Ultima instancia deductivo, que el resultado de =
un proceso rigurosamente inductivo, como es, propiamente ha--
blando, el de la ciencija.' 207 DPesde esta perspectiva el pen
samiento de Marx como pensamiento filoséfico es un pensamien-
to especulati&o que no produce ningln precvecho y que puede te
ner certezas pero que en si contiene sobre todo apreciaciones

errdneas.

Una de las criticas mds comunes que se han hecho a los postu-
lgdos de Marx, ha sido aquella que lo acusa de determinista =
econémico. De hecho esta critica es tan vieja como el propio
materialismo dialéctico original. Timasheff hace la siguien-

te interpretacidn: ''La teoria sociold8gica de Marx, [ ...] debe

(206) Davis, Kingsley. La sociedad humana, Universitaria de Buenos Aires,
Argentina, 1978, p. 634

(207) Gringoire, Pedro. Marxismo lciencia pura o ciencia-ficcidén?, Jus.
México, 1973, p. 179. En el original cursivas.
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ser criticada desde varios puntos de vista, En primer Jugar,
las correlaciones estrictas entre la base econdmica de la so-
ciedad vy la superestructura no fueron demostradas por Marx, -
ni pueden serlo. [... Este tipo de teorias como la de Marx..]
aunque con frecuencia desempefan la funcidn positiva a;x]la--
mar la atencidn hacia hechos sociales hasta entonces descuida
dos —y esto es cierto del marfxismo—, simplifican excesiva--
mente y a veces falsean el complicado proceso del cambio so--
cial y la .complicada naturaleza de la estructura social y de

«(208) Comulgando con este tipo de in--

los tipos de cultura.
terpretaciones de lo sustancial de 1a teoria marxista sefala
Davis —el funcionalista—: "El tipo de reduccionismo repre--
sentado por el determinismo tecnoldgico o econdmico se dife--
rencia igualmente del funcionalismo. Aunque Marx, por ejem--
plo, fue ocasionalmente llamado funcionalista, sus discipulos
en la sociologia y la antropologia disputan con los colegas -
que ostentan ese rétulo. La razdn dada por lo general.es su
aversidn a la preocupacidn funcionalista por la integracidn,
pero un motivo mds fundamental es el reduccionismo implicito
en el 'materialismo’. Cualquier punto de vista que vea todos
los cambios de la sociedad como una consecuencia del cambio -
tecnoldgico o econdmico ofende a los funcionalistas, porque -
reduce otros aspectos de la sociedad a epifenémenos y trata -
Ia conducta no racional como simple ignorancia y error."(2°9)
Es asT como la visién funcionalista —incluida la estructural
funcional y la de la teoria de los sistemas— se proclama co-
mo superior al determinismo marxista. Existiran sin embargo,
nuevas refutaciones y alusiones al discurso de Marx.
(208) Timasheff, Nicholas S. Op. Cit, pp. 69-70
(209) Davis, Kingsley. Op. Cit, p. 636. Este autor remite a Horace Ka--
llen como un tedrico que ubicaba a Marx junto a los funcionalis--
tas. Por lo que respecta a la importancia que Marx daba a la tec-
nologTa como instancia movilizadora del cambio social Carlos A. -
toyos considera que este fue un juicio errado de Marx ya que la -
tecnologia ha sido m3s bien una forma de alienacidn mayor. Este -

argumento puede encontrarse en Marcuse quien ve en la ciencia y ~
la tecnologia instrumentos de control social,
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Para los criticos de Marx, la teoria del materialismo dialéc-
tico en sus bases filosdficas ostenta el nombre de 'materia--
lismo' pero bien_puede considerarse como un idealismo metafi-
sico. tdealismo, sefalan, porque segin Marx el proletariado

estaba l1lamado a redimir al hundo; esto es, a' jugar un papel
mesidnico en la historia para la salvacidn de los explotados,
El proletariado en tanto que realidad '"..,. sin embargo aliena
da en el sistema de la explotacidn del trabajo, pero que debe
llevar esta alienacidn hasta su término y sufrirla hasta el -
fin para que, de este exceso de miseria y sufrimiento, salga

la salvacidn, en tanto que clase 'que sea, en una palabra, la
pérdida completa del hombre y en consecuencia no puede recon~-
quistar a ella misma mis que por renovacién completa del hom-
bre [ —palabras de Marx en 1la critica del estado de derecho

de Hegel-—1', el proletariado inaugura un drama que es sélo -
transformacidn profana de una historia sagrada de la cual to-

n(210) Pero

ma prestado todo su prestigio: el de Cristo mismo.
idealista ademd8s, porque no ha sido capaz de saldar cuentas -

con la visidn hegeliana e incluso la prueba que sefalan como

m3s palpable es la predominancia de la dialéctica en las ~---
obras m3s importantes de Marx. La adopcidn de l1a dialéctica
(210) Henry, Michel. ''La vida y la muerte, Marx y el marxismo'' en Revis

ta Didgenes, No. 25, UNAM, México, 1984, p. 125. Cabe sefialar que
desde una sociologia de las religiones este planteamiento tiene -
cierta dosis de verdad en tanto gque es una imposicidn en la teo--
ria de Marx de los elementos sustanciales de la modernidad. Sin -
embargo, Henry no los comparte del todo ya que considera que esta
critica solo tiene razén cuando el proletariado se toma como un -
a priori y la historia sdlo puede explicarse esquemdticamente co-
mo producto lineal de lalucha de clases. Pero a su criterio: --
""Solamente si el proletariado es, como toda clase, sGlo la resul-
tante y el efecto de la praxis concreta de los mGltiples indivi--
duos que la componen, su naturaleza, su posible papel en la histo
ria, su destino, no tienen que ser definidos en otro lado, en el
plano de la metafisica y de la teologia alemanas que tematizan -~
otros problemas; son funcidn ellos tambign de esta praxis, es en
ella donde encuentran el principio de su desarrollo.'" Al juicio -
nuestro &ste es un camino que los marxistas no han querido explo-
rar siendo que en el mismo, hay lTneas de posible desarrollo fe--
cundo.
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hegeliana haria, seglin este punto de vista— que Marx sea de-
finitivamente un fildsofo y no un cientifico. Por lo que to-
ca a la metafisica, a Marx se le considerar3d partidario de Ié
misma, de la siguiente manera: '""Marx incide o bordea en 1la me
tafisica. Porque en realidad, en los medios de produccidn vy

los” modos y relaciones de produccidn resultantes, clave para

&1 de l1a historia, dotd al mundo material de una especie de -~
mente o conciencia, con una direccidon invariable hacia el 'so
cialismo', un propdsito motor del progrese, una dindmica pro-
pia que produce un proceso de transformacidn social que opera
no obstante las declaraciones marxistas sobre el hombre como

el autor de los cambios sociales, independientemente, en cier
to modo, del hombre. Porque aunque se le asigne o reconozca

al hombre un papel activo en la transformacidn de la sociedad,
en realidad no es un papel creador sino subordinado. Su ac--
qian consiste simplemente en acoplarse, sincronizarse, poner-
se al hilo con las fuerzas materiales que mueven el mundo y -

la historia.n{(2!1)

Esta interpretacidn de los planteamientos
de Marx lleva a sus criticos a considerar que en éste prevale
ce una visidn mitica de la realidad, puesto que sus afirmacio
nes no logran ser del todo demostrables. Ademds, habrdn de -~
insistir en que los postulados marxistas estan llenos de pre-
jucios y que esto hace que se alejen de la objetividad. A es
te respecto Merton realiza una comparacidn entre el materia--
lismé dialéctico y el andlisis funcional, sefialando que tanto

uno como el otro han sido comiGnmente acusados de ideologifas -

para algunos, conservadores y para otros, radicales. Considersa
que esa ', .., comparacif®n sistemdtica puede bastar para indi--
car que el andlisis funcional, 1o mismo que la dial&ctica, no

im ica necesariamente un compromiso ideoldgico especifico. -
pl t P d 16g P

Mo quiere esto decir que compromisos asi no esté&n implicitos

(211) Gringoire, Pedro. Op. Cit, p. 51

165



con frecuencia en las obras de analistas funcionales. Pero -
esto parece extrinseco y no intrinseco a la teorfa funcional.
Revisado criticamente, el an3lisis funcional es neutral en re
lacidn con los grandes sistemas ideoldgicos. Hasta este pun-
to, v s3lo en este sentido restringido, cs como las teorias -
o los instrumentos de las ciencias fisicas, que se prestan, -
indiferentemente a ser usados por grupos opuestos para fines

que con Frecu?nci? no forman parte de la intencidn de los ---
L(212

cientificos. En este parrafo puede observarse una de--

‘fensa al funcionalismo y un comentario interesante sobre la -
dial8ctica marxista. Para Merton —a diferencia de Durkheim-
solamente una dialg&ctica pura , es decir, metodoligizada e in
trinsecamente neutral, e¢s posible de aportar resultados que -
quizd puedan ser considerados cientificos. Asi visto, el -fun
cionalismo y el marxismo no son diferentes. El problema es -
que mientras la teoria funcionalista trata de ser [o mds de--
sinteresada posible, en el marxismo siempre esta preseﬁte uno
que otro factor extrinseco que !le da una orientacidn particu-

larmente ideoldgica.

Ahora bien, no por el hecho de que Merton utilice al materia-
lismo dialé&ctico para comparativamente intentar legitimar el

an3dlisis funcional, esto quiere decir que haya consenso entre
los funciomnalistas hacia Marx. Asi para los que presentan una afi
nidad m3s prdéxima a Durkheim —o al racionalismo critico de -
Karl Popper— el marxismo sigue siendo un idealismo porque al
conservar situaciones hegelianas no se estd diciendo m3s que

es en el sujeto donde se formulan las m8s variadas ideas. Fa
‘ra algunos autores la dialéctica es una abstraccion que no --
puede ser del todo verificada y puede ser sélo una aprehen~---
sién simplista y dar un estatuto a este procedimiento ideolo-
gico '"es confundir la 18gica con la metafisica. Ni los arbo--

(212) Merton, Robert K. Teoria y estructura sociales, F.C.E., México, -
1965, p. 52
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les ni las piedras se contradicen entre si. Para nosotros --
[F-aceptarén los criticns de Marx—] el 'método dialéctico’' -
es un revoltijo de trivialidades, o una forma de lenguaje an-
Fibiolégico, © un oscurantismo presuntuoso O las tres cosasﬂ'a13)
Desprovisto de este modo de validez cientifica, el marxismo =~
serad acusado de nuevas limitaciones; su falta de rigor en lo

que a definiciones conceptuales se refiere}'su marcado profe-
tisme por anticipar 'leyes objetivas' de la historia; su in-~
sistenbia y miopia de querer explicar todo por latc contradic-
ciones entre 1o que Marx llama clases sociales; su alejamien~
to de los conocimientos modificadores de la validez cientiTfi-
ca —teorfa de la relatividad, teoria de los cuantos, etc—;

su falta de precisidon en lo que a sus predicciones sociales -
se refiere, etc. Estas criticas son en muchos casos validas,
pero impugnables Gnicamente a la ortodoxia, que ha hecho de -
lo que Marx pianteaba — incluyamos también los planteamientos
de Enéels, Lenin, Althusser y Stalin— un dogma que no puede

ser ppesto en telade juicio. Desde luego que a cada una de

estas acusaciones algunos tédricos han dado respuesta en de--
fensé del marxismo. Lo cierto es que se ha hecho algo po]Tti
camente comin, buscar los lados débiles de la concepcidn mar-
xista y reiterarlos con el propdsito de aminorar su potencia-

lidad explicativa.

Por su parte, los marxistas emprender3n su critica a los pos-
tulados tedricos del funcicanlismo desde marcos también am---
plios y contundentes. Desde luego, Marx no tuw contacto con =~
una teoria funcionalista sdlidamente formada; antes bien, hay
que recordar que la génesis del funcioanlismo como teoria y -

metodologla de explicacién de los procesos sociales, estd es~-

(213) Mills, G. Citado en Gringoire, Pedro. Op. Cit, p. 74



trechamente ligada con las postrimerias de las guerras mundia
les, es decir, a una gran distancia en lo que a tiempo se re-
fiere, de Carlos Marx. Serd"el movimiento del marxismo, el -
que entable polémica con el punto de vista funcional, Para -
los autores del! marxismo, el funcionalismo se liga al proyec-
to Eegemanico norteamericano, se trata de rastrear los orige-
nes y las condiciones que hacen posible su surgimiento, sus -
avances, su consolidacifn; y podria sefialarse incluso, su sub
suncidn A la teoria de los sistemas. Este recorrido hace que
lo que aqui se ha tomado como funcionalismo, presente rasgos’
distintos de su propia sustancia. En Durkheim por ejemplo, -
se deja ver una marcada 'cosificacidn' de los hechos sociales,
posicidén que guarda coherencia con la idea de que el hombre -
es una tabla ‘'casi' rasa, un papel en blanco sobre el que los
objetos o cosas sociales pueden improntar su accidn. Desde -
este planteamiento, sujeto y objeto adquieren caracterfisticas
especificas; el sujeto como unh ente contemplativo y el objeto
como la parte suprema de la objetividad. A este respecto, =--
Lowy apuntard que Durkheim es un verdadero gufa del afén posi
tivista de hacer S las ciencias sociales idénticas a las de -
la naturaleza: "€l discurso durkheimiano, ya lo hemos visto,
pasa conh toda naturalidad de 1a ley de la selva a las leyes -
naturales de la sociedad, y de &€stos a los organismos vivos.

Este sorprendente vagabundeo de la evolucién estd fundado en -

una presuposicidn metodoldgica esencial: la homogeneidad epis

en consecuencia, de

temolSgica de los diferentes dominios vy,
(214)

las ciencias que los toman écr objeto.'" De tal §ituacidn
se derivaria una postura que podrfa calificarse como ''resigna
da'', en la cual los hechos estdn dados y sGlo basta conocer--
los, penetrar en ellos. Esta paralizacion de las '"'esencias',

hace que una de las criticas que m3s frecuentemente se diri--
q q

- = wm = = =

(214) Lowy, Michal. Op. Cit, p. 113
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gen al funcionalismo sea la de su ahistoricidad, a la cual --
los marxistas han vinculado con su negacidn del cambio social.

Sin embargo, a pesar de las critjcas que efectian Jos repre--
sentantes del marxismo, dentro del funcionalismo se generar3

una postura ante la historia y el cambio social. Davis lo ex
pone cuando sostiene el planteamiento siguiente: "La afirma--
cién de que el funcionalismo no puede tratar el cambio social
porque propone una sociedad estStica e integrada, es cierta -
por definicidn si 'propone' significa '‘toma literalmente'. -
AquT, una vez mds, como en el caso de los otros interrogan--
tes, el problema para nosotros no consiste en quié&n tiene ra-
z6n, sino en el porque de la controversia. Parece en verdad

extrafo que la critica se formule con tanta frecuencia, cuan-
do en rigor algunos de los mejores andlisis del cambio social
provienen de personas motejadas de funcionalistas. Parece --
m3s extrano adn cuando, al estudiar estas obras, encontramos

que no difieren en ninguna forma fundamental de muchos estu--
dios del cambio social hechos por personas que se oponen al -

.(215)

funcionalismo.. Este testimonio es una prueba signifi
cativa de la construccidn dialogal y del debate ideoldgico --
que se presenta en el conocimiento, vya que es clara la inten-
cién de dar respuesta a una critica que el marxismo le ha ---
planteado insistentemente, Siguiendo con la cuestidn de lo -
histdrico y el cambio social en el funcionalismo, debe desta-
carse que en Durkheim pueden .localizarse alusiones a la dimen
sidén histdrica de los hechos sociales. Claro estd que la vi-
s idon durkheimiana de la historia se ve signada por la especi-
ficidad del positivismo, es decir lo empirista. Desde luego

que tiene sentido poner en tela de juicio la validez o invali

dez de esta perspectiva; lo que no es adecuado, es negar la -

(215) Kingley, Cavis. Op. Cit, p. €k6
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aparicién de los histSrico en la misma. Lo que hay que sefia-
es que en los funcionalistas la historia sufre una ambi-

valencia que consiste en un '"... reconocimiento verbal de la

lar,

dimens ién temporal, mientras no es tenida en cuenta en el pro

ceso anaI?tico...“(z'é) Esto significa una desarticulacion -.

entre teoria y metodologia, en el planteamiento funcional.

Es la figura de Parsons, quien como ya dijimos se vincula méas
a la posicidén estructural-funcionalista, la que va a dar su -
propia versijon del! cambio social. Sobre este punto Alonso es

tima que: ''tanto Marx como Parsons pretendieron abarcar con -
teSricas la totalidad de la sociedad humana. =--

del método gene

sus sintesis
Marx realizd una 'primera aplicacidn concreta
ral del materialismo histérico a una sociedad particular: la

sociedad burguesa capitalista’. Parsons, por el contrario, -

intenta un an3lisis v3lido para toda sociedad y para todo sis

tema social. [...] Parsons explicitamente contrapuso su ’'mo-

derna teorfa socioldgica'’ al enfoque marxista: Marx tendia a
tratar la estructura socioecondmica de la empresa capitalista

como una sola e indivisible entidad, en vez de dividirla ana-

l?ficamente en un juego de las diversas variables que la com-
ponen. Es este desmenuzamiento analitico el que, para los fi
peé presentes, constituye el rasgo mds caracteristico del mo-
De ello resulta una modificacion

La

derno andlisis socioldgico...
dg]eFoquenmrxista . E! principal énfasis ya no cae en...

la explotacidn sino m3s bien en la estructura de --

teoria de
w(217) Son los supuestos implicitos

los roles ocupacionales.

en esta explicacidn parsoniana, los que los marxistas condena

rdn con justa razén.. Primero, destaca el hecho de que Parsons

se olvide del devenir histdrico que ha conformado el capita-

lismo —para el marxismo ortodoxo la lucha de clases-—; en -

(216) DTaz-Polanco, Héctor. Op. Cit, p. 136
(217) Alonso, José A. Op. Cit, pp. 59 y ss. Subrayado de Alonso.
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segundo lugar, ;i la tesis del autor es vdlida, no importa --
tanto la modificacidn del enfoque marxista sino la mediaci&n
para generarlo; es decir, a8 qué se debe el cambio de 1a explo
tacidn a la asuncidn de roles ocupacionales; mds aln, en esta -
Gltima cuestidn se presenta el hecho de que para Parsons hay
una accidn voluntaria, es decir, conciente, de los sujetos o
actores sociales, lo cual significa la movilidad invididual vy

social a partir de la integridad armdnica en la unidad social.

En los puntos anteriores se hace presente la mds fuerte impug
nacidn del marxismo al funcionalismo, su caridcter ideoldgico

en tanto qQue instancia susceptible de consolidarse en ‘'senti-
do' ante la realidad social, pero sobre todo en un sentido --
que estd ligado al poder y a la dominacién, situacidn que es

fidciimente destacable cuando se esclarecen la génesis y la -
propia "funcion del funcionalismo! en el nivel politico. Pa-
ra los tedricos del marxismo, la perspectiva funcionalista pa’
sa por alto las contradicciones o ain m&s, las explica como -
dis funciones o situaciones anormales, es claro entonces gque -
la visidn funcionalista pugna por una aceptacidn absoluta por
el orden y el control del cambio social. Vargas Lozano sefa-
lara cdmo Séve defendiendo al.marxismo hace una impugnacidn -
al funcionalismo, para Séve "... el marxismo no es ni volunta
rismo idealista, ni falalismo econdmico. La solucién de la -
contradiccidn entre las fuerzas productivas y las relaciones

de produccidn no es el resultade automStico del crecimiento -
dg las fuerzas productivas [...] sino el producto del desarro
1o interno de la contradi?;ig; entre Fuerzas Productivas y =
n-J-

Relaciones de Produccidn. La impugnacidn de Sé&ve wva di
rigida al voluntarismo conservador que Parsons trata de ins--

taurar. Por otra parte, Séve defiende a Marx de la critica -

(218) vargas. Lozano, Gabriel. Op. Cit, p. 152
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comidn que lo califica de matafisico y determinista econdmico.

Desde la postura marxista ha de devolverse la acusacidn de me
tafisica, el paradigma cientifico que da sustento al funcionga
lismo puede calificarse de.esta manera, ya que al cosificar -
los' hechos sociales, le est3d dando un sentido estético y no -
dialéctico. A Durkheim puede criticarsele su cosificacidn de
la realidad si la realidad es el vinculo § — 0. A los segui

dores de Parsons se les puede reprochar su construccidn abs-~-~
tracta sin referencia a la practica y su bquﬁeda de identi--
dad entre concepto y concrecidn. Tal como lo observ@bamos en
las "Tesis sobre Feuerbach!', hay una falta de confirmacidn -
de la teoria a partir de la transformacidn social, hay una --
'reificacidn' del orden. Por 1o que toca a la visidn social
del conocimiento, aunqﬁe hay una aceptacidn de que lo social
debe ser explicado desde 1o social en ambas corrientes, desde
una perspectiva marxista es mids posible cuestionar al funcio-
nalismo en tanto que discurso ligado al poder que niega los -
conflictos sociopoliticos y que privilegia un punto de vista
utilitario en la sincronTa del contexto particular cn gque se
ubica, para favorecer la prevencidn del futuro orden social,

esto es, para. establecer un proyecto de contro! social.

Asi, Adriana Puiggrds seiiala algunos rasgos del funcionalismo
que van ligados a un proyecto politico-pedagdgico: ''La teoria
pedagdgica FUncfohalfsta, en su versidén mds moderna, plantea
como meta educativa el alcance por parte de todos los paises
de una “civilizacidn de Jo universal'...'que haga estallar to
dos los limites del regionalismo y el nacionalismo', organiza
da de acuerdo con las normas del modelo cieﬁtffico universal
con el cual sodara el. John Dewey de la Gran Depresidn, anhe
lante de descubrir los hilos del cambio en la sociedad capita

lista, con el fin de elaborar las mediaciones necesarias. para
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w(219)

su control.

En sintesis, hay una serie de co
y funcionalismo, las cuales toca

configurado para llevar a cabo e

ntraposiciones entre marxismo

n
I

las categorias que se han

an3lisis de los dos enfo---

trat

funcionalismo co

ques tedricos. Ahora bien,
sc cohsidera al

mo dialéctico como alternativo e

Uno de los rasgos mas graves

de
'y de sus derivaciones, es su pre
Gnica c¢ciencia o ser la linica aut

denacidon de lo real, excluyendo

se aproxime a sus caracteristica

andlisis estructural funcional e
= ! . es

" pe esta manera, el funcionalismo

cientificidad en la que los disc
....diatistas, politizados, no cuant
El

tiles filosofifas o en el mejor d

nos ciencia. marxismo queda

R > PR
val idez es minima.

Ciertamente, muchos de los eleme
dialéctico han perdido vigencia,
las ingenuas representaciones in
ro mientras el m;rxismo; en taﬁt
presume de contestaria, se ha an

doxia de muchos autores, el func

y ha tendido ejercer el mayor co

maciones socjiales ~—ordenando al

aremos de fundamentar por qué

mo dominante y al materialis-

n tanto que teorfas sociales.

Fensién obsesiva por

la perspectiva funcionalista

ser la

pridad en la explicacidn y or

fualquier otro enfoque que no
5. Asl .. .el
\ (220)

, Davis plantea:

el an3dlisis sociolégico.”

produce una hipdstasis de la

rsos no neutrales, no inme--

L

[ficables ser3n otra cosa me-

relegado al planc de las . ini-

e los casos a una teoria cuya

ntos propios del materialismo

como la han perdido tambiég&n

ciales del funcionalismo. Pe

que concepcidn tedrica que

quilosado gracias a la orto--

onalismo se ha sofisticado

ntrol posible sobre las for--

mundo occidental a partir de
-

y educaciaﬁ..., Op. Cit, pp. 18-19

(219) Puiggrds, Adriana. (mperialismo
(22Q) Kingsley, Davis. Op. Lit, p. 653
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la posguerra— y sus concepciones de realidad. Si esto eg ==
as¥, la pregunta es qué tiene de alternativo una postura cadi
ca. Debemos sefalar dos si‘tuaciones, en primer término, que
los postulados decadentes del punto de vista marxista son -~--
aquellos que quizd la postura dominante desearifa m3s exactos

para ejercer un control ve;PFiéable sobre los mismos, los que
se sefialan como proféticos o portadores de una visidn lineal

de la historia; en segundo lugar, hay que considerar que en -
el marxismo puede aln tener validez la reflexidn profunda ya

que no desmerece el re-conocimiento del pensar reflexivo que

caracteriza la historia. En este sentido, no se trata de im-
poner upa visidén del mundo moneolitica en apariencia, sino ---
abrir el camino para realizar "..., hermenéutica de aquello --
que Aricé 1lamdé 'las sendas perdidas del pensamiento marxiano', con la -
esperanza de encontrar sentidos ocultos que demuestren los errores -
de interpretacfén..."(zzl) Y exp]icacién-de las condiciones de pro--
duccidn de los discursos tedricos, En este sentido, es en que
se considera alternativa a la orientacidn marxista, ya que en
ella esta presenfe en potencia una actitud constructiva de la
realidad en que lo importante es el a;}sto_y no el método. --
Asi, mientras que desde el funcionalismo Davis plantea: "“gl -
nombre 'funcionalismo' entrafia una diferencia de mé€todo o in-
terpfetacfﬁn. No sdlo 'se. derrocha energia en prolongadas dis
cusiones sobre este método nebuloso sino que se oscurecen los
auténticos problemas. Si se hiciese un cuadro con los proble
mas tedricos acerca de los cuales existen diferencias de opi-

nidén por motivos solamente cientificos, descubririamos que --

fas personas denominadas funcionalistas no comparten posicio-
nes iguales, ni tampoco las comparten los gue no son funciona
listas. Y sin embargo, los problemas se debaten a menudo co-
mo si fuesen una batalla incidental en la guerra entre los =--
funcionalistas y algdn otro campo, y algunos de los problemas

(221) Puiggrés, Adriana. La educacidn popular..., Op. Cit, p. 56
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carecen de sentido si se los separa de esa suposicidn. Por -

ejemplo, hemos visto que 'suponer’ la integracidén social o el

es un falso problema concebide como una lu~-
Una vez que se en-

conflicto social

cha entre el funcionalismo y el marxismo.

tiende que los problemas son los del propio an§lisis sociold-

ios falsos problemas pueden eliminarse en fForma més
L(222) a me-
. .

gico, -
efectiva y los otros debatirse con m3s claridad.
andlisis que ha querido realizarse aqui, es preci
entre marxismo y funcionalis

incidental

efectos del
samente la construccién dialogal

mo 13 que interesa tratar aqui, ya que el cardcter

que Davis atribuye a la poiémica entre una y otra postura ne

o es tanto, menos aun en lo pedagdgico.

En el ambito pedagSgico, las discrepancias entre ambos enfo--

ques se presenta con una intensidad propia de la gque aparece =~

en el debate tedrico y politico. La problematica educativa =
la pedagogia funcionalista en-una escala

"... es colocada por
En

que posibilite cuantificar los elementos que la componen.

esta escala (cuya unidad de medida son las 'etapas naturales'

del desarrollo social) los alumnos, las instituciones ecducati

vas, los programas, los maestros [... de los paTses en 'vias

de desarrollo’,] ocupan los luygares m3s bajos; se trataria de
sistemas educativos poco: desarrollados o subdesarrollados -~

gque corresponderian a la 'etapa tradicional' o, en el mejor -

de los casos, a la etapa de transicién.“(223) Desde el pro=--~-:

yecto educativo funcional, se tratar3i de resolver los obstécu

los intrinsecos a los sistemas educativos a partir de facto--

(222) Kingsley, Davis. Op. Cit, pp. 654-655. Subrayado del autor. Davis

retoma la idea de Radcliffe-Brown de que la madurez de la sociolo

gia y la antropologia social no permite seguir con la idea arcai-

ca de batallas estériles entre "ismos'' ya que esta construccién ~

. gramatical habla de filosofias, no de ciencia.

(223) Pruiggrds, Adriana. lmperialismo_y educacidn..., Op. Cit, p. 16 -
La problemitica educativa sersd objeto de estudio de esta concep-~

cidn.
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res externos de apoyo al desarrollo social. En este proyecto
se dice tcmar en cuenta los factores econdmicos y sociales en
su engarce con lo educativo. En esa medida la educacidn cons
tituye un prerrequisfto para que se dé el desarrollo socioeco
ndmico. 'El papel principal del sistema educativo es el ser-
vir de mecanismos social de acumulacidén y transmisidn del co-
nocimiento cientifico y tecnoldgico, funcional a las necesida

w(224)

des de la produccidn. Se trata de conformar los recur-
sos humanos necesarios a la sociedad ya sea pam“que se inte--
gren a la produccidn o a la difusidn de las concepciones cielb
tificas del organismo social. Como sefialabamos en el capitu-
lo anterior, se hablar3d de la movilidad social como una de --
las funciones necesarias al buen desarrollo social. La.Pedago
gia-se queda fi}a en una idea funcional, la de técnica que ga
rantice el aprendizaje, se liga con un modelo diddctico -
"...cuya apariencia cientifica otorgque legalidad a la penetra-
cidn de la tecnologia educativa desarrollada por las multina-

cionales durante la Gltima década.“(ZZS)

ta reflexidon tedri
ca ya no es necesaria. Desde =1 espacio oficial o dominante;
la Pedagogia debe cumplir con su papel, los fines ya estdn ==~
marcados y se trata de aplicar los medios. La tecnologia edu
cativa aparece como propuesta pedag8gica dominante a partir'-
de los siguientes supuestos: 'a) La experiencia educativa es-
ta directamente relacionada con la mayor productividad y efi-
ciencia de la fuerza laboral [...]. b) los requisitos educa-
tivos para el empleoc corresponden con los requerimientos rea-
les de calificacibdn para las diversas ocupaciones. c) Las in-

novaciones tecnoldgicas producen cambios en la estructura ocy

(224) Gdmez, Victor Manuel. '"Educacidn y estructura econdmica: Harco Ted
rico y estado del arte de la investigacidn en México'' en Congreso
de Investigacidn Educativa, SEP, México, 13531, p. 49

(225) Puiggrds, Adriana. Imperialismo y educacidn..., Op. Cit, p. 18

176



n(226)

pacional... Se sostendr3 entonces que la divisidn del

trabajo tiene una funcidn de unidad solidaria del organismo -
social —idea. de Durkheim—, la educacidn se relaciona técni-
camente con la economia y la sociedad. De esta manera, la --
Tecnologia Educativa quedard instaurada como prictica pedagé-

gica cientifica y dominante.

Por su parte, la orientacidn marxista sin un prestigio cient?
fico reconocido —por el prgyecto dominante— intentard inte-
ligir ... el 'logos' sobre 1las técnfcas; que las fundamenta

y justifica; vy el discurso prixico de las técnicas mismas co6=
mo conllevante y portador de una racionalidad (y no—racionéli
dad) determfnada.”(227) UDe este modo penetrard en ella cues-
tiondndole y estableciendo diferentes posiciones ante la mis~
ma, desde aquellas que buscan restarle poder a lo tecnoldgico,
hasta aquellas que plantean un rotundo no a la propuesta tec-
noldgica. Lo cierto es que en todos los casos se intenta de-
nunciar el car3cter aparentemente ascéptico de la visidn ins~-
trumentalista de la Pedagogia, la tecnologia educativa, no es

m3s que una forma de disfrazar su verdadera filiacién el po--

der. El enfrentamiento entre el funcionalismo y el materia--
lismo en el campo pedagdgico puede —de acuerdo a lo aqui ---
pilanteado— tomar cari3cteristicas diversas. El problema es -

querer reducirlo al plano didé&tico cuando es claro que con—;
lleva un trasfondo social, politico, econdmico, epistemoldgi-
co e histdrico que se diluye en la inmediatez de la institu--
cidn escolar. Puede incluso ocurrir que mientras la priactica
critica se reduzca & 1a mera creacidn de una tecnologia nueva,

pueden perderse de vista situaciones que estin ligadas a la -

(226) Gdmez, Victor Manuel. Op. Cit, p. 50 .
(227) Kun C., Alfredo y Roberto A. FollorT. ''Para una critica de la tec-
nologifa educativa. Marco tedrico e histdrico' en Tecnologia educa-
tiva, Op. Cit, p. 46 :
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raiz del problema de la dominacidn del panorama por las inno-
vaciones tedricas del funcionalismo. Por este hecho, si no -
se toman en cuenta las dimensiones sefialadas se puede ence---
rrar a la Pedagogia '"'... en un modelo tedrico aparentemente -~
coherente con las formulaciones del marxismo, pero en reali--
dad, carente del! cari3cter dialéctico, autocritico e histdrico
del materialismo dialéctfco.“(zzs) Pero si bien hemos marcado
las Jineas a través de las cuales se refutan mutuamente el --
funcionalismo y el marxismo, es en la cuestidn epistemoldgica
que da configuracidn a un discurso en torno a la cientifici--
dad de la pedagogia, en donde se manifiesta la creacidn de --
las condiciones de credibilidad de la acientificidad del mar-
xismo segin las bases "cientificas!' del funcionalismec y le --
'ideoldgico de 1a neutralidad idecldgica' del funcionalismo -
segin la perspectiva dialéctico-materialista. Podemos obser-

var cdmo en sustamcia, las categorias hasta aqu? analizadas -~

muestran un contraste y antagonismo. En el siguiente aparta-
do se mostrard la incidencia del enfrentamiento entre paradig

mas en la problemdtica epistemoldgica de la Pedagogia.

V.2 CIENCIA DE LA EDUCACION, CIENCIAS DE LA EDUCACION, PEDAGO-
GIA EN TRANSICION Y SINTESIS INTERDISCIPLINARIA

El apartado anterior, mostrd una panor3mica general de las
discrepancias existentes entre las orientaciones funcionalis-
té y marxista; enfrentamiento directo que esgrime las razones
tedricas de validezr de cada una de las posturas. Sin perder
continuidad con lo anterior, este apartado versa sobre el es-

tado actual de la cuestidn epistemolSgica de la Pedagogia, la

(228) Puiggrds, Adriana. Imperialismo y educacidn..., 0Op. Cit, p. 31
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cual se marca desde diferentes 6pticas que tienen que ver con

una ética social a la cual se ligan, aunque no mec3nicamente.

En los anteriores capitulos, se observaba que Herbart habfa -
dado el primer paso por sistematizar cientificamente a la Pe-
dagogia. M3s adelante serd Durkheim quien, pasando por alto

la afirmacidn marxista de que no es en el método sino en -
la sociedad y sus conflictos, donde se explican las mediacio-
nes entre el hombre y la pr3ctica cientifica, declare que la

Pedagogia en una teoria préctica y que existe en estado de --
proyecto una Ciencia de la educacid®n que se diferencia de la
Pedagogia porque sabr3d explicar con todo rigor el hecho educa

tivo.

Estas tres ideas dirigen la problematica hacia tres caminos:

lz €Ciencia de 1a educacidn, las ciencias de la educacién ykla
Pedagogia —que aqui scialamos como una disciplina en transi-
cidn—, Estas vias de discusidon que en'la actualidad despla-
zan el interés del debate entre la escuela tradicional, la --
escuela nueva y la tecnologia educativa en el ambito pedagdgi
co, tienen sin embargo una enorme'imﬁrec{sién sobre la cual -
quisiéramos penetrar aportando un punto de vista en relacidn

a tres situaciones: la especificidad de cada vfa, su postura

epistemoldgica de lo pedagdgico y la visidn social que se 1li-

ga a las mismas.

Centrando la atencidn en la Ciencia de la educaciodn, encbntri
mos que &sta se ve marcada por una visidn positivista del co-
nocimiento. Se ha sefalado ya cémo Herbart, preocupado por -
organizar cientitficamente a la Pedagogia, tuvo que moverse en
los limites de ese paradigma. En este autor, se gesta una ]l
nea de acceso al objetivismo en lo pedagbgico, con la cual se
trata de tener un control sobre los conocimientos {tiles, en

contra del idealismo romantico. La Pedagogia entonces se ve

179



inspirada por una concepcidn empirico-naturalista-experimen—-
tal, Yy a ella se somete. A este respecto sefala Mantovani: -
"La pedagogia, inspirada por la concepcidn mecanicista dei --
hombre, puede verse de modos diferentes. [ ...] Ella es enten
dida como ciencia del hecho educativo. éQué es el hecho edu-
cativo? Es una manifestacidn de la energia psiquica, una for
ma del trabajo mental. Se entjende la pedagogia como psico--
energética. Es la ciencia que tiene por objeto el estudio de
las leyes que rigen la energla mental. Es una ciencia empiri
ca porque estudia al acaecer psiquico, descubiiendo sus rela-
ciones constantes. Estas previsiones construyen los modos de
accidn delieducador sobre el educando. Se puede ¢confundir =--
aqul la pedagogia con la psicologia pero difieren. La psico~
logia estudia estrictamente el hecho psiquico, mientras que -
la pedagogia se dirige a un fin. [...] Para otros, la pedago
gia es ciencia positiva, mas resueltamente empirica. Cellérier,
[---] la ha llamado la '"PedagSgica'. Estudia el hecho: educa-
tivo como producto de factores determinables empfricamehte. -
Realiza el an3dlisis de estos hechos por el método inductivo y

concluye en la ciencia empirica de la educacidn. Para lograr

esta _estructura necesita separar el ideal de lo real. sdlo -

queda como objeto de investigacidn el proceso educativo, que

encierra elementos invariables, constantes. El ideal no per-
tenece a ella porgue es variable. Solo 1o real! de 1A educa--
cidn interesa: clasificacidon de los hechos, agrupandolos se--

glin caracteres comunes, y la explicacidn segin leyes constan-

tes. Es una ciencia llena de elementos a priori. [ ...] Otros
la conciben segin el modelo de las ciencias naturales: la pe-

dagogia naturalista o pedagogia cientifico-natural, que estu-

dia el desarrollo natural del ser humano como hecho educativo.
Ha aplicado también el experimento o sea la observacidn provo
cada y 'controlada', y cuidada matemdticamente. Cuando ad--~
quiere este aspecto se la llama pedagogia experimental. Esta

ciencia experimental ha incorporado el fin como un hecho en--
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tre los otros hechos de la educacidn, no un ideal regulador -

&229) Con esta lar-

de la realidad. Tiene siempre base empirica.’
ga referencia se ponen de manifiesto los antecedentes de la -
llamada Ciencia de ia educacidn, en primer término a Herbart
—cuya relevancia no tiene significado si no se toma en cuen-
ta el papel histSrico de personajes, como Bacon y Comenio, ~-=
que instauraron formas de legitimacidn de la racionalidad de
la &poca moderna— y, en segundo lugar a la pedagogfla cienti=
fica o experimental, Con ello, se ahre paso a las concepcio-
nes de Durkheim y Dewey quienes signaron con fuerza las for--
mas de entendimiento de finales del siglo pasado y parte del
presente siglo.

Ya se ha sefialado cdmo en Durkheim la Ciencia de ta educacidn
sélo existe en estado de proyecto, y como esta situacidn de--
viene en una consideracidn particular de la Pedagogia. En De
‘wey, NO Sse presenta un concepto tan rigido y Formakista de --
ciencia como en"Durkheim. Para Dewey, '""la presunta, absoluta
pureza no es ni siquiera una prerrogativa de las ciencias f7-
sicas. Tanto mAs justificado parece entonces la admisidn de

que los conocimientos pedagdgico entren en un sistema tedrico
suficientemente elastico. Estos van acumulindose al mismo --
tiempo que la experiencia educativa realiza sus pruebas. La
prdctica genera continuamente la teorifa, a través de un prodg
so de abstraccidn, que tiende a generalizar los resultados de
las experiencias. A su vez la sistematizacidn de las indica-
ciones extraidas de la experiencia, la teoria vuelve al traba
jo educativo para ser verificada, corregida, elevada a un ni-

vel superior de abstraccidn. [...] De esta hipostacién pragmi

(229). Mantovani, Juan. Educacidn y plenitud humana. El Ateneo, Huenos -
Aires, 1967, pp. 127 y ss. Cabe recordar que el positivismo se ca
racteriza por: la causalidad, la explicacion romologica y la de--
duccidn.
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tica derivan importantes consecu
Ravaglioli—] es que, a causa de
teoria y prdctica, la accidon edu
concepto, por otra parte errado,
cia pura. Para Dewey la educaci
mental; arriesgadamente pragmdti

{230) £ powey

cidn es un arte.!
una Ciencia de la educacidn en p
cia de. Durkheim, para &l deberd

construirse para dar explicacién
ciencias independientes aclaran

proceso educativo, la ciencia de
conjunto, utilizando las informa
para Dewey, las ciencias son las
la educacidn. Pero proporcionan
no reglas de accidn. El1 paso de
normas de educacidn es efectuado
perspectiva de Dewey, sugiere la
en un solo propdsito, que es la

vo. Cesde un punto de vista epi
la posibiltidad o pertinencia de

Tndole para crear un fundamento

la forma en que se entiende esa

logTa como aparato critico, la r
tir de las condiciones de elabor
el rastreo hasta lo mds profundo

ren hacerse confluir.

‘Por otra parte, de los planteami

Pedagogia, se empieza a generar

(230) Ravaglioli, Fabrizio. 0Op. Cit,
(231) 1sid, p. 55
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encias. La primera [—Dice -
la estrecha relacidén entre -
cativa no puede sacarse del -
como se ha visto, de la cien
6n mantiene un aspecto experi
co. En el momento de la ac-~
tambié&n prevalece la idea de
royecto, sdlo que a diferen--
alimentarse de las ciencias vy
al hecho educativo, ''... las
los elementes que componen el
la educacién reconstruye el
ciones disponibles. Por eso,
'fuentes' de la ciencia de =~
instrumentos de conocimiento,

las leyes cientificas a las
. ||(231) La

por el educador.
‘unidad de muchas variantes -
explicacidn del hecho educati
stemolSgico cabe cuestionar -
mezclar elementos de distinta
tebrico, cabe incidir sobre -
totalidad. Bajo una epistemo
espuesta estaria dada a par--
acidén de ese conocimiento y -

de las perspectivas que quie

entos cientificistas ante la

una serie de autores que de--

p. 54



clararon a la Pedagogia como una ciencia. Algunos pretende--

rdn demostrar su postura —basidndose la mayoria de las ocasio

nes en lo empirico del hecho educativo— y otros dogmiticamen

te reducirdn la Pedagogia a la experimentacién.

Como un testimonio de la idea de.la Ciencia de la eduecacidén -~

presente en textos con una gran influencia de Dewey, tenemos

'"La Pedagogia es indudablemente, una --

disciplina que estudia el hecho indiscutible de la educacidn
punto de vista. Ho negamos a la Pedago-

el siguiente parrafo:

desde un determinado
categoria de disciplina que actia y se -

gfa su cardcter y su
Con esto queremos adver-=

mueve en el campo de la educacidn.
las diferencias [...]
implicitamente ni explicita=--
las dos. Es mu--

tir tambié&n que en entre Ciencia de la

educacién y Pedagogfa, no va ni

mente expresado, que sefialemos rangos entre

lo que pretendemos y sobre todo,
afirmar que cada una de ellas tiene su
proble=~

cho mis simple mucho mas ca-

tegdrico y rotundo: --
campo propio de accidn porque una de ellas plantea el
la educacidn desde un dngulo diferente y Jlo estudia por

ma de
"
(232) Sibien la autora de esta =~

tanto de distinta manera.'
""doctina' pedagSgica plantea que no hay una demarcacibn de --
rangos entre Pedagogia y Ciencia de la educacidn, lo cierto -
es que si la hay, porque es obvia la visién cientificista de

orientacidn positivista. Dejar clara esta critica es impor--

tante porque este tipo de concepciones pedagSgicas se siguen

ensefiando y difundiendo como vilidas. Sin embargo, la ambi~--

guedad dJde 1a nocidn de '*ciencia'" por una parte y de 'Ciencia
produce otros discursos que se li-~
Es asi como a par-=-

de la educacidn' por otra,
gan a condiciones histdricas diferentes.

tir de las modificaciones en las ciencias fisico-matemdticas

{fundamentalmente los cambios en la fisica cl3sica por la teo

(232) Elias, Emilia. Ciencia de la Educacién, Patria, México, 1983, p. 41-
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ria de la-relatividad, y los cambios en la biolog7a por un mo-
delo ya no organicista sino genética), la visidn positivista -
se modifica y traduce en un neopositivismo. Esta avanzada po-
sitivista trae nuevas percepciones ante lo educativo. Von Cube,
autor alemdn escribe: '... la Ciencia de 1a Educacidn, como -~
ciencia del &ptimo alcance de las metas de ensefianza dadas, =--
puede por principio ser utilizada —para bien o para mal— en

funcién de cualquier fin politico. La Ciencia de la Educacian
como instrumento valorativamente neutro, puede estar al servi-
cio tanto del capitalismo, como del comunismo; tanto al servi-
cio de la democracia como de la dictadura. El problema de ---
quién utiliza este instrumento, nNo es un problema cientifico,

sino politico. ﬁ..:] Los pedagogos esencialistas, marxistas vy
critico-emancipadores (Escuela de Frankfurt) tienen un concep-
to de ciencia mucho mis amplio, que abarca tambié&n valores y -
fines; abarca un 'espiritu ohjetivo', una 'Ley de.la Historia';
abarca una 'comunicacidn exenta de dominacidn', abarca ‘emanci_
pacidn', 'sensatez' y demds. Tal concepto de ciencia ya ha re
basado en mucho sus limites. Ya no se trata aqui mas de cien-
cia, sino de programas politicos. Ahora bien; hay que tener -
muy en claro que el debate sobre lo que ha de ser considerado

como ciencia, no puede darse a un. nivel cientifico. £l uso de
la palahra 'ciencia' tampoco estd juridicamente protegido, asfi
que a nadie se le puede prohibir apelar a ella en cualquier --
prosa o en cualquier programa politico. [...] En especial de-
seo advertir sobre el peligro que entrafia el que bajo el nom--
bre de ‘ciencia’' se active una politica socialista del mayor -
estilo."(233) Es evidente la declaracidn abierta al debate -~
ideol3gico en este autor en un reto a la postura critica. Ca~-
be mencionar algunas de sus definiciones o enunciados analiti-~
cos que &l mismo, presenta a io largo de su obra ''La ciencia -
(233) Von gube, Féelix. La ciencia de la educacién. CEAC, Espafa, 1981, -

pp. 6-7 i :
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de la educacidn', para observar las caracter?

re lo pedagdgico en una de

lo cientifico:

sticas que adquie
las variantes mds sofisticadas de -

"La educacidn consiste en la conduccidn de per

sonas hacia un comportamiento dado [...] E}

comportamiento hu
mano puede conducirse de dos maneras:

mediante la direccidn --
del aprendizaje y mediante el manejo de las situaciones-estimu

lo [...] El proceso de la direccidn del aprendizaje puede des

cribirse adecuadamente mediante conceptos y modelos cibernéti-

cos. [...]} Los enunciados cientificos son generales y compro-
bables. [...} Conceptos de ciencia como el esencialista, el -

marxista y el critico-emancipadoer renuncian a

la comprobabili-
dad intersubjetiva de

los enunciados cientificos. {...]

En--~-
tiendo por Ciencia de la Educacibn,

el concepto global que com
prende a las disciplinas: Diddctica o Ciencias Constructiva de
la Educacidn.

Metddica y Didiactica de los Medios, etc. [Y en
otra parte dird:] 1a Ciencia de la Educacidn no es ninguna tegc
nologia —{esta palabra se utiliza més bien para desvalorizar

a la Ciencia 'eficaz' de la Educacidn)— y que es conveniente

definir a 'a ‘'Pedagogia' como una denominacidn (tradicional) -

Bk .
de la Ciencia de 1la Educacién.“(“q) Con estas lineas conci--

sas pero significativas, se muestra como

la aparente objetivi-
Jad de la Ciencia de 1a educacidn

estd en entredicho.

Ahora bien, el paradigma neopositivista no es el Gnico que asu
me la linea de la Ciencia de la educacidn ~—1la cual como se ha

manifestado no alcanza una especificidad univoca como lo pre--

tenden sus propulsores—. En autores que no comparten la vi--

sidn positivista aparecen referencias explicitas a esta cues--
tidn. AsT, por ejemplo, la llamada

'Gididctica Critica' plan—-
tea: '"La ciencia de

la educacidn necesita procedimientos herme

néutico-critico-ideoldgicos para comprender adecuvadamente los

(234) 1bid, Consultar todo el texto.
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procesos educativos y sin duda también los necesita toda per-
sona activa en educacidn para comprender y dirigir adecuada--
mente su accidn. [ ...} La educacidn, sus instituciones y pro
cesos educativos, han de convertirse en objeto de una rela---
cidén cientifica empirica, que trabaje los objetivos impiici-~-

‘tos vy expchitos.“(zas)

Sobre este planteamiento cabe hacer

dos sefialamientos. En primer lugar, observar cé6mo hay en el

mismo, una idea implicita de Ciencia de la educacién en esta-
do de proyecto, tal y como lo veifan Dewey y Durkheim. En se-
gundo t&rmino surge la duda de si necesariamente tiene que --
ser el trabajo empirico el que dé& legitimidad a esta perspec-
tiva. El mayor problema viene cuando a pesar de marcar direc
trices metodoldgicas sustancialmente distintas a las neoposi-
tivistas, no se reconoce explicitamente que existen diversas

concepciones de Ciencia de la educacidn, con lo cual se corre
el riesgo de dar igual validez a situaciones diferenciadas, -
bajo el nombre de ciencia de la educacidn. Otro riesgo que -
se corre, es el de generar la falsa idea de que existe una --
instancia superior llamada *Ciencia de la educacidn', matriz

omnipotente del saber pedagbgico, lo cual.sT tiene filiacio--
nes con lo positivo. Es decir, se puede creer que lo herme--
néutico-critico-ideoldgico es la nueva panacea porque se estd
hablando de manera abstracta y perdiendo de vista la necesi--

dad del objeto para la produccidon del conocimiento.

La oscuridad de la problemdtica no termina alli. Otros auto-
res afirman que: ''La extensidn del positivismo y del experi--
méntalismo desde finales del siglo XIX ha provocado una fuer-
te disputa en contra de la nocidn de pedagogia por su raigam-

bre idealista con vistas a instaurar la nocidn, en el campo -

(235) Pansza Gonz3lez, Margarita (et al.). Fundamentacidn de -
la didsctica, Gernika, México, 1986. p. 46
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de reflexidn educativa, de ciencia o ciencias. Desde lou cri
terios neopositivistas se niega la posibilidad de ciencia, lo
que existen son problemas educativos, a2 los cuales hay que in
tentar resolver, y la mejor manera es recurrrir a disciplinas
auxiliares. El triunfo de la ciencia sobre la filosofia, en

el terreno de la pedagogia lleva a desertar la reflexidn de -

lo educativo y a considerarlo como mero campo aplicativo de

n{(236)

las teorfas ya establecidas.

Esta situacidn agrava fa prohlemdtica. con la apéricién de -
la idea de 'ciencias de la educacidn', se amplian las confu--
siones de la especificidad del hecho educativo. Ltos rasgos =~
que han cobrado Jos sistemas educativos. han hecho necesaria

una separacidn en las perspectivas teéricas globales para tra
tar de dar respuesta a los problemas cotidianos que enfrenta

la practica educativa. La educacidén se transforma asi en --
"e.. un crisol discursivo. Para abonar su explicacion debe -
fecurrirse a una serie de disciplinas b3sicas que dan cuenta

de ella. [...] La educacidén es una practica. Carece de esta
tuto epistemoldgico autdnomo; por ello debe ser analizada des
de disciplinas generales de diferente orden (lo cual no la po
ne ‘por debajo' ni 'por encima‘ de tales disciplinas, sino en
un espacio diferente, el de las funciones sociales)."(237) De
la idea de ciencias de 1a educacidn surgirdn diferentes posi--
ciones, cada una de ellas con prohlemas bastante serios como

a continuacidn se sefalan:

Una primera posicidn es aquélla en la.cual las ciencias de la

educacidn no se reconocen vinculos sino sobreposiciones. = Sur

(236) serrano, José& Antonio. Gp. Cit, pp. 10-11 .

(237) Follari, Roberto A. ''Consideraciones criticas acerca de la episte~
mologia de la Psicologia social' en Revista Educacidn Superior No.
43, AHUIES, México, 1982, p. 31

187



gen asi disciplinas cuyos principios no toman en cuenta los =
principios de las otras ciencias. Se crean asT discursos an-
tagénicos elaborados desde Spticas cerradas a cualquier infil
tracién extrafa. Habrs, entonces, una psicologia de la educa
cidn, una sociologia de la educacidn, una filosofia de la edu
cacidén (economia, historia, etc.) que entrecruzan lo educati-
vo al crear una concepcidn de lo mismo, avalada supuestamente
por la cientificidad de su construccidn en tanto que teorias ”
aplicativas; '"... este desarrollo ha venido favoreciendo -
una tendencia que niega especificidad y realidad al objeto pe
dagdgico en tanto tal e intehta, en cambio, reducirlo o desig
tegrarlo en los componentes que se identifican como 'las cien
cias de la educacidn’'. De hecho, la educacidon descompuesta -
en sus elementos especificos (ciencias humanas particulares:

historia, economfa, sociologia, psicologia, etc.).se transfor
ma en un-espacio mlltiple y heterogéneo donde se expresa la -
crisis péradigmética que afecta a cada una de esas discipli---
ﬁas particulares y donde todo esfueréo de dialogo o sintesis

resulta fatalmente inﬁtil.“(238) Y el resultado .es inltil. -~

porque escudandose en su cientificidad ninguné disciplina ~-~-

aceptaria subsumirse a otra.

Existir3 una segunda posicidn en la cual ~—conforme a la pers
pectiva de Dewey— '‘las diferencias disciplinares, hacié&ndose

necesaria la convergencia en torno al problema de la educa---

cidn, aparecen como otros tantos puntos'de vista de los cua--
les es posible hacer luz sobre el contenido mismo. Asi, las
di ferencias no son canceladas sino qoordinadas.”(239) ‘ﬁe tra
ta, en esta perspectiva, de conformar un sistema del cuai to-

mar partes operativas de cada disciplina. La psicologia esta

(238} Guevara Niebla, Gilberto y Patricia de Leonardo. Op. Cit, pp. 14-15
(239) Ravaglioli, Fabrizie. Op. Cit, p. 56 L T .
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rifa por ejemplo, llamada a desarrollar conceptualizaciones de
la personalidad de los alumnos y docentes, de las posibilida-
des cognoscitivas, etc. Cada una de las. disciplinas estd lla
mada a hacer una aportacidn para la comprensidn y resolucidn

de problemas educativos. 0 dicho de otro modo, cada discipll

na o ciencia . auxiliar debe cumplir su funcidn. Es evidente -
la concurrencia funcional-pragmatica que impera en esta vi--=-
sidn. De algdn modo esta visidn se consolida como dominante

ya que la multiplicidad de concepciones disciplinares sobre -
la educacidn —propio de 1a postura anterior—— hace que su --
uUso sea extensc. '"Tal extensidn del t&@rmino subsume la accidn
del pe&agogo hacia el saber-hacer como campo de reflexidn, ‘de
sibito la pedagogia de arte pasa a ser tecnologfa, en el mo--
derno sentido del té&rmino. [...] de la educabilidad como obje
to construido de la pedagogia se pasa, por intermedio de las

ideologias humanitarias aparecidas en el siglo XX a las que -
se afaden el triunfo de la razdn experimental, a privilegiar

el objeto referente que es el hombre. Se dice que las cien--
cias del hombre tienen como objeto a ese ser concreto, si la

pedagogia se dedica a la formacidn, &sta tendria gue recurrir
a todas las disciplinas para poder educar a la manera mds in-
tegral y total a ese ser. De esta manecra la posibilidad d; -
las ciencias de la educacidn se multiplica. [:..] E1 proble-
ma ya no es qué ciencia incluimos, sino cuél es la que se de-

ja afuera."(ZAO)

El problema se debate en una aparente dis--
yuntiva: conformar una totalidad o uﬁa sintesis interdiscipii
naria. Lo cierto es que ambos casos son una superficialidad

de la clasificacidn positivista de las ciencias; superficiali
dad que oculta su caricter fdeblégico bajo el propdsito de la

neutralidad que se emplea ‘para la comﬁrensién y eficiencia -=-

(240) Serrano, Jos& Antonio, Op. Cit, pp. 10-11
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frente a lo educativo, a.la ideologia cientifica de la inter-

disciplinariedad. ..

Desde una visibén de recuperaci la ' totalidad, se marcarj

|p1inérfedad.' Se supondr3

como camino cientifico 1a inigfdﬁé
que este camino conducifé:af 3 hn}dsd operativa de la ciencia.
Se trata de que ',.. las diféréﬁtes disciplinaé, 'cada una --
con una porcién de bonqdfmiento de la totalidad’, a través de
sSu. suma permitfrfan "reconstruir el todo'. Esta tarea se nos

insinGa hercllea, dado que el conjunto de conocimientos a que
1a totalidad de las disciplinas ha arribado actualmente es --
enorme, y francamente inabordable por un solo sujeto, aun en

‘porciones mayoritarias' del] todo aludido. Pero més alny --
lexiste esa totalidad de conocimientos como un todo? tTiene

organicidad, interconexiones que permitan articular las cien-
cias entre si de manera coherente? Muy poco epistemdlogos po
drian afirmarlo (uno serfa Piaget, a guien ya hemos critica--
do), ya que si cada ciencia se ha producido internamente a --
las necesidades de su propio objeto, el hecho de qué todas --
(excepto las formales, 16gica, matemdtica) hagan referencia -
a la misma realidad empirica no garantiza en absoluto que SsUS
discursos tedricos tengan yé no relacidn, sino coherencia en-

W(241)

tre si.

Pero, si bien esta idea interdisciplinaria trata de conformar

una totalidad indiscriminada y absoluta de asocfaciones tedri

co-practicas, otra ser3 la idea de una sintesis interdiscipli

naria. En efecto, la bUsqueda de resultados efectivos ante -

(241) Follari, Roberto A. Interdisciplinariedad, Op. Cit, p. 50. Follari
sefiala dos cosas interesantes que defiende como tesis: que la in--
terdisciplinariedad ha desplazado el an3lisis social de las cien--
cias por una totalidad natural, y que toda carrera (profesional) -
debe tomarse 2 s7 mi'sma como objeto de andlisis sociohistdrico, vy
en Pedagogfa esto puede sentar las bases para un trabajo epistemo-

16gico serio ante la misma.
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un problema bajo la aplicacidn de procedimientos derivadus de
diversas disciplinas, es una interdisciplina que deviene en -
tecnologia. Pero si esta tecnologia no discrimina su apego.a
lo tedrico y sblo aparenta existir por existir, se producen -
consecuencias muy graves sohbhre 1a practica concreta. Cuando

esto ocurre, la Pedagogia "... en su conjunto se transforma -
en un fragmento de ciencia (una de las ciencias de la educa--
cidn) y ordena su quehacer bajo criterios eficientistas. Fun’
Qamegtada en una psicologia conductista, se torna techologia.

[...1 El quehacer pedagdgico se reduce a la didéctica.”(ZAZ)

Vemos asi, la serie de complicaciones en lo pedagdgico que re
suitan del an3lisis de los supuestos interdisciplinarios que

caracterizan a las llamadas ‘'ciencias de la educacidén., las -
cuales ante ese panorama parecen condenadas a revelar "...pre
cisamente la falta -de un estatuto cientifico auténomo, que en
vano se trata de descubrir ampliando desmesuradamente el arco

(243)

de las mismas.' Pero esta situacidén no termina con el -
reconocimiento 'y la denuncia del cardcter cientificista prag-
matico de las ciencias de la educacidn. Huevamente la Didac-
tica critica —afin a 1o sociopolitico—, esboza una propues-
ta cuya imprecisidn no contribuye mis que a plantear lineas  de

investigacidon. Se sefala que: ''Las ciencias de la educacidn

se deberan esforzar por operar en base a nociones lo m8s exac
tas posibles. [y que:] Las ciencias de la educacidn se ha-=-=-

(244)

bran de comprender a si mismas en su totalidad.' Es cla-

ra aqui la intencidén de contraponerse a la postura que marca-

(242) Puiggrds, Adriana. imperialisme y educacidn..., Op. Cit, p. 18
(243) Broccoli, Angelo. Marxismo y..., Op. Cit, p. 24 —
(244) Pansza Gonzilez, Margarita. Op. Cit, p. 47
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mos como-dominante y que tiene filiaciones al neopositivismo y
a las renovaciones del funcionalismo. Sin embargo, surge la -
duda de si es &ste el flanco desde el .cual g@perar para minimi-
zar el poder dominante de Jla propuesta funcional, o de si es =
este el espacio que la propuesta dominante permite. Las pre--
guntas surgen porque desde una visidn critica, para cualquiera
es evidente que las ciencias de la educacidn son un proyecto -~
peligroso desde el cual desaparece la reflexidn y aparece la =~
prescripcidn en lo educativo. Lo eritico de esta Didactica -~
-—no Pedagogfa— suele incluso parecer reforma. Lo pedagdgico
entonces se ve ensombrecido y no logra desembarazarse del esta
do de transicidn en que se ve cercado frente a lo critico y lo
operativo; frente a lo re-productivo y lo radicalmente trans--
formador; frente a lo nuevo y lo tecnoldgico; frente a lo poll

tico y lo cientifico, etc.

La Pedagogia en tanto que prictica social con rasgos ideoldgi-
cos queda encerrada entre la aceptacidn de 1a interdiscipliina-
rio y la creacidn de su sustento disciplinario; entre la acep-
tacidn de la ciencia hipostaseada o la constructiva. El pro--
blema epistemoldgico de la Pedagogfa y !a relacidn entre los =~
participantes es una polémica que pasa de las agresiones tedri
cas al '"didlogo de sordos'. Porque la Pedagogia estd alli, --
signada como una 'disciplina' encargada de difundir el 'autén-
tico saber cientifico'. Y cﬁmple parte de ese cometido pero -
’también se rebela cuando existen condiciones. Tambiégn constfg
ye, pero su construccidn sigue en la crisis de definir fcu3dl -

es el nuevo paradigma a conformar?

Quizd para cerrar este apartado convenga precisar lo siguien--

te:

La Pedagogia, la Ciencia y las ciencias de la educacidén no son

de ningidn modo lo mismo, pero a su vez, no alcaﬁzan a diferen-
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ciarse con claridad. Sin fundamentacidn epistemoldgica —sur-
gida de un a posteriori—, la Pedagogia corre el riesgo de -~
desbordarse en las otras, las cuales parecen haber sido crea--
das con esa intencidn. El debate alrededor de lo pedagdgico y
lo educative, contra lo que se cree, va mds all3d del pensamien
to lineal y de la inmediatez que muestran las apariencias. E1l
enfrentamiento que ha sido expuesto aqui entre Marx y el fun--
cionalismo, aunque puerta de acceso a la problemStica, si no -
es avanzado continuamente, y vigilado, puede perder el cardc--
ter de apertura que aqui adquirid. Por eso si se planteara la
necesidad de eshozar una alternativa o prbpuesta de continui=--
dad, sefialariamos la necesidad de construir un Programa -——no un
sentido diddctico sino metodoldgico— fuerte, gque de la inves~-
tigacidn en textos cldsicos, se remontara a la historia de las
ciencias, y a la visidn critica de la Escuela de Frankfurt ---
V(que ha dado Tugar al reconocimiento de tres tipos de saberes:
el emﬁTrico-analitico —Comte, Durkheim, Popper, etc.—; el --~
critico —Nietzche, Freud, Marx—; y el hermenéutico —que con
siste en dar un sentido dialéctico-comprensivo— explicativo a
le real—-)(ZQS), para crear Ja historia epistemoldgica de la -
Pedagogia, en la que se intentaria dar cuenta de i1a influencia
de la episteme sobre la Pedagogia y viceversa, en diferentes -
coyunturas histdricas. Pero historia también por llevar a cabe.
como practica social. Esto es lo que podria sefialarse como --
una via de recuperacidon y esclarecimiento de qué es la Pedago-
gia y para qué sirve la PedagogTa. Hemos dado un primer paso

en la consolidacidon de este programa con el debate analizado -~
en este trabajo, el siguiente apartado pretende ser una recapi
tulacidn reflexiva sobre lo trabajado en todos los capftulos’y’
por eso mas que tener forma conclusiongs, Se presenta como un

epilogo.

(245) Serrano. Jos& Antonio. Op. Cit, versién magnetofénica.
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V.3 CONCLUSIONES (?)

'"0. bien ustedes c¢creen que yo ho -
miento cuando les digo que la edu
cacidn es violencia y mi ensefian-
za es jlegitima y por tanto no =-
pueden creerme; o bien ustedes =~~
creen gque yo miento y mi ensefian-—
za es legitima y por tanto no pue
E R den creer tampoco en lo que yo di
T Lo *'go cuando digo gque es violencia'

P. Bourdieu

Este trabajo se .iniciaba con la denuncia de lo que a primera
vista suele sugerir el té€rmino 'epistemologfa', la importan--
cia implicita en. el mismo parece quedar clara a estas alturas,
ain la necesidad de liberarlo de la inme

ai grado de sostener
los problemas del

diatez que o bien le confiere inutilidad en
conocimiento, o bien lo dota de un prestigio desmedido que re
basa en mucho sus posibili&ades. Algo similar ocurre con 1la
cuando no se le desprecia como una mala ideologfia
se depositan en ella las expectati--

los dos

Pedagogia,
o como una mala técnica,
vas rom@nticas de liberacibn y bondad desmnedida. Si

elementos que constituyen el vinculo que aqui se ha tomado co

mo objeto de investigacidn presentan un panorama ensombrecido,

cada cual por su lado; cuando ambos se intersectan, en el vér

tice que lo hacen se ‘gesta una problem3tica mayor; tan aguda

que por miltiples lados invita a interrogarle. Pescubrir ta

oscuridad de ese horizonte, fue la forma en que se dié la
objeto de estudio, descubriendo en el mismo -

aproximacién al

puntos de interés que aunque no han quedado agotados, si se -
ha iniciado su construccién,.
Lo que se desprende de esta primera consideracidn y del reco-

rrido reflexivo que se realizd ante la misma, es que tal y co
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mo nuestro objeto nos - lo ha planteado: existe la urgencia de
trazar una ruta al conocimiento en la que predomine el senti-
do heuristico y la superacidn de las situvaciones fenoménicas
e inmediatistas, en favor de la conquista de cada una de las
problemdticas que se presenten. Esto hace que sea dificil ha
blar de las ‘‘conclusiones' de algo cuyé vida no ha terminado;
la accidn de conciuir se convertiria en un alto engafioso y mg
mentdneo que no se corresponde con la intencidn de construir
la realidad, que no se corresponde con el percatarse que ésta
no puede ser una y para siempre; sino scbrc todo constituirse
de muchas realidades enfrent3ndose por el monopolio de la ver
dad y en esa medida, fortaleciéndose en sus argumentos arman-
iose para la batalla, agudizdndose ante otras posturas. Esta
cuestidn nos introduce a tres lineas para desarrollar en este
apartado, ¢l cual se traduce en una sTntes{s comprensiva de -
la exposicion realizada a io largo de nuestra investigacidn.
Antes de exponer las lineas sepalades debe quegar claro que tg
mamos a la sintesis no como sindnimo de resumen o de brotes -
de informacidn desarticulados como vulgarmente se suele eten-
der. Una sTntesis es recuperadora en un presente de situacio
nes apatrentemente pasadas pero proyectables a un futuro, en -
donde el tiempo no es la utopia de un pensamiento que intenta
atrapar por s7 mismo las profecias de 1o real y que se tradu-v
ce en la contemplacién, en la clarividencia sin la base de --
una accidn; sino que el tiempo es la construccidn del sentido,
de- la mediacidn, dJde la participacidn en y desde la historia.
ilecha la aclaracidn, las lTneas que aqui se convierten en dn
intento de recuperacidn de ese nivel de concrecidn, son: -———
a) percepcidn- inicial de la problem3tica; b) logros de expli-
cacidn y limitaciones ante &sta; y ¢) perspectivas (frente a

la misma). A continuacién se desarrollan esta lineas.

a) Percepcidén inicial de Ja problem3tica: En este rubro nos -
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ubicamos en una serie de ideas plagadas de sentido comidn y de

teoria desvirtuada, mal comprendida, sobre nuestro ohjeto de

estudic hasta este momento casi en su totalidad impreciso. ~-
Epistemologia y PedagogTa aparecen como dominadas por lo impe
netrable. La primera, es decir la epistemoiogia, parecia ser
la‘forﬁa mas acabada de dar legitimidad a la deidad cientifi-
ca, todavia no vista como problema sino como garantia; plaga-
da de virtudes y descontextuada, con una existencia autdnoma

que la ubicaba en el altar de la verdad. La Pedagogia por su parte, pa
recTa un doble sentido, el de una ciencia y por lo tanto poseedora de un
y en un salto violento, caracterizada como sindéni-
ilimitada en alcances

saber por un Jado,
mo de educacién, de accidn, de prictica
y fronteras, casi indefinible por el otro; no pocas veces per
cibida como 1lamada a cumplir la funcidn de salvadora y reden

tora de todo tipo de situaciones. En este sentido no importa

ba tanto }a construccidn de la misma, sino el afin por desa~-

rrollar sus potencialidades. De igual manera percibiamos su

historia: como un agregado '"cultural'' que proporcionaba refe-

rencias interesantes; se entendia como algo que sucedid y que

estaba lejos de tener un sentido en 1o real que no fuera el -
la capacidad despertada de repetir -

identificacién de proyectos edu-

obtener la admiracidn por

anécdotas y a veces hasta la

cativos importantes. En esta etapa est3bamos muy lejos de comprender

que 1a modernidad nos va separando de lo reflexivo-profundo pa
ra colocarnbs en lo reflexivo-detenido, didndole forma de dis~-
curso'gascado alrededor del cual nos formamos. Pero cuando la
Pedagogla prometé mucho y cumple poco, nos mueve a la bisque-
no aceptamos un hacer poco efectivo y nos aven-
investigaci8n hasta recibir el golpe de que en

efectivo'!, que lo pedagdgico no es si---

da de razones;

turamos en la

lo pedagdgico no estd ese 'hacer

quiera Yo educativo, no es sigquiera lo didédctico; gque no sabe

mos qué es. Y esa falta en nosotros nos mete en un proceso de

ruptura y bidsqueda:
logia con la "Pedagogfa norque la

E) camino podria ser vincular la epistemo

epistemologia -
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entendida ingenuamente como vigilante de lo cientifico.vs. lo_
ideoldgico (Althusser y Braunstein) parece tener la respuesta.
M3s una epistemologia asi pretendida no era el intrumento-ba-
se para modelar y perfeccionar al sujeto, sino tan solo el =~
juez condenatorio de lo licito y lo ilicito del conocimiento,
desde el cual la Pedagogia estaba marcada para siempre por el
infortunio de no ser ciencia por el hecho de no cumplir sus -
promesas y de no encontrar la total garantia de explicacidn -~
absoluta. No podiamos llegar a ver que tantoc la epistemolo--
gta coho la Pedagogia ya dadas son importantes y amplias en =~
posibilidades de ohtener conocimientos, pero también son pri-

siones cuando ya no se pretende obtenerlo sino construirlo.

Por eso la unidn de lo pedagdgico y lo epistemoldgico no deja
de ser un punto de partida cabdtico, desde el cual sdlo la ar-
ticulacidn explicativa de su desorden, se ve como posibilidad
de avanzar.ante el mismo, ya - que el encuentro de la Pedagogia
con la epistemologia lejos de dar respuesta — lo .que muchos --
piensan alin— trae nuevos problemas incluso con una compleji--

dad mayor a los que ya se tenfan.

b) Logros de explicacién y limitaciones: - El descubrimiento -

de nuevos dilemas cualitativamente m3s complejos operd. como- =~
forma de ruptura con el pensamiento estdtico y evasivo, méas -
hay que reconocer que movilizar el pensamiento’ nn es‘una ta--
rea facil ni lineal sino con tendencias a aferrarse en-lo se-
guro. Lo primeramente importante, fue.descubrir la no neutra
lidad de la epistemologia. Este precepto ya aceptado’'y repe-
tido por muqhos a nivel de axioma, fue superado con la articy
lacién al mismo de algunos detalles histS8ricos significativos,
que ponen de relieve el hecho de que el conocimiento implfca

una estructura dialogal y un campo de lucha y debate ideol&gi
co. A pesar de no constituir estos elementos categorfias ori=-

ginales de nuestro discurso sino aportadas por un autor
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(5. Puentes), en nuestros propdsitos se ubicaron con otras in-
t

encionalidad, la de dar un sentido a lo epistemoldgico. Lle
la aprehensidn de un punto de vista propio de la episte

gar a
tentramado tedrico-metodoldgico

mologia como ‘aparato critico

para cuestionar a posteriori l!las formas del conocimiento des~

de su dimensidn social' favorecid la consolidacidn de estrate

gias para dar cuenta de la Pedagogia. Por eso, diferenciando

entre exposicidn e investigacidn, la conformacidn de una epis

temologTa adecuada a nuestro objeto fue el punto de partida -
en la exposicidn, un punto de partida depurado ante el balbu-

ceo originario de toda investigacion. La exposicidon como di-~

lo atrapado se
As1 =~

dactica del problema como instancia en la que
va enriqueciendo y adquiriendo nuevas caracteristicas.
una primera situacidén estructurante (no conclusidn), es que -
la epistemologia s6lo puede construirse para dar cuenta de un
después de que éste le dicte sus condiciones y ella -
es decir, -

obhjeto,
se defienda de ese hecho con un didlogo incisivo,
un didlogo a posteriori.con el objeto de una ---

que sustente
lo social.

construccidn multifacética y en las dimensiones de

Una segunda situacidn estructurante de avances, fue el encon-
trar correspondencia entre perspectivas de la ciencia y el --

sentido comin de la ''ciudad cientifica'. Vimos que es la ''co

munidad de cientificos' la que otorga tanto el prestigio y =~
las condiciones de credibilidad de los discursos tedricos, co

mo las posibilidades de penetracidn en lo real; que la '"comu—- .
nidad de cientificos' estd ligada a una ética~-social desde la

cual se mueve y encuentra respaldo y sobre todo que no esta--

mos ohligados a seguirlos, menos ain cuando
la educacidn es que &stas se ven -
por la

lo que se puede -

decir de la Pedagogia y de
entrecruzadas por discursos de las distintas ciencias,
economia, !'a historia, la sociologia, la psicoiogia, l1a filo-

soffa y hasta por la ingenierfa. La Pedagogia es un construc

to polémico, la moneda quedd en el aire cuando Herbart inten-
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td dar rigor a algo que no podia tenerlo, a una practica so--

cial del aula y fuera de ella. A partir de esta preocupac.idn

,Y seriedad ante lo pedagfgico, éste cobrd fuerzas hasta desa-

parecer y ahora volver con rasgos
dos que los que tenia en sus origenes. El entrecruzamiento y la polé

2 . : £
lo educativo un problema com-

renovados y mas. sofistica-

mica hacen de la Pedagogia y de

plejo en el que proliferan los argumentos para defender o re-

chazar posturas pedagdgicas y modelos diddcticos, es decir, =~
ideas de orden social y formas operativas de alcanzarlos. Pe

ro no podemos quedarnos con la idea de una teoria superficial

ya que @sta es presa fF3cil de la retdrica y el sentido comidn.

Gueda por hacer una nueva historia de la Pedagogia, historia_

desde la cual se pueda dar cuenta de lo epistemoldgico y. lo. ~

pelitico de aquella, es decir la historia epistemolGgica-foll

tica de la Pedagogfia. €sta no se ha intentado aqui ni alcan-

zado pero podemos sostener shora, que esti ausente de la mayo-
lo . tan’

rfa de las reflexiones actuales de la Pedagogfia, y por

£l enfrentamiento extremo entre funcionalis’

to..su necesidad.
camino. para la bata

mo -y materialismo dialéctico sSlo abre el
lla entre las demds corrientes y proyectos de sociedad y de -
Pedagégia, desde aquéllas que hablan de la imposibilidad de =~
: hasta las que sostienen -

construccidn de teoria pedagdgica,

que-.€sta ya ha sido construida de una vez y para
Lo Gnico cierto es ==

siempre; o -

construirla es un sinsentido, etc:
que hay que descomponer las condiciones concretas para enten-

qué ocurre con.la Pedagogia en un contexto especifico. Es
red de rela

que

der -
asi .como en este trabajo hemos transitado por una
ciones que no separan en lo maés minimo los niveles de la pro-
y de la problemStica --=

blemadtica epistemoldgica en general,
De este modo -

epistemolégica de la Pedagogfia en particular.
configuramos categorias para un an§lisis de dos orientaciones
asi como Durkheim favorecid la nece-

de lo pedagdgico. Vimos
desde 1o social, -

sidad de considerar a los hechos sociales

pese a que en Marx ya se gestaban .las condiciones para impul-

199



ser una sociologfa #el conocimiento como critica de las ideo-
logias y que ahora puede fincluso aplicarse a la suya y pene--
trar en el conflicto entre clases sociales ‘innegable-desde el
funcionalismo —pero considerado como disfuncional indeseable
e irrac?onal—f. Desde entonces todo parece ser relativo, lo
' pedagdgico buede adquirir asi diversas caracteristicas las me
nos sustentadas serfan la propaganda y el discurso demagogo -
legitimamente de lo ofifcial; y las mi3s consistentes y capaces
de activar 1a realidad hacia lo real y viceversa, los proyec-
tos socio-politicos- con orientaciones claras a lo educativo.
En medio de todas estas situaciones existen otras tantas que
nos obligan a reconocer Jla necesidad de explicar que en el --
df&logos, también éstin presentes el protocolo, la prepara---

cidn, el recurrir a apoyo para la confrontacidn, etc.

La Pedagogia como pr3ctica social inacabada pero existente en
el contexto, es diffcil de entender si se separan sus formas

tedricas y sus formas concretas; ella, merece no detenerse en
un esquema rigido, exige salir de la teorTa dada y ahordarla

desde lo éosiblé bara.&etectar el estado que enfrenta. La Pe
dagogTa en s7 misma dicta sus limitaciones. En este caso las
categorias con que llevamos a cabo el andlisis de los capitu-

los 't y tV parecen provenir de fuera de lo pedagdgico pese

a adquirir en &ste su propia precisidn (en téfminos de dar --~
Qentidol e ?mbrecfsién (en términos de la polémica de su sig-
nificado). En este trabajo.no se pretendid crear el discurso
pedagbgico alternitivo —idea obsesiva en 1a percepcidn acade
micista de la Pedagogia— sino dar sentido a un orden de si--
tuaciones; por eso requerimos insistir: s6lo salfendo de lo -
inmediato de lo convencional encontramos pautas, menos conven
cionales cada vez, para quitar el sentido engafoeso y entrar -
en un nuevo sentido, una nueva perspectiva que es de nuestra

ﬁertenéncfa y que no hémos trabajado a nivel esbeculatfyo o -
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interno a nosotros, sino como lectura de la praxis, como -

praxis misma.

cXPersEedtﬁms. En esta linea, parece que al éonfigurar uﬁa 63
tica propia es menester claficarla y seguir trabajando en ---
ella. En este trabajo se estructurd un camino que inicid en

la percepcidon cadtica-abstracta de 1la epistemQIOQTaky la Pe-
dagogfa por separado y en un contexto concreto y particular -

como el nuestro; se siguid avanzando hacia la elaboracidn de
vias que nos llevaron a unir lo.diverso bajo el trabajo con -

ambas instancias, ya en un vinculo, con el propdsito de regre )
sar al caos inicial para colocarlo en-un orden diferente; el -~

de la pclémica entre Pédagog?é, Eiehcia(s) de la educacidn. -

Esa fue nuestra perspectiva de trabajo.

Ahora bien, con las concreciones sefialadas anteriormente,  re-=

feridas a la construccidn dialogal y de lucha y debate ideold

en el conocimienta, 'a la epistemologia
la dimensidn social y de estructura--

gico como visidn-cri-
tica a posteriori sobre
cidn del conocimiento cientifico;: a

ca social entrecruzada por miltiples discursos de diferentes

disciplinas y como constructo polémico cuya definicidn estd =-..
en el enfrentamiento de distintos proyectos sociopolfticos, -

estamos en condiciones de sefialar como vias para seguir desar

rrollando el andlisis. .

€n primer término, contribuir a esbozar una historia mas ex-~-

ihaustiva tante de lo Pedagbgico como de su probiemdtica epis-

temoldgica, situacidn que hace necesario profundizar en las -,
tendencias epistemoldgicas que seffal3dbamos en el Capitulo-}.
dar un desarrollo mds amplio del contexto,

En segundo lugar,
que permita entender la -

es decir conformar la teoria social
coyuntura concreta que enfrenta la sociedad que va a analizaL

se, no s8lo en ella misma sitno en la comprensidon de las condi

201
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En tercer término tener

ciones histdricas internacionales.
y teoria del conoci--

la diferencia entre teorfa social
ya que particularinente se ha privilegia-
la segunda. Realizar precisio
las

clara
miento de lo social,
do la primera en detrimento de
nes mas especificas entre ideologia y ciencia: y analizar

formas de existencia del sistema educativo diferenciadndolo

del escolar, teniendo claro que él primero se refiere a los -
procesos educativos de una formacion social en su totalidad,

en cambio el segundo se reduce al andlisis del papel de la es
Por Gltimo y rebatiendo la cuestidn de poder concluir
la nécesidad de complementar &ste con
la econdmica, la po

cuela.
este trabajo, enfatijzar
sy articulacidn a otras fuerzas sociales,

litica, la cultural, la ideolbgica por un
{Para qué empefiarse en

lado y por otro es-

tructurar una interrogante incisiva

que }a pedagogia sea ciencia?
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* FE DE ERRATAS*

PAG. LINEA DICE DEBE DECIR.
9 3 de la epistemologfia (su piedra de la epistemologfa con el
conocimiento (su piedra

10 3 aunque de hecho coneidan aunque de hecho coincidan
21 11 en este "...el objete en &ste "el objeto...

38 : 14 toda for— Toda for—

44 31 teduciéas al acto mondtodo reducidas al acto mon&Stono
58 16 formas de precibir formas de percibir

62 26. en el misco acto en el wmismo acto
1157,“ 8 Marx un entramado Marx conforma un entramado
123 22 lo que no es mis la lo que no es mAs que la
138 2 —-sino si a caso -sino si acasc?
150 7 5 siderar§ la siderara la
153 10 cual no habran cual no habrén
:161 1 V.COMO REFUTAN v.l CoMO SE REFUTAN
163 12 Davis-el funeionalista=- Davis -el sf funcionalista-
167 28 1la gé&nesis del funcioanlismo l1a gfnesis del funcionalismo
170 1 los histSrico en la lo histérico en la
171 23 . ni falalismo econdmico ni fatalismo econdmico
176 12° 1o anterior, 1o tercero,




PAG. LINEA DICE DEBE DRCIR

183 20 "doctina® pe&agégica " "doctrina" pedagdgica
193 30 tener forma conclusiones tener forma de conclusiones
200 13- didlogos, didlogo,

201 23 rrollando el andlisis. rrollando el andlisis:
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