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TEMA.  EPISTEMOLOGIA. METODOLOGIA Y DISCURSO PEDAGOGICO.
(SE HACE REFERENCIA A UNA PEDAGOGIA MODERSA-ANGLOSAJONA DE OCCIDENTE)

TESIS.

La pedagogfa cient{fica en tanto que ligada univocawente a la visién
paradigmftica de las ciencias de la patwraleza, ha parcielizado la
comprensién de la amplitud y el aivel de profundidad de su chjeto de
estudid, en tanto que la pedagogle estd determinada por cuestiopes sociales
de cardecter sieb8lico que imponen un andlisis de construccibn o reconstruc-

cibn del mismo, y no sélo a nivel eapfrico insedisto.

PROPOSITO.

Determinar que la pedagogis comparte con otras disciplinas sociales
un carfcter polivalente, lo cval permite la creacién de espacios de
reflexibn que se orienten hacia una interpreracién totalizadora de la
realidad diferente a la planceada o determinada por el discurso cient{fico,

en tanto que &ste permanezca en sentido univoco.

METODOLOGTA .

Para buscar la fundamentacidn metodoldgica més adecvads al objeto
de estudio de la pedegogla, iniciaremos indagando sobre los l{mites de ra~
clonalidad y las posibilidades del discurso cient{fico. as{ como en ls pers~

pectiva de 14 epistemologia, de las diferentes ciencias sociales que re-



flexionan sobre lo educativo.

Partiendo de enfoques interdisciplinarios y de otros marcos de refe-
rencia, plantearemos una delimitacién del objeto pedagdgico, propeniendo

nuevas formas de reflexién.



INDICE-  TEMATICO.

" CAPITULO” 1. - RELACION ENTRE EPISTEMOLOGIA ¥ PEDAGOGIA.

. 1.].." Relacién entre epistenologfa v pedagogfa.
1.2, Concepto de epistemologia: su significecién dentro del
dmbito de la ipvestigacidn social.

1.3. . Las llamadas "ciencias de la educacién®.

En este capftulo se intente determinar que los limites de racionalidad
orientados hacls .vjsiones que caracterizaban el avance (o desarrollo)
de las ciencias naturales, se derivaron hacia el &mbito de la investigacidn
socialy llegando incluse a delicitar las Ilamadas ‘"ciencias de la

educacién”.

CAPITULO 2. FUNDAMENTOS METODOLOGICOS QUE HAN DETERMINADO EL MARCO
CONCEPTUAL DE LA PEDAGOGIA.

2.1, Delimitacién conceptual de la pedagogia: un primer rastreo.
2,2. Critica a la pedagogia vista desde un enfoque de orientacién
positivista.

2,3. La pedagogia como parte de las ciencias sociales.

2.4. El carécter disciplinario de la pedagogia.
2,5. lLas dimensiones de la pedagogla.
2,6. La pedagogia vista como un campo interdisciplinario y

multidimensional,



Se tkﬁ:a‘de partir de la reflexién en torno a la pedagogia, determinar
Ka Ia_pedégogfa como disc:‘piina} incluirla dentro de un campe inter-
disciplinario - caracterizado ~por mdltiples enfoques metodoldgicos de
.. caréc:e;'multidimensional y ubicados dentro del 4rea de la investigacifn

social, .
: CAPITULO:,_, 3. DELIMITACION DEL OBJETO DE ESTUDIO DE LA PEDAGOGIA.

3.1, Que se entiende por objeto de estudic de la pedagogia.
;3.2. La ﬁtop!a del discurso pedagégico frente a la realidad
educativa (la generalidad del discurso pedagbgico frente
a la particularidad de la accién educativa).
3.3, Pluralidad o diversidad de los marcos de referencia que
abordan lo educativo,
3.3.1. la visibn sociolégica.
3.3,2. La visibp antropoldgica.
3.3.3. Lla visién psicoanalftica.
3.3.4. La visidn critica.
3.3.5. La visién histérica.
3.3.6. Le visidn psicoldgica.
3.3.7. Lsa visién pragmética e ingenieril.
3.4, El carécter ideolégico de la educacibn y sus limitaciones

en la conformacién del objeto de estudio de la pedagogia.

El objeto de estidio de la pedagogfa se ha trazado sobre la base de funda-

mentas epistemlégicos de orientacidn positivista que han parcializado la generalidad y el nivel



de profundided que implice la realidad educativa, tratando de generalizar

hechos con caracter{sticas particulares.

CAPITULO 4. EL DISCURSQ PEDAGOGICG: EL PAPEL DEL LENGUAJE DENTRO

DE LA PRODUCCION DEL CONOCIMIENTO.

4.1. La influencia de una visién epistemolégica del lenguaje y
sus determinantes en la conformacién del discurso pedsgégico.
‘4.2. EI lengusje visto desde la teorfa critica, sus implicaciones

en la conformacién del discurso pedagégico.

Las connotaciones clentificistas que han caracterizado el discurse
pedagbgica. han establecido un lenguaje de corte epistemolégico en sentido
positivista, incurriendo en reduccionismos. Esto ha determinado también que
el discurso se vea descontextuade de su aparto conceptual y descontextuador
de su realidad. Por otro lado, sin ewbargo el discurse del lenguafe visto
desde la teoria critica se plantea como un espacio de reflexién que
intenta indagar sobre el émbito educative, con un enfoque totalizader y

dialéctico.

CAPITULD 5.  RESIGNIFICACION DE“L DISCURSQO PEDAGOGICO EN El, MARCO DE
LA INTERDISCIPLINARIEDAD Y DE LAS DETERMINANTES DEL
LENGUAJE EN LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO DE LO

SOCIAL: POSIBILIDAD PARA HACER FRENTE AL QUEHACER EDUCATIVO.

El situar al discurso pedagbgico dentro de un campo Interdisciplinario



perpite enfrentarnos e una realidad educativa cada vez més compleja y
multideterminada por factores sociales, politicos, ideoldgicos, etc.,

determinados por la praxis social.



IXNTRODUCCTION.,

A iravés del tiempa el desarrolle acelerade de las ciencias de
.18 'naturaleza se copvirtid en el referente univoco del conocimiento.
Los postulsdos de racionalidad cientifica. establecidos por la légica
del conocimiente de las ciencias naturales, se orientaron hdcia el
conocimiento de lo social (positivismo). Pe shi, el fundamente
epistemoldgico ha establecido el objeto de estudie de las diversas
disciplinas, ha trazado sus limites y ha estudiado el curse de su

desarrollo, Influyendo en la confor@acidn del discurse de

&stas.,

La pedagogia se ha visto determinada e influenciada  por
un enfoque de corte epistemclégico de orientacifn positivista; en
donde el qushscer educativo y la conceptualizaecién de la disciplina
pedagbgica se conciben cada vez wds con basc ca criteries de racionalidad
derivados del desarrollo del conocimieato cient{fico. Fste conecimiento,
sustentado desde el enfogue epistemoldgico, ha dejado de lade que
la conceptualizacidn de la pedagogla se encuentra delimitads por diferentes
marcos referenciales -psicologfa, filosef{a, sociologia,
historia, entropologia, etc.~ los cuales determinan el carfcter
interdisciplinario y wultidimensional del objete de conocimiento

de la pedagogfa.



En este crabajo se intenta .rescatar este espacio Que permite

un lugar de reflexidn diferente.



“ CAPITULO “1. - RELACION ENTRE EPISTEMOLOGIA Y PEDACOGIA.

Sl . Relacién entre epistemologfa y pedagogfa.

- El buscar una relac16n entre estos dos términos, epistemologfa y peda-
gagia. imp]ica el tratar quizd no de dar una definicién acabada, pero si
de partir de una ides sobre los miswos. En este trabajo cuando nos referimos
al ‘primer término, no intentamos buscar un concepto ni mucho menos una
categorfa del mismo, no se trata tampoco de perdernos en el debate de que
5i es una filosoffa de la ciencia o una teorfs del conocimiento, ya que,
en todo caso. podemos agregar que detrds de todo conocimiento subysce una
matriz filoséfice que tiene por objeto el conocimiento de la "verdad" por
medio de la razén. Sin perdernos de nuestra cuestién ipicial, diremos que
la epistemologfa es una disciplina que estudia los fundamentos, métodos y
lenguajes del conocimiento cient{h‘co.l Un conocimiento que se delined con

ciertas caracterfsticas que limitaron el concepto de ciencia, concreténdolo

1. Para una myor mofindidad scbre 1a tedtica epistenclogia ver a: FOBERT, BAVIE.
1a_epistaologla, Otkos-tass Barcelona, 1973, BANGHE plantes que la epistenplogia e5 una re-
Flexién sobre la clencia, y al mism tiewo sefidla que la reflexidn epistemlégica nace direc-
tamente de las dificultades del trabajo cient{fico. Trata de ubicar el térmtind en un Sentido
mls arplic, sefalanb que éste lleva consigo un carkcter filosdfico mis o menos marcado, en
este sentich, plantes que es diffcil trazar las fronteras que separan la epistawlogla de sus
disciplinas més préximes y que es mucho mis diffcil establecer la diferencia entre la epistamr-
logfa y la filosofia de 1a ciencia, debidb a la elasticidad de esta dltim expresidn. Agrega
posteriarmente que algunas de las grandes epistemlogfas de nuestro tiempo han permrecids
estrechaente asociadas & una filosoffa, Afirmm que si se quiere distinguir a la epistenplogia
de la ciencia, habrd que hacerlo por ma diferencia de extensiény ya que la epistenologia s
ura parte oo la filesoffa de la ciencia. £ este sentitb, sciala que dividida entre sus orfge-
nes fileabfioos y su relacidn directa con la ciencia, la epistamlogia posee wn estatuto inde-
ciso, Determing que sus implicaciones conceptuales se multiplicen cuardb se pasa de las cien-
cias formales a las ciencias de 1s naturaleza, y, todavia més, a las clencias del hombre.



a up tipo ideal, dejando & un lado el nivel de profundidad que implica otro
tipe de conocimiento posible, como pueden serlo: la teorfa psicoanalitica,
el tratamiento clinico, algunos aspectos del sensus communis, el proceso
hermenéutico, la interpretacién y los aportes de la literatura y la poesiai
este tipo de conocimientos que de alguna manera concretizan la conciencia
socisly y los cuales no pueden estar contenidos totalmente en los discurscs

cient{ficos. En este sentide, ROBERTO MIGUELEZ seiala:

*...Desde sus orfgenes la epistamiogfa *msitive” o "dent{fica® se presenta com wna
reflexién centrads esencialmente schre las formes del disarso de 1as ciencias de 18 naturaleza
o fisicas, sobre los secanisms de modaeidn de coociniento desarrallads histéricamnte por
esas dencias, y bre las formas misms de inteligibilidad supuestas o postuladss por ess
actividad productive particular y expresadas en ese disamso,..

Este conocimento cientifico reorganizado e impulsado por el neoposi-

tivisma y el empirismo légico tenfa que ser demostrable, verificables obser-

POPPER KARL, yu habia detenminads anteriormmte el sentido de 1a epistewlogia al sefia-
lar que: "...lo que &5 relevante para la epistamwloglfa es el estudio de las problemes clentifi-
s dhjetivas y de las situaciones problerdticas, de las anfeturas clentificas (que considerd
un sodh mis de referirse a las hipdtesis o teorfas cientfficas), de las discusiones cient{fi-
casy de los argummtos eriticos y del papel deserpefiado por los elementas de juiclo en los ar-
RuENtos yy por tantos de las revistas o libros cientificos y de los experimrntos y su valora
cidn en argumentos cient{fions...” THODR ATORD, KARL FOPPER, et. al. la disputa del pasiti-
vigmw en la sociologla alamma, grijalbo, 1973,

Sin embargo, o sblo se califica a la epistemlogia com aqella que se orienta al co-
nocimiento de carfeter cientifico de las disciplines maturales y fisicas, sino que algunos au-
tares tatbidn determinan que &sta se arienta al conocimiento de lo huano. Esto, debido gene-
ralmnte a la relactén que se establece entre ciencia y filasoffa, Fn este senrido, STENVBER
GEN, Fernand, en su libro fpistamlogla, Editorial Grados, Madrid, 1959, senala: "...En el
rurso de la historia el esfuerso cientifico y filosSfico se ha visto incrementady por un
esfuerzo de sistemtizacibnracional: el intento ha sido de establecer une concatenscién de
coocimientos que hage derivar lo mejor posible uos de otros, que se vinculen siamre entre
sly a partir de comcimientos fundanentales, es decir, a partir de elaentos immediatamente
dads ano valor se inpga de por si y que puedm servir de bese a la costruccién
cient{fica...” p. 18.

ROBERID MIGELEZ, Epistenplogfa y clenciss sociales y humpas, Midoo, (NAM, 1977,




I

vable, objetivo, racional, neutro, anslftico, clare, preciso, metédico,
sistemdtico, general, explicativo, utilitario, etc. Dentro de esta légica

de explicacién. NARIO BUNGE plantesa:

"..ese creciente cuerpo de idess llamado "ciencia" pude caracterizarse comw conoci-
mento racional, sistamitico, exacto, verificable y por consiguiente fiable. Por medio de la
investigacién cient{fica, el habre hs alcazade uma recanstruccidn conceptual del mndo Que
es cads vez mfs anplia, profunds ye:a:ta...'g

Fn este sentido, estarfamos de acuerdo con Bachelard cuando nos dice:

*...el pesamiento cientifico es entawes arrastrad hacia "anstrucciones® ofs meta-
féricas que reales, hacia "espacios de configuwacitn® de los que el espacio sensible, en defi-
nitiva, mo es sino un misero eje:plo..."

No es nuestra intencién ampliar sobre este primer término, es por esto
que pareciera que se deja a un lado el enfoque de la epistemologfs genética
(Piaget), las miltiples divisiones de las cienciss: ciencias formales, cien-
cias de lo real, ciencies humsnas o ciencias del hombre, ciencias de la na-
turaleza, ciencias exactas, ciepcias morales, ciencias de la cultura. cien-
cias del espiritu, ciencias normatives, clencias abstractas, ciencias con-
cretas, clencias deductivas, clencias inductivasi as{ como los aportes de
todos aquellos tebricos que han permitido el desarrollo del conocimiento,
como son: Platdn, Aristételes, Kant, Descartes, Megel, Copérnico., Kepler,

Galileo, Newton, Einstein. Russell, Piaget, Bachelard, entre otros tebricos

3 MARIO BNE. La ciencia, su mftods y su filosoffa, Editerial Siglo XXI, Buenos Aires,
1957, p. 9,

4 GASTON BARFLARD. la_formacién del espfritu cientffico, Siglo XXI, Buenos Aires.
1984y (1% ed.)y p. 7.
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contempordneos més. No se mencionan tampoco. todos aquellos enfoques filosé-
ficos, los cugles se derivaron de una concepcién cerrada de lo que eran las
ciencias, como por ejemplo, el determinismo (enfoque 'fi.loséfico que niega
la libertad humana, al considerar que todos los actes humanos estén someti-
dos a leves rigurosas); el racionalismo (enfoque segidn el cual la razén pue-
de llegar a la verdad, independientemente de la experiencia)i el realismo
(enfoque, el cual concede al mundo exterior une existencis iIndependiente
del sujfeto que le conoce); el positivismo, el empirismo, el idealismo, el

. . . . 5
pragmatismos el nominalismo. entre otros muchos términos wés.

Sin embargo, tampoco se trata de parcializar el conocimiento de 1o
que significa lo epistemoldégico, éste es un término el cual, a travds del
tiexpo, se ha venido quizd no ampliando, pero s{ se ha ido colocando dentro
de una diversidad de estructuras conceptuales que lo hacen cada vez més

complejo.

Ahora, el hablar sobre l& pedagogia no compromete & citar o determipar
una definicién dnica o global de le misma. La pedagogfs puede concebirse
como una dis:iplina que se dedica al estudio del Ambito educativo en su
totalidad, y que por tal comparte mfltiples probleméticas. Podemos citar

como algunas de las probleméticas actuales en torno s la pedegogia:

5 Para ver referencias de estcs aspectos se puden oonsultsr: BYYRAARD. G, El nwevo
espiritu cient{Fico, Moo, Naeva Iragen, 19341 BAJEIARD. G. E1 iy taciorglists, M-
xico, Siglo XXT, 3° edicida. 1980, 179 p.3 A. J. AYER. El positiviem lg‘m. Fob de Qultura
Eeonbmicay Modco, 1959t DILTHEY, W, bHegel y el Idealism, MExico, Fonds de Qulturs Econdmica,
1944, 383 p.
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El debate de que si la pedagogfa es una ciencias

La existencia de una crisis de la pedagogfa o de una crisis mundial
de la educaciéni

La permanencis de una légica tradicional dentro del 4mbito de la
pedagog{a: la planeacién educativa-el disefo curricular-tendencia
economicista-funcionalista

La falta de delinitacidén de su objeto de estudioi;

Desventajas y limitaciones frente al avance cient{fico y tecnolé-
gicos

La desarticulacidn entre el ser y el deber ser de la pedagogias

La utopia del discurso pedagbgico frente a la realidad educativai
La ambivalencia del discurso ma;cro y wicro de la educacidn;

E1 reduccionismo que se le ha otorgado a nuevos paradigmas que
intentan explicar el émbito educativo (ejemplo: la etnograffa);

La aparicién de nuevas estructurgs de lenguaje especializado que
por una parte complejiza la comprensién del campo de estudio de
la pedagogfa, pero también permite el avance de la misma (teoria
de sistemas, la cibernética, etc.):

El énfasis por determinar la diferencia entre pedagogia y educa-
cidn;

Las limitantes en torno a la investigacién educativa (la produccién
y su destino, las condiciones institucionales para hacer investiga-
cibén, la situacién de quien investiga, el papel del Estado en el
campo de la investigacién educativa, entre otros.):

La generalidad del discurso pedagdgico frente a la particularidad

de la accibn educativa y viceversap
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- El cardcter ideolégico de la educaciénj

- Las tendencias normativas de la pedagogiai

- Falta de delimitacién del campo tedrico de la pedagogfa. esto se
liga al desconocimiento del campo laborali

- El problema de la fnterdl'sc:ipll'nvan'edadl

- El cardcter multidimensional de la pedagogiai

- La desvaloracién de la pedagogfa frente a otras disciplinas del

érea social, etc.

La pedagogia es una discipling que se orienta a la reflexién de pric-
ticas educativas y sociales muv complejas, el tratar de definirlas implica
el comprender el nivel de profundidad dentro del cual se dan estas précti-

cas.

Sin embargo, algunos autores definen a le pedagogis de la siguiente

manera:

"...l2 pedagopfa es el estudio intencionadn, sistemftico y cientifico de la edueacién,
lacdnicanente se defire cam> 1a ciencia de la educacién, es decir, la discipling tiene por
objeto el planteo, estudio y solucién del problem educativo. También puede definirse...oom
el anjunto de normas, principios y leyes que regulan el hodo educativos..

En el mismo sentido Luzuriaga sefiala:
"...la pedigogla puede ser un arte, una técnica, uma teorfa y wa filosoffa, exencial-

6 LPMUS LIS, A. Pedsgogia: temas fundamentales, Buencs Aires, Kapelus, 1969, 848 p.



5

mente la pedagogla es la diencia de la educacién, la pedagogla estudia la educacidn tal cam
se presenta en la vids individal y social, com parte de la realidad humena y contesta a la
pregunta (0¥ es 1a educacién?y en este sentido es una ciencia descriptiva. pero al misw tien-
pos 18 pedagogla estudia la edxacidn formacidn o estructuracién del hombre segln sus nor-
mes a fines determinados y responde @ la pregunta (Cmo debe ser la educacién?, en este senti-
do es 13 ciencia normtivat par otro lado, la persgogia estudia la aplicacidn de las norms
y las leyes de la educarién, cam una parte de la préctica y resporde a la prequnta (G debe
realizarse la edxacién?y en este sentido es una ciencia tecoldégica ... finalmente, la pedago-
gla estudia la educacidn eaw n predicto histérico humerno, perteneciente al mundo de la cultu-
ra y contesta a la pregnta i se ha forrado la edeacién?, en este sentido es wma clencia
histdrica. La pedagogla es una ciencia descriptiva, una ciencia normative, ua ciencia tecolé-
gica y ua cencia his:én’ca...'.?

En este trabajo, ubicamos a la pedagogia dentro de las ciencias
humanas, intentando determinar que los limites de racionalidad més
estrechos, los cuales caracterizaban el avance o el desarrollo de las
ciencias naturales y de la concepcién clésica del saber (positivisme), se
derivaron hacia el dmbito de la investigacién social, llegando a delimitar
incluso en el &mbito de la pedagogfa las 1lamadas "ciencias de la educa--

cién”.

Al ubicar a la pedagogia dentro de las ciencias humanas J. Freund ya

sefialaba:

*. . Designams com ciencias fhumnas el conjunta de disciplinas que se agrupan ordina-
riamente bajo este nombre: la ecorotfa, la sociologfa, la antropolegia, la geografis, la etno-
grafia, la lingufstica, la historia (politica, de las ciencias, de la filoswofia, dal arte,
etc.), la pxlsgogfa, 1a amueologla, la teawiogia, la filologfa, la polemologla, la mitologia,

7 LUARIAGA, LORENZD. Pedagopia, Lozada, Bueros Aires, 1963,
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etc,...antendamos por clencdas humnes las disciplinas que tienen por objeto Investigar las

diversas actividades humnas, en tanto que irplican relacionss de los hombres entre sf y de

los homhres con las ocosas, asi camw las obras, irstituciones y relaciones que de ello resul-
8

tan... ",

En ese mismo sentido, Vico ya senalaba:

*.oilas clencias hmanas son a la vez espx:t'ﬁcmymz&ums. tanto po sU hase amo
por s mbtodo y su tipo de certeza...” agrega: "...la ciencia nueva, la que st oum de las
instituciaes de los regimenes, de las costumbres y del derecho, es vdlida por sf mism y o
porque se cifid a las normes metemiticas..,”.

1.2 Concepto de epistemologia: su significacién dentro del

émbito de la investigacidn social,

Considerande lo anterior y retomande las citas senaladas podemos
afadir que el dmbito de la investigacidn socisl entra dentro de las ciencias

humanas.,

*.+. entrar dentro del capo de la filasofla de las ciencias sociales equivale a trope-
zar cn la polémica, No hay ancenso an las llawdss ciencias del espiritu, adwrales, umnas
o sciales, acerca de la fimdinentacién de su quehacer. Desde la aparieibn de las diversas dis-
ciplinas que se ocogen al sohrerambre del espfritu, hunenas o sociales (historia, psicolegfa,
socioluglas econamfa, derecio, pedagrgia, ete.)s se ha desatah la polémica sobre su estatuto
de cientificidad,. "’

8 J. FREAD, Las teorfas de las ciencies fumanas, Barcelonay 1975, p, 7.
9 MARIONES y URSUE. op. cit.
10 MARDONES y LRIM. op. cit. p. 15.
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Quizé una de las acciones sociales sés complejas pars ser apalizades
actualmente es el quehacer educativo, ys que pars tal anlisis es indispen-
sable que lo educativo esté Iimprescindiblepente ligado al campo de la
historia, de la antropologia, de la economia, de la politica. etc., o sea,
al campo de la investigacidn social. No es posible seguir buscando la
especificidady, ys sea del quehacer educativo o del marco conceptual de 1o
pedagbgice. Es importante que ahora se intente el buscar una integracién

e interrelacidn de esta disciplina como parte de las ciencias sociales.

Lo epistemolégico dentro de este apartado cobra una importancia
crucial, en el sentido de que gran parte de la produccién de ia investiga-
cién social, se ha caracterizado por wmiltiples marcos de referencia detrés
de los cuales subyace una concepcidén clésice positivista del saber y del
conocer, asf{ como una finalidad préctica utilitarista de la produccién y
creacidn del conocimiento. En este apartado podemos agregar el enfoque
funcionalista, econmomicista y empiriste dentro de la tradicién en 1la

investigacibn educativa .”

En este sentido podemos decir que la visién epistemoldgica de orien-
tacidn positivista dentro del 4mbito de la investigacién social, cobra sig-
nificacién sobre la base de los fundamentos conceptuales que enmarcan a las

Ilamadas ciencias naturales. exactas o formales.

11 Para estos aspectos pueden consultarse a; DUBHEIM, Educacién y Sociologfa, Editorial
Schapire, Buencs Aires, 1972y 310 p.i TAUDIT PARSINS, la Sociedad: perspectivas, evalutivas
Y cawearativas, Trillas, #xico, 1974, 179 p. Sin embargo, para una referencia de conocimiento
y do critica ver a: BWLES, S. y GINTIS. la_instruccién escolar en la Amfrica capitalista,
Siglo XXT, México. 1981,
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1.3+ las llamades "ciencias de la educscidn®.

La investigacidn educativa forma psrte del Asbito de la investigacibn
social y, en consecuencia, comparte también las estructuras de conocimiento
tradicional y el enfoque de un discurso de corte epistemaldgico, que ha dado
paso a la conformacién de la denominada pedagogfa cientifica y deteraminando
el cardcter foroal del discurso pedagégica, llegando iacluso a dar pauta

al surgimiento de las "ciencias de la educacién®.

La conformacidn de las llamadas “ciencias de la educacibén® se basa
en la bisqueda de una teoria pedagégica o una teorfs de le educacién que
se orients con base en las caracteristicas estructurales de una teoria
cientifica, general, sistemitica, prescriptiva, explicativa, garantizable.
dispuests a someterse a comprobacifin experimental, orientads al cumplimientc

de ciertos fines y objetives e inclinada a un proceso 16g:€4:0—e:n;;ufric::u.l2

Ante estas ceracteristicas, la investigacién educativa se empezé a
concebir come una sctividad orientada hacia el desarrollo de un cuerpo
organizade de conocimiente cient{fico, acerca de todo lo que entraba dentro
del émbito educativo. Esta situacibén obstaculizd y limité en gran medida

la creacidn de puevos discursos, los cuales se dieron, gracias a la critica

12 7. W, MORE, Introduccién a la teorde de la edeacién, traductor Miguel A. Quinta-
nilla, Alianza Editorial, Barcelons. (s.a)i MAGANIELLO, ENEL M. la edcacidn y sus findaen-
tosy Librerfa del Golegio Bues Afres, 1975; FELIX WN QW. la cienda de ls_edxaciln,
Edieiones (EAQy Baraalona, 1981. 179 p.
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y‘al cardcter d.ia]écl:icol3 de la produccidn del conocimiento. Estos, sin
dejar de lado el rigor de todo conocimiento serio, abrieron la posibilidad
de pensar lo educstivo o lo pedagbgico en este caso, con el pismo criterio
de validez conceptual con el que se caracterjzaba el saber de la tradicidn

cient{fica.

La relacidn entre la epistemologia y la pedagogfa en este trabajo,
. Se ubica en cuanto a que, slgunos elementos orientados hacia el enfoque
‘epistemolégico se han utilizado en la delimitacidn tanto conceptual de la
pedagogfa como del quehacer educativo. La racionalidad cient{fica de la
Ep;istemlogla con orientacién positivista se instauré como norma para el
estudio de los fenbmenos sociales, llegando & delimiter en el campo de la

pedagogfa las ciencias de le educacién.

Sin embargo, recordemos que la pedagog{a se inserta dentro de un campo
interdisciplinario y multidimensional, es una disciplina social que también
se define por fFundamentos teérico-metodolégicos de diversas disciplinas del
4rea social, las cuales a través de sus aportes y cuestionamientos sobre
el 4mbito educativo, han contribuido a ampliar el nivel de profundidad que

implica la reflexién de lo educativo como fendmeno social.

13 E cardeter dialéctico en este trabajo se concile como un proceso de conprenstén,
el cual mos permite acercarmos al conocimiento de ciertcs aspectos de la realidad por medio
de la razin, lo que fmplica vna relacién entre el pesamiento y su dbjeto,

El proceso dialéetion es el resultante do] constante enfrentzmiento de opuestos en
movimiento contfruo, hacia uma reflexdifn totalizadora de nuestro mods de vida.

Para una meyor comprensibn del término dialéctica ver: SARTRE, JEAN PAUL. Critica
de 15 razfn dialéctics, Trad. por Manuel Lamno, 3¢ ed., Losada, Bercs Aires, 1970, 2 toms,
978 p.



CAPITULO 2 FUNDAMENTOS METODOLOGICUS QUE HAN DETERMINADO EL
HARCO CONCEPTUAL DE LA PEDAGOGIA.

4 través del tiempos el discurso pedagbgico se ha viste influenciade
por diferentes 1légicas de pensamiento, las cuales dieron origen a los
fundamentos metodolégicos que han determinado el marco conceptual del

oismo.

Se concibe lo metodolégico en este trabajo, cowo el proceso légico
que nos permite llegar al conocimiento del fenbseno en cuestidn, recono-
ciendo que también puede entenderse como un conjunte de principios y
procedimientos concretos Que se realizan dentro de tedo proceso de inves-

tigacidn.

Se Lrata as{, de partir de la reflexién en terno s la pedagogia
llamada cient{fica, determinar a 18 pedagogla como una disciplina e
incluirla dentro de un campo interdisciplinario caracterizado por miltiples
enfoques metodolégicos de cardcter multidimensional y ubicados dentro del

brea de le investigacidn social.



2.1. Delimitacién conceptual de la pedagogfa: un primer rastreo.

El hablar de la pedagogfa nos remonta a las ideas de Sdcrates (su
planteamiento sobre la maydutica); a Platén (sus reflexiones lo llevaron
& crear una ensefianza de la vida polftica sobre bases filoséficas y s la
constitucién de la academia)i nos remonta también a la influencia de la
iglesia (cristianismo) en la conformacién de una forma particular de ensenar
a aprender, y complementarismente la influencia de la religién (catélica}
en la delimitacién de los contenidos de la ensefianzai a los enciclopedistas;
a las escuelas clericales y su influencia en la conformacibn de una manera
de concebir el mundoi a la universidad de la edad media; a la creacibn de
muchos tratados sobre educacidn, orientados a la formacién del hombre: Tomés
Moro, lLutero, Montaigne ... y principalmente la Didéctica Magna de Comenio,
Nos lleva también a recordar la incorporacién del! humanismo, la reforma y
la contrareforma y su impor:ancié en la delimitacién de una nueva forma de
concebir el mundos la incursidn de las teorfas de la educacidn en la época
del renacimiento y su determinacién en el desarrollo de esta disciplina:
la conformacién de los colegios jesuitas en el siglo XVI. El pensamiento
sintético de Roussesur los inicios de la pedagogfa experimentaly a la
reflexién sobre la planeacibn escolar, los exfmenes. la ensefanza técnica,
los manuales escolares, la construccién de una teorfa de sistemas en tormo
a los problemas educativos, a la construccién de una pedagogfa cibernética,

etc.!

1 Para profundizar sobre este aspecto ver a: FREDERICK MAYER. Historia del pensamiento
pedidgico, Kapeluz, Buenos Afres, 1967,



Sin embargo, no se trata de profundizar en estas cuestiones, se
mencionan por su Importencia histérica y filoséfica dentro de la
conformacién conceptual de la disciplina pedagdgica, en tanto que son
elementos que contextualizan la reflexibn scbre la misma. Lo que se intenta,
en este apartado, es partir de los fundamentos bésicos sobre los cuales se

fundamente la pedagogfa.

La pedagogfa parte de una concepcién particular de lo que es la
educacidn, as{ como de un tipo ideal de hombre y de sociedad. Se concibe
a la educacidén como un procesc por el cual se intenta llegar a un desarrollo
integra! y arménico del individuo. Esta concepcién se fundamenta y se
complementa per un enfoque filosdfico, psicolégico, as{ como un enfoque
socioldgico, los cuales han permitido, desde upna 1égica formal, pensar a

la pedagogfa como ciem:ia.2

Es as{ como el conocimiento, visto desde una légica racionalistas

determina:

"lha daxiad:medcadﬁamdagog{admdﬁmrwmﬁmaamdﬂﬁm&s

seguras sobre lo que es el edxcands, softica, psicolégica y socioldgicarentes nos da tamhién

. métods psicolégicanente vAlidos para lograr las fines culturales y educativas que considerams
desesbles,”

2 Algures antores utilizan como sindnizos educacién cientffica y pedsgogla cientifica,
es impartante aclarar que la eduacién cient{fica se relacians an la enseiarza de las ciencias
o ensevianza cientifica y la pedagogfa cientffica se relaciona con la costruccién de una teorfa
de la educacibn o teorfa pedaglgica,

3 EMILIO UACATRAUT. Pedagogts cientffica, S.E.P., México, 1964, p. 272,



Subyace detrds de la pedagogfa la idea de construir una teoria
pedagbgica o de la educacidén. Esta idea responde & una conceptvalizacién
de la teorfa vista desde un enfoque positivista, en donde la teorfa se

determina por criterios de validez empiricos.

Se busca crear un conocimiento racional que permita la creacién de
sistemas de leyes, las cuales se deducen de la observacidn de ciertos
fendmenos que puedan ser explicados cient{ficamente, asf{, se busca
determinar un estructura conceptua14 sistemitica que nos trate de explicar
una manera de ver la realidad educativa en este caso, de la manera ms clara
y obfetiva a través de! empleo de mérodos cient{ficos. que comprendan una
apreciacién cuantitativa de los fenbmenos, as{ como una l8gica racional de

v

los mismos.

Por el enfoque dado de la cientificidad de la pedagogia. encontramos

1a siguiente argumentacién:

*Si haomos una revisién de los caracteres de la ciercia positiva hallams que todos
conaurren en la educacién, B efectos los hechos edbxeativos clentificos: a) se basan en la
experiencia y en ls induccidng b) son susceptibles de medida, en buena parte, ©) se han servido
del razonamiento, d) significan economia de pensaniento quado se les logra reducir a férmilas,
e) son objetivas, sujotos a camprobeciba y £) adiiten el libre exnn,”

La modalidad de ciencia dentre del discurso pedagdgico, ha permitido

4 La estructura conceptual consiste en la fornulaciéa sistemitica, légica y de carbcter
explicativo y enalitico del fenfoero a investigar y de los procesos & los que se artiada.
5 EMILIO UZCATEQUL, op. cit. p. Z7.



la creacidn de estructuras cada vez mls complejas. Una de ellas es la idea
de modelo, la cual no solapente comparte uns dimensidn racional desde uns
légica matemitica, sino también impone un cardcter descriptivo, observable,
experimental y general a los fendmenos a investigar. En el campo de la
educacidén, el téromino modelo, se empieza a utilizar como un recurso de

investigacidn cient{fica.

Este término se ve ligado directamente sl campo de la enscianza y se
establece como una herramienta para explicar la relacién de las variables
del proceso de Enseiianza-Aprendizaje. La idea de modelo dentro del émbito
educativo ha establecido no sélo un lengusje formal complejc. sino también
un conocimiento racional orientado hacia una investigacién de corte

empirista .6

En esta misma linea, podemas ubicar a la teorfa de sistemas y el
enfoque cibernético dentro del 4mbito educa:ivu.7 Es asf como la pedagogfa
orientada hacia un enfoque positivista ha tratads de insertar el &mbito
educativo dentro del proyecto de la ciencia. Sin embargo, no hay que olvidar
que la ciencia forma parte de una actividad mental mds profunda: que es el

proceso de conocimiento humano.

6 la investigacifn empirista os apella que so roalize sobre los hechos, oS un
procedimiento fudads en la prictica, Llevads a cabo cn el proplsito de obtener de la
observacide y medicidn de los fendmenos y hechos sociales un conocimiento preciso y nuewvo.

7 Para estos aspectos vers LA L. Cibernftica y pedagogia, Barcelona, Labor, 19721
L. COFFIQNAL. la_cibernética, Arredonde Editors Barceloma, 1969; “Infarmecién y Pedngogla®.
por HALHAR FRANK. en El_concepto de inforupcidn en la ciencia contemporfira, et. al., Siglo
XX, Méxdco, 1966, pe 179,




2,2. Critica a la pedagogia vista desde un enfoque de orientacibn

positivista.

Pere fundamentar una critice la pedagogle vista desde un enfoque de
orientacidn positivista, es importante situar lo pedagdgice y lo educativo
en una dimensidn histdrica, filoséfica e ideolégica. Toda pedagogla responde
a un popento histdrico determinado y depende de una posicién fllosdfica.
Tode discurso es un discurso ideolbgico en tante que prosueve uns ideologla
orientada a intereses de cierto grupc hegeménico. Asf, por ejemplo, tenewos
que en todo discurse educative subyace wvna utopfa de hombre y de sociedad
que se otorga por una posicibn filosbfica sobre el mundos esto se vislumbra
desde .'Flatén. Generalmente, los fundapentos filoséficos en torno 8 lo
educativos determinan uns coacepcién del mundo y por consiguiente del hoabre
y de la sociedad. En el discurse pedagigico coexisten elementos del discurse
filoséfico que le dan sentides estos generalmente parten de un punto inicial
valorativo, En este sentido, no podemos negar que todo acto educativo esté
determinado por ung seleccifn de valores, los cusles responden a condiciones
histéricas, sociales, polfticas, econégicas, ideoldégicas y culturales

diferentes.

Es importante seialsr que si se habla de lo pedagdgico y lo educativa,

es par que se les diferencia.

Lo pedagbgico en este csso estudiarfs los discursos especificos de
la educacién en diversos campos: proceso ensefianza-aprendizaje. evaluacidm.

administracidn, orientacidn, orgenizacidm, polftica, psicologfa y seciologfa



educativa. O ses, lIo pedagégico se relacione con la organizacién
sistepftica, a travéds del discurso, del quehscer educativo. Asf, la
educacién se relaciona con el quehacer: procese Enseianza-Aprendizajfe,
evgluacidn, sdministracibn, socializacién, etc, Estos dos términos se
diferenclan pero no se contraponen, en realidad, ambos son complementsrios,
tratan de comprender situacienes particulares que se desarrollan dentro del
dmbito educstive y las cuales se pueden reflexionar desde diferentes

enfoques: pedagégico, sociolégico, psicoldgico. efc.

A través del ciempo. el discurso pedagbgico ha pretendido homogeneizar
lo educativo, sin considerar que este tltimo rebasa el discurso pedsgbgico
formal, Esta homogeneizacidn de lo educative responde & detersminantes
‘ideolégicas, las cuales se uvbican no sdlo deatra del guehacer educativos
sine que también dentro de la teorizacidn de este quebacer, respondiendo
generalmente a condiciones de clase vy de poder poiltico, social e

ideoldgico.

Es as{ como lo pedagbgico sc¢ desatiende de la formacibén tedrica«
situéndese en una plateforma de cardcter wis polfrico que tedrices en daonde
lo cientffico se determins par condiciones ideoldgicss que entran en
Juega dentro del 4mbito educative. Y esto se refuerza cvando ls pedsgogia
se transforma en un conjunto de ssberes técnicos. mis que de carfcter

canceptual.a Es asi como la pedagogla deja de ser pedsgogfa y se transforma

8 A partir del siglo XIX la pedagegia se trasforme en un onjunto de saberes téenicos
Qe determingn las temiticas en tormo a lo eduestive: los procesos pslguicas de adapacidn en
la tares eduativa, desarrollo y sprerdizajes la respuesta awcional en la infacia antrol
de emciones) concepto de Inteligencis la investigacién Factorial dentro del abito educativoy
las procesos psiquicos de adsptacidn socials mecdiracién y apvendizajes téenicas de modificacidn
de conckets en el aulay Jos tests de inteligencia, etc.



en una prdctica ideoldgica.g al constituir un discurso de dominacién que
tiende a homogeneizar la consciencia socials olvidéndose, en gran parte,
que el proceso de construccién de conocimiento dentro del Smbito pedagbgico

escapa de la abstracciéa de la realidad social.

Si coincidimos en que el conocimiento responde a un proceso de
acumulacién histérica, no podemos ir sobre el desarrollo de teorfas
sistenfticas que busquen no sélo la objetividad sino la generalidad de los
hechos sociales. En este sentido, el positivismo se pléntearia como una
corriente de carécter reduccionista, ahistérice, apolftico y antisocial

dentro del dambito de la investigacidén social,

No podemos seguir buscande una concepcién pedagégica, univoca y neutra
sobre la realidad educativa. No podemos negar la existencia de diferentes
procesos de conocimiento, que nos permiten reflexionar sobre lo educativo
desde un plano filoséfico, el cual deja abierta la posibilidad de critica

y el juego de la intersubjetividad deatro del proceso de pensamiento humano.

9 La educacidn se determing com wna préctica ideolégica en tanto que legitima poder
y ademis gerera poder, la educacidn da la pauta de ser, de reconocimiento (a los sujetos) den-
tro del ordn social. Camy sabemgs la edicacién se expresa por medio de diversas funciones asig
nackss y legitimadas sotial e institucioalrente:

~ Tienc una funcidn cultural de creacidn y transmisidn de corocinientos ¢

- e cocibe tabiln a la edocecidn como una inversidn (a meyor educacidn - mayor
desarrollo econfmico);

-anple tahién una funcibn ocupacicnal - trata de distribuir a la pblacién en dis-
tintas ocupaciones socialmente necesariasi

- por otra parte, ds raafn d» ser al sujetoy en tanto que le otorga cierto status,
cierto lugar dentro del contexto social,

La accibn educative determing asi, a través de este tipo de mecanisms una hamogenei za-
cibn de la sociedad en una forma de pensar,

Tods esto determim a lo edicativo com una préctica ideolégica la aml a través de
relaciones de podor que se establecen social e instituciomalmente, transmile cierta concepcicn
dal murdb, Fsta reflexidn parte de una cita textual del Dr. Jusn Carlos de Brassi dicha en una
cwnferencia sobre formacién de coordinadores de grupos operatives. Dictada en el Centro de In-
vestigacibn y Servicias Fdxatives, UN.AM., 1982."Ideologla es todo aguello que esth ligads
a poder y genera poder®,



2.3 la pedagogla oo parte de las ciencias sociales,

Una caracteristica fundamental de les sociblogos positivistas es el
traspasar los métodos de las situaciones particulares de las ciencias de
la paturalesza a las ciencias sociales.m Sin embargo. sabemos que existe
una brecha entre las realidades sociales y las investigaciones empiricas

sobre las mismas., La naturaleza de la realidad social es diferente.

*... este peitiviso denti{fico va a pretender hacer ciencia socialy histdricas
econfmicas ... siguend la tipificacitn ideal de la fisica matemftica, acentuand la
relevancia de las leys generales para la eqlicacidn cientifica y tratanb de subsumir bajo
el mign y (nic mitods & tode saber oo pretersiones cimdficm...'”

Dentro de este mismo enfoque se seiala:

"La ismgen fisicalista del positivis ha emprobecico el mads humro y con su shsoluto
exclusiviam he deformab la renlidad, ye Que ha redcido el mndo real a ua sola dimasién
y a un solo aspecto: la digensidn d2 1a extensidn y de las relaciores arntitativas. "2

Existen diferencias fundamentales al! abordar 1los objetos de
estudio de las ciencias socisles con respecto a los de las cifepcias

naturales.

10 U aspecto clésico de esto st los postulades tedricos de Poppers ver:
POPPER, 18 1fgica de 18 fnvestigacién cientifica, Téaws, Madrid, 1973.

1 MARDOMES y URSH, op. cit. p. 22, 1967,

12 KAREL, KOGIK. Dialéctica de lo amxreto, Grijalbo, Buenos Aires, 1965,

p. 42,



Lo que se intenta dentro de la investigacién social es construir o
reconstruir sobre la.base del objeto a investigar, explicaciones conceptua-
les para acercarse al conocimiento del mismo, tales explicaciones se recons-
truyen sobre la base de fundamentos de corte fileséfico, histérice. sociold-

gkco. psicolégico, politico. cultural. etc.

No es nuestro propsito continuar con el debate sebre la cientificidad
de las ciencias sociales, ni establecer una conceptualizacién formal de las
mismas. Sir; embargo, serfa importante preguntarse (quién establece los
criterios de cilentificidad de las diferentes disciplinas?. Lo importante
es determinar que al ubicar a la pedagogia como parte de las ciencias
sociales, ésta comparte problemas conceptuales muy fuertes en torno a los
fundsnntas  1dgicos, wmetodoldgicos, filoséfices e ideolégicos que subyacen
detrés de todo conocimiento social. Sin embargo. también estamos estable-
ciendo que existe una diferencia fundamental de la relacidn sujeto-ubjet:oJJ

dentro de las ciencias sociales, situacién que escapa del cardcter objetivo

de la ciencia légico-empirica.

+ parece imegable que el ideal epistenlégico de la elegmte explicacidn mtanitica,
wndnime y mAxdmnente sencilla fracasa allf donde el objeto mism, la sociedady no es unétine,
ni sencillo, ni viene entregado de mnera neutral al desco 0 a la aovendencia de la formaliza-
cidn eategorial, sino que es, por el contrario, bien diferente a lo que el sistema categorial
dz la légica disaursiva espera anticipadamnte de sus cbjetas...'”

13 Ver ADAY SHAFF, Histaria y verdad, (rijalbo, México, 1974,

14 THEOR AXRND. &bmlal@cade]mmam&amala.mﬂh ADORND, FARL KO-

PPER. et. al. op. cit. 1973. p. 12.



Es as{ como no se trata de buscar la cientificidad de las ciencias
sociales, ya que su cardcter tedrico surge de las particularidades de su
objeto de estudio. S5i nos imaginames un panorama sobre el pensamiento
pedagbgico, es fécil vislumbrar la bdsqueds de uwna formalizacidn
conceptual en torno al discurse pedagbgico y al quehacer educative. Esto, de

alguns manera ya se establecié anteriprmente,

Sin embargos, no hay que olvidar que a8 travds del tiempo se dan
diferentes formas de abstraccidn de uns realidad y. por consiguiente,
auevas formas de conocimiento, las cusles han permitide resquebrajar
el encvadre de la formalizacién del pensamiente por medic del raciocinfo
empiristar un ejemplo claro de esto podria ser el enfoque marxista ep
torno a ia investigacibn social, los fundamentos neomerxistas sobre Io
educatives la teorfa crftica, la hermenfutica. el enfoque psicoanalitico

dentro del 4mbitc educativo, ere.1?

15 Al respecto FELIX VN QEE, en su libro: la clencia dv la educacifn sefala: *...
pede docirse que las clencias (o Jos cientificos) pueden clasificarse en dos camos
enamipos: en los representantes de una ciancia neutra y en los representantes de wna cigncis
valorativas dicho de otra mwera: e los representantes del racienalisro corftioo y en
les representantes de otras concopciones de ciencia..” p. 56, Fn: UIN QUBE: FELIX. "ls clexis
de o educacitn”, Edicicnes (B, Barcelona, [98].
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2.4.. El cardcter disciplina}-iré de la pedagogia.

El cardcter disciplinario de la .pedagogfa se determina por un cuerpo
de conocimientos, organizados en diferentes marcos de referencia que se han
estructurado con el propdsito de conocer la realidad educativa en este caso.
El cardcter discursivo de dichos marcos de referencia ha establecido
lengusjes  especializados, los cuwales complejizan la  comprensibn
del campo de estudio de la disciplina: sin ecbargo, permiten
también el avapce del conocimiento de la wisma. Un ejesplo claro
de esto serfa la teorfa de sistemas y el enfoque cibernético en
torno a lo educativos la interpretacién hermenéutica, los aportes

del psicoandlisis en la educecidn, etc.

Otra caracterfstica  importante de toda disciplina es la
ubleacidn social e histérica & la que tieme que responder, asi{ como
el compromiso que adquiere & contribuir a la solucién de problemas
relacfonados en este caso al émbite social, por la via de la produccidén
de nuevos conocimientos que incluyen la transformacién de los fenbmenos

en cuestidn,

Las disciplinas se orientan hacia la transformacién o construccidn
de problewdticas particulares relacionadas con su objeto de estudio. esto

ocurre a través de un proceso de articulacién de categor{ss. conceptos.



indicadores, supuestos, variables, etc., que den cuenta de las relaciones
entrecruzadas que se establecen alrededor del fenépeno en cuestién. En
este sentido, podemos agregar que la ciencia mederna se- ha construide de

manera disciplinarista.

Lo importante en este aspectoy es determinar - que las nuevas
formulaciones conceptuales en torno & la investigacidn socisl deben de
plantearse de tal manera que se superen las barreras disciplinarias de una

realidad social articulada muy compleja.

En este sentido la siguiente cita de Habermas ejemplifica el cs-
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"eeo la ider de mdernidad va unidy [ntimrente al desarrollo del arte ewopoos pero
lo que denomino ‘el proyecto de zodernidad” tan sblo s perfila cuando prescindims de la habi-
wal cenomitracién del arte. Iniciard un andlisis diferente recordacb una idoa de Max keber,
el aul caracterizibz la mdemidad cultural oam la separacién de la raan sustantiva expresa-
da por la religién y la metafisica en tres esferas sutdnoms que son la clencias la soralidad
y el arte, que legmn a diferenciarse porque las visiongs del mmdo wnificadas de la religidn -
y la retafisica so scparan. Desde el siglo XVIII, los problems heredadas de estas visiones
del mndo ms antiguss podien orgnizarse para gue Quedsn bajo aspectus especificos de vali-
dez: verdad, rectitud normetiva, autenticidad y bellesa, Fntoces podian tratarse com cues-
tiones de carccimiento, de Justicia y moralidd o de gusto, El disarso cient{ficos las teorfas
de la roralidad, la jurisprudencia y la produccidn y critica de arte podfan a8 sy vez, instiru-
cioalizarse, Cada dumindo de 1o cultura so porifa hacer eorresponder an profesioes adtura-
los, dontro de las cuales los problerns s2 tratarfan com preccupaciencs de expertos especia-
les. Este tratamiento profesicnalizad de la tradicién alltural pone en priner plaro las diren-
siones intrinsecas de cada una de las tres dimensioes de la aultura, Aparecen las estructuras
de la racioalidd cogmsitiva-instnummntal, moral-prictica y estética-expresiva, cadz una de
éstas bajo el cntrol de especialistas que parecen ks dotados de légica en estos aspectos
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concretos que otras personas. El resultado es que amenta la distancia entre la aldtura do los
expertos y la del pblico en general ... El proyecto de rodernidad formulads en el siglo WViIIT
por los fildsofos de la Ilustracién consistié en sus esfuerze para desartollar una ciencia
objetiva, ua soralidad y lIeyes universales v un arte autdrm acorde a su 18gica interna, Al
msw tiepos este proyects pretendia liberar los potenciales cogmsitives d2 cada uo de estas
dominics de sus forms esotéricas, las filésofos de la Ihustracibn querian utilizar esta aaru-
lacién de 12 aulture especializada para el enriqecimiento de la vida ootidiana, es decir, para
la orgmnizacién racioal de la vida sccial cotidiana. Los ponsadores de la [lustracién ... an
tenfan la extravagante expectariva de que las artes y las ciencias no sblo promoverian el con-
trol de las fucrzas naturales, sino tarbidn la arprensién dal medo y del yo. el progrese
mral, la justicia de las institucions e incluso la felicidyd de los seres humrmos, El siglo
X ha damlido este optigism. La diferenciacién de la ciencia, la moralidad y el arte ha lle-
gab a significar la anoomda de los scgnentos tratadas por el especialista y su separacién
de la hormedutica de 1a comnicacién cotidiana., "

2.5. Las dimensiones de la pedagogia.

Para tratar sobre las dimensiones de la pedagogia, es importante no
solamente ubicarla dentro de las cilencias sociales y., por consiguiente. en
el Smbito de la investigacidén social, sino determinar el nivel de profundi-

dad y el cardcter taa complejo que comparte la realidad social.

La pedagogin es una disciplina que se ubica en diferentes dimensiones:
en una dimensidn politica, secial, econbmica, psicoldgica, cultural e ideo-
légica. las cuales se encuentran enmarcadas dentro de uma concepcidn

capitalista de desarrollio.

- 16 En: HAL RSTER. J. HABERMAS. et. al. la posmodernidad, Kairds, Barcelana, 1988. p.p.



Estas dimensiones de la pedagogia se hacen explicitas de manera formal
deptro de las funciones sociales asignadas al sistema educativo-escolar,
dentro de la educacién llanada asistemftica. dentro del proceso Ensenanza-
Aprendizaje, dentro de la relacidén maestro-alumno, dentro de la planeacién

educativa, evaluacién educativa y en general con todo el dmbito educetivo.

Generalmente la educacién tiene como finalidad integrar al individuo
a su grupo o clase social. Se concibe como una palanca de empuje hacia el
desarrollo econbmpico. Esto se logra casi siempre a través de la transmisién
de una concepcién del mundo y un estilo de vida, por la seleccién de ciertos
conccimientos vélidos que intentan homogeneizar la sociedad de una forma
de pensar. La legitimidad de esta homogeneizacién del pensamientoe se
establece a través de un mecanismo educative wuy fuerte socialmente: las

. . 7
inscituciones escolares. !

Asf. posteriormente se establece, gracias a los aportes del enrfoque
neomarxista, que la educacién se ha convertide en un instrumento de poder
socials econdmico, polftico e ideoldgico muy fuerte en las sociedades

contempor dneas

17 B! enfoque neymrxista desarrclla clararente esta idoa de la esaela cao garato
reproductor de ideologlas, ver: BWUES S, y H, GINTIS. Lz instrnuwcidn oscolar_cn la Awbrica
capitalista: la refonm educativa y las _ontradicciones de la vida econfmica, Siglo XXI,
México, 19811 BAUDELOT y ESTARET, La escuela capitalista, Siglo XKT, fixico, 19765 IRARRCIA,
Las dimcrsiones sociales de 12 educacion, Ediciones El Caballito, P, Mixico, 19851 KARARL
Jooy A 0o HALEY. Sxciolopfa de la_edxacifn, Universidad Pedagdgica Nacicnal, Mixico,
10871 ADRIANA PUIGRXSS. Imperislism y edracién en dmfrica [atina, Muva Imogen, Mxdco,
1980,




2.6. La pedagogis vista como un campo interdisciplinario y

multidimensional,

Considerando lo anterjor, podemos decir gue quizd sctualmente una. de
las acciones socjales wis complejss para ser snalizadas es el yuehacer
educativo. Estarfamos de scuerdo en que el andlisis de lo educativo tiene
que.estar imprescindiblepente ligado al campo de 1la historia, de la
antrepalogia, de la economfa, de la politica y de todas aguellas dreas
scciales que permitan explicar la complejidad del #mbite educativo., El
quehacer educativo forma parte del quehacer humano, es por esto que en la
cuestidn educativa encontramos rasgos fundamentales que no son esencialmente
educativos., La cuestién educative no pude limitarse a uns postura solamente
pedagbgica cuando comparte el objeto de estudio por excelencis de la

investigacibn social: lo humana,

Par la complejidad del objeto y por el dinapismo del mismo, en el
canpe de estudic educative, se adoptaron un conjunte de visiones

interdisciplinarias.

Anteriormente se ha tretado de dar una especificidad tebrica y
metodoldgica al fenbmepo educative, tratando de construir una estructura
conceptual prapia. situscibn que llevd & la tonsideracién de las llamadas
*eiencias de 1a educacidn”, las cuales intepntaban tratar a los hechas
sociales coma cosas®, definidas por csracterfsiticas externas que solamente

a través de una observacidn sistemftica con basc en wétodos cientificos: nos



llevarfan al descubrimiento y generalizacién de los misms.w situacién que
lbgicamente parcislizé la comprensién y el nivel de abstraccién de los

hechos sociales,

Sin ewbargo, a lo largo del tiempo, se han establecido diferentes
concepciones tedricas que no sélo han determinado la Investigacién educativa
en nuestro pais, sino que también han permitido el desarrollo de la misma;
de estas estructuras conceptuales se han despreadido diverses enfoques
metodoldgicos de carfcter multidisensional y ubicados dentro del 4rea de

la investigacién social.

Asfs el proceso de 1a investigacidn educativa se trata como un
fenfmeno complejo gyue Liene un condicionamiento histérico y genera sus
propias contradicciones. el cual se encuentra wmultideterminado por wuna
variedsd de enfoques articulados entre si, los cuales tratan de explicar

la realidad eduvcativa.

A partir de las difercates concepciones tebricas que han determinado
la investigacién educativa, asf coms la conforwacién del discurso pedsgégi-
g0. se han desprendido ung serie de enfoyues que reflexionan sobre este
aspecto, entre cllos eacontramos: la teorfa de ls resistencia educativa,
segmentacién de los wercados, el credencialismo, la fenomenologfa

socials ¢] enfoque de la nueva sociclogia de la educacidn,

18" Enfoque Funciomalista-Erpirista, situsd> dentro de un pasitivism 16gico.
Dese el punto de vista episteroldgito, este enfoque fue de gren importancis para
al desarrollo de las Damdas "ciencias de la educacidn”.
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el enfoque etnogréfico en la educacién, entre otros."

La intencién de este trabajo no es hacer un andlisis i)rot’undo de estos
enfoques tedrico-metodolégicos, sino determinar el carécter interdisciplina-

rio y multidimensional del fendmenc educativo.

Lo importaente es pensar que existe un procese real social que gira
en le educacién y que va mis 8114 de las teorfas. No captames la realidad
social de manera neutral, ni objetiva, tal y como se nos presenta., lLa
realidad apsrece complejfa, sobredeterminada y contradictoria. la mente no

tiene un desarrollo lineal, sino muy complejo, lo cual céndiciona 132 manera

y las dificultades del conocer.

19 la teoria del capital hump determing a la edcacidén com e imorsién, lo ge
hace ponsar on la idas <k que a mayor educacién en un pafs, mayor dxarrollo. Esta teoria cos-
tituy todo un aparato idelégico que determind la situacidn de la educrifn en MSdcos ss
estudios estdn basados en cuestiones cumntitativas y enplricas. Ver: JOE ANGEL PESCAIR, Teo-
rias del Capital Humno: exposicidn y critica, Tomdo de GNZALEZ RIVERA, (UTLLERD. "Soaolo—
gia de_la educacidn, corrientes auntompardmas, Antologfa del Centro de Esoudics Edxatives,
A, C.y Mixico, 198l La teoris de la reproduccidn parte de un enfoque tedrico marxista y plan-
tea coo EJE de interpretacidn de Ios problams bisicos de la adwcacidn, el probloma econdmico.
Sefala que 1o que hare la esaela es reproducie constantemente la fuerza de trabajo que requie-
re la produccidn capitalista, (Althuseser. Carmoys etc.). Ver: CARNDY MARTIV. "la educacidn

cum inperialismo cultural”, Editorial Siglo XXI, MSxicos 1977, la tcoria de la r scgmentacién
d3 las mercadas, se basa en la disociacidn entre la formmcién recibida en las instituciones
escolares y 1a préctica laboral que se realiza dmtro del mercado de trabajo. Para la aoplemen
tacibe de los siguientes enfoques ver: BELTRAY MIQRL. Clencia y sociologla, Centro de Imesti-
gacicnes Scciolégicas, Madrids 1979t KARABEL, J. HALSEY. op. cit. ROXWEL, ELSIE. la relacidn relacidn
entre etnografia v teorfa de la imvestigacién educativa, Cuadernos de fonmcidn N2, Dicienr
bre, 1984, Sontiggo de Chile, Red Latinvamericens de Imvestigaciones Qualitativas de la Red
Eseolar, Departamento de Investigacién Educativa 1960,




CAPITULO 3. DELIMITACION DEL OBJETO DE ESTURIO DE LA PEDAGOGIA.

3.1, -Qué se entiende por objeto de estudio de ls pedagogis.

Hablar del objeto de estudio de una disciplina como lo es la
. pedagogia, nos lleve no séle a profundizar Sobre la misma, sino también a
problematizarla. El sentido de problematizar es el ampliar el nivel de
reflexidén critica para acercarse a dicha disciplina. en el marco de las
relaciones que establecen sus postulados tedrico-conceptuales y  sus
iwplicaciones pricticas, Kecordemos nuevamente que a través del tiempo, el
fundamento epistemolégico de las disciplinas de estudio sobre la naturaleza
ha establecido el objeto de estudio de las mismas. as{ cowo de las
disciplinas socisles (como lo es la pedagogia), ha trazado sus limites y
ha estudiado las leyes de su desarrollos convirtidndose en la ciencia de
construccidn del ohjeto de conocimiento. En este seatido, la construccién
de una “teorfa pedapdgica®, dentra de nuestro dmbite, estd muy lipada con
la visidn epistemallgica de orientacibn positivista, desde los enfoques

empiristas, positivistas y cientificistas.

Sin embargoe, se ha considerado en los capitulos anteriores que la
ciencia de la naturaleza, como la retoma el positivisme, no es la (nica
forma de conocer, cs ung manera, pero no la dnica. Esto es importante &
considerar, cuando pensemos en que generalmente, se acepta y ademds, se cree
yue la construccién del objeto de estudio no tiene sentido fuera del campo

de la ciencia.



En este sentido se ha impuesto y generalizado la cencepcidn unilateral
o parcializada de que todo objeto de estudio, para ser considerado en serio,

debe ser cuantificable, medible, observable, predictible. repetible, etc.

"...la postura positivista en el cawo de los positivistas 1dgicos, se agregs el epiteto
de "légicos” porque pretendiercn incorporar los desqubrimientos de la légica contampordnear
pensaban que, en particular, el simbolismo légico desarroliad por Freges Poao y Rrssell les
serfa {itily pero su actitd general es ls mism de Hae. Cam &l dividfan las proposiciones
significativas en dos clases: las proposiciones formales arp las de la légica o las miemiti-
cas puas, que decian eran tautoldgicas, ...y las proposicianes ficticas, que se regeria fuoran
verificables empiricamnte. S supoda que estas class contenfan todrs las propesiciones -
posibles, de suerte que si una oracién o lograba expresar nada que fuese formalmente verdadero
o falsns ni expresar que pdiera sowlerse a unz prueba erpirica se adoptsba el criterio de
que ella mo anstinda wna proposicidn en absolutor podfa terer un significads awtive, pero
Iiteralente carecta de stid. .. ™

Ls educacidén se ha considerado como el objeto de estudio de ls
pedagog[a.2 sin embargo, a travéds de los marcos tebrico-conceptuales que
han tratado de explicar lo educativo éste sc reduce generalwente al proceso
Ensefianza-Aprendizaje, asf{,» 1o educativo como objeto de estudio se encuentra
cada vez mds desvinculado de sus relaciones inter y multidisciplinarias,

de sus determinaciones ideolgicas, sociales, econdmicas e histdricas,

1 Ad J. AYRR. El positivism Mgico, Fodo de Qultura Boandrica, Mad oo, 1959 p. 16,

2 £ w trabajo realizado por unas comeneras del octavo seestre de la carrera de
pedagogia, en dode se intent$ indagar sbre la idmtidad del pedagogo se realizaron entrevis-
tas a docentes del colegio de pedagogla. Uha de las preguntas hace referencia a la naturaleza
del objeto de estudio de la pedagogla. Se anexan en la parte Final dickas respuestas, asf como
los nonbres y 1a formacidn de los docentes entrevistadas, Tomah de "Reflexdones sobre la con-
formcién do un dentidad: Ia del pedagogo” LETICIA KAVA BORRALLD y GABRIELA ORTIZ DE SHLUE-
T4. (Trabajo inddito).



preocupéndose cads vez mds por cuestiones teles cowo: politica escolar,
organizacién y adoinistracién escolar, el condicionamiento del trabaje
docentes planesmiento de la ensedanza, los métodos de la ensefanza, la
disciplina escolar, evaluacibén escolar (en términos de medicién), la

relacién educador-educando, 1a orientacién escolar y profesionals etc,

En este sentido, la siguiente argumentacién determina la racionalidad
" cient{fica dentro de la delimitacién conceptual, en nuestro caso en el

émbito educativo.

"la razn se redue asf a razdn instnnental, Y su expresifn afs clara, 1a ciencia
positivista, funciona’ con el prestigio de sus ddtes tecroldgicos y su racionalizacifn en la
teorfa de la cencia cam wa idmlogla legitimwbra de tal inidiensionalizacién de la
rm::'n.'3

Debesse y Mialaret, en su libro Introduccién a la Pedagogia, nos

heblan de una pedagogfa experimental y. textualmente, agregan que ésta es:

... cardcter cientifico, procede por 1a via de experimntacin cuidadosamnte estudiada y
de exwestas objetivamente plantendas que afectan a los problemas de la pedagogia y de la
enxfara susceptibles de medirse eactamte y antrolarse mediante rétodos de la cdaxia
y en partioular de la estadfstica, Si razdn de ser es la de estsblecer wos hedhos y aportar
wnas soluciones idinees a los problams de la educacidn y, sobre todos proporcionar 8 los
educadores los medios précticas que les permitan cbtener on el midm de eficacia en las
condiciones normales de ectividad, las chjetives que se les asignan en 1a erseranzat su accibn
se extiende & todo lo que arncierne a la actividad escolar. .. '.4

3 J. M. MARDOWES. N, URIM. Filosoffa de las clencias huwas y sociales, Materiales
para una fundammtacidn cient{fica, Fontamara 18+ Modco, 1987, p.28.

4 M, DEBESE y G. MIALARET. Introduccién e la pedagogfa.(Tratad de clencias pedaplpi-
cas), Oikos-tay, Barceloma, 1972, p. 50.
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Algo que no tenemos que perder de vista es que el término educacién
rebasa al propio término pedagogia. Este ditimo, a través de su designacién
griega (paidagag!a)5 que significa arte de instruir o educar al nifo, ha
permitido esta reduccién del objeto al proceso y método de ensedanza.
orientdndolo generalmente a wuna cuestidp pragmitica en el sentido

utilitarista del término. 6

Sin embargo, lo educativo se determina por una pluralided de valores.
Lo educativo lo pedemos construir a través de esquemas conceptuales en torno
a la disciplina y demds disciplinas que reflexionan sobre el mismo, se
construye en la base de la reflexidn de su quehacer concreto y sobre la base
de nuestros propios esqueras. En este sentido hay una posicién frente al
objeto por parte de quien lo investiga, y el entorno conceptual de cada
disciplina, Lo educativo es un objeto no tangibles no aprensible ep términos

de lo material.

Todo objeto de conocimiento estd determinado por un mundo categorial.
Eil delimitar los objetos de conocimiento de cada disciplina, cs parte de
una lucha disciplirnaria que se caracteriza por el establecimiento de 1{nites
conceptuales en terne a las mismes. Sin embargo, se cree que también la
delimitacidn del objeto de estudio de cada disciplima, permite el desarrollo

de las mismas,

5  Fedagogle: disciplina que tiene por objete la educecién del nifio. Copronde la cien
cia del nifio (pnidologia)y el conccimiento de las téenicas educstivas y el arte de ponerlas
en préctica {podagogfa propiamente dicha), en Valle. Diccionarjo de Pedyonfa, Mixico, 1980.

6 Para ver un sentids diferente, orientads hécia wna oovepcidn ética del téodng
préctica, dentre del &mbito pedagdgico ver: Ma. Elenz Avina Ullba, Carlos Angel Hoyos Medina,
Marco tedirico, conceptual vy metodolégico pera la investigacién en ciencias sociales y de la
educacidn. Una propuesta de reflexidn sobre la formeciln dosde 1a préictica pedagpica. Fditado

en Ouwdernos de 1a ENLELP. Aragln, México, 1987,
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Hasta ahora hemos hablado de dos términos que es importante
diferenciar para facilitar su comprensién dentro de este contexto., Estos
son objeto de estudio, objeto de conocimiento., Hablar sobre el objeto de
estudio serfa determinar la indagacién sobre aquello que ya se ha
establecido por la disciplina y por un marco interdisciplinario como objeto
de estudio (y aquel al que se da prioridad para ser investigado), o sea, el
objeto de estudio es aquel que se intenta construir sobre la base de
esquemas conceptuales de diferentes posturas o corrientes teéricas,
designéndole una significacién particular, sobre la base de su especifici-
dad. El objeto de conocimiento serfa aquel Gue est§ dentro del entorno
conceptual y es parte de la praxis social, aquel objeto de las diferentes
disciplinas que por el hecho de su existencia y presencia dentro de la

praxis social, se¢ reflexiona como algo permanente.

Por otra parte, el cardcter tebrice y técnico que se le ha asignado
g lo educativo, influye en su delimitacién como objeto de la pedagogia. Lo
educativo se inserta en el &mbito conceptual sobre la base de estructuras
tedricas muy complejas, las cvales se conforman y se legitiman por discursos
de otres disciplinas como la sociologfa, la historias la ecconomfa, la

psicologfa, etc.

Por lo que respecta al 4mbito de lo téenico, pedrfamos decir que si
la simplificacién del mundo es la tecnificacidn del mismo, en el &mbito
educativo, la técnica no determina por si misma su grado complejoi lo
complejo es la estructura conceptual que la define, ya que en sf, en el

mundo y en la educacién, la técnica se deriva de la
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simplificacién. 7

Si consideramos que parte de la construccién del! objeto de estudio
se caracteriza por un procesc de conocimiento que trata de establecer y
definir la naturaleza de los problemas de la realidad (en este caso la
realidad educativa), y que ademds, el conjunto de pricticas de las
disciplinas determinan el objeto de estudiv de las wiswas, estarfamos de
acverdo en que la construccidn del objeto de estudio o delimitacién del

miswo, es mds de cardcter merodoldgico que epistemolégico.s

Es importante aclarar que se habls de dos aspectos diferentes, el
cardcter metodaldgico se relacions a aguel process légica de peasamiento
el cual nos permite reflexionar sobre las relaciones ¢ Interacciones de les
fendmenos que nos acercan a la esplicacidén de determinades heches
particulares., El cardcter epistemolbgico, por otra parte, se relaciona con
la creacidn y determinacién del conocimiento denominado cientifico. Lo
metodoldgicoy dentro de egste trabajo. no se vislumbra bajo le légica
cientifica, en tanto que no se plantes como una serje de etapas a seguir
y contrastar factorialmenre para alcanzar determinsda respucsta. se plantea

como lo mencionamos anteriormente, en un sentido mds amplic.

S§i consideramos que han sido principalmente cuestiongs de tipe

petodalégico, las que han tratado de dar un cardeter cientffice a la

7 Para tste aspecto, revisaw a: Victor Mruel Ghez Campo, “Perspectivas politicas
schre clencia, teaologls y educacidn, en Revista Maxicana de Sciologfa, N9 4y Octubre-Diciem
bre, 1983,

8 El dbjeto de estudio de la pedagoyfs se ha travad sobre 1a base d2 fundamntas
episternldgices que han porcializads la gencralidad y el nivel de profudidd que implica la
realidad educativa, tratarco de generalizar hechos con caracterfsticas partiailaces,



pedagogfa, es importante partir también de un enfoque metodoldgico el cual

permita abordar desde otra légica de pensamiento los objetos pedagbgicos.

Es importante establecer una distincién entre enfoque metodolégico
y método. Se ha determinado en este trabajo como metodologia un procesc de
pensamiento que nos lleva al conocimiento de ciertos hechos: ahora, si
hacemos referencia a un enfoque epistemolégico de orientscién positivista,
podriamos decir que dentro de toda metodologla cient{fica el método es un
elemento fundamental en la delimitacidn de objetes de conocimiento, en tanto
que, presenta una idea esquendticas dogmética e instrumentalista, asf como

un carécter unfvoco e hipotético.

En este sentido la siguiente cita de Bachelard es muy clara:

"Tods las mbtodos cientificos actives estdn precisante on age. Mo son el resun
de las costwbres adiridss en la larga préctica de uma ciencia. Mo se trata de sabidurfa
intelechal adquirida. E1 mftods es realmente wa traspe de adpuisicién, una estratagenn roevay

otil en la frontera del sicr.'g

Una argumentacién que sedalarfa el sentido del wmétodo seria la

siguiente:

"la raturaleza cesificada deol mbtech, su empeno imato por fijar y dejar bien sujetus
estados de cosas, es traspasada a sus objetasy es deciny @ los cstados de oosas subjetivas
averiguoxks, cam si estos fueran asas en s{ y ro ofs bien estwvieran cosificadss. El método

9 GASTON BACHFLARD, Fpistamlogfa, Anagrama, Barceloma, 1971, (textos escogidos por
Dominiyue Lecourt ), p. 155.
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amenaza tanto con fetichizar su chjeto cam degenerar €l msm en fetice, "

Sobre esta distincién lo metodolégico se expresa como parte de un
proceso de reflexién, el cual determina los recursos que permitan acercarse
al fenbmeno que se pretende comprender, esto se hace sobre la base de dife--

rentes enfoques y posturas teéricas.
Alfred Shutz habfa determinado:

*... los recursos metodolégicos particulares elaborados por las ciencias sociales pora

coywender 1a reelidad social son ms adecuados que los de las ciencias naturales para conducir

al descubrimento de los principios generales que pobiernan el conocimiento ruzzm.'“

Generalmente, el objeto de estudio de las disciplinas estd definido
por las mismas y por su préctica disciplinaria. Quizd esta es una de las
cuestiones que mAs pesan dentro de la delimitacién del objeto de estudio
de la pedagog!a.n en tanto que el conjunto de pricticas de esta disciplina
son tan variadas y complejas que es de entrada imposible delimitar lo
educativo en este caso., como objeto. ya que no se Ifmita sélo a précticas

educativas sino a précticas sociales.

10 TROOR W. AIRNOD. et. al, op. cit. 1973, p. 85.

1] ALFRED STZ, Formacién de coceptos y teorfas de las ciercias soctales, en:
MARTONES y URUA. op. cit. 1987, p. 179.

12 Et objeto de estudio se determina com aquel dbjeto construidy enalfticamnte scbre
la base de un aparato conceptual.
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amenaza tanto con fetichizar su chjete com degencrar &1 miso en fetiche,®

Sobre esta distincidn lo metodolégico se expresa como parte de un
proceso de reflexién, el cual determina los recursos que permitan acercarse
el fenémenc que se pretende comprender, esto se hace sobre la base de dife--

rentes enfoques y posturas tedricas,
Alfred Shutz habfa determinado:

... los rearsos retodblégicos partiadares elaboradks por las ciencias sociales para
comrender 1a realidad social son més adecuados que los de las clencias naturales para conducir
al desabrimento de los principics gererales que gobierman el conocimiento h.nmo.'”

Generalmente, el objeto de estudio de las disciplinas estd definido
por las wismas y por su préctica disciplinaria. Quizd esta es una de las
cuestiones que mds pesen dentro de la delimitacidn del objeto de estudio
de la pedagogfa.lz en tanto que el conjunto de précticas de esta disciplina
son tan variadas y complejas que es de entrada imposible delimitar lo
educativo en este caso, colo objetos y& que no se limita sélo a précticas

educativas sine a précticas sociales.

10 TEHXCR W, ALCRND, et. al. op. cit. 1973. p. 8.

11 ALFRFD SIMZ. Famocidn de conceptos y teordas de las cienclas sociales. en:
MARDONES v URSUA, op. cit. 1967, p. 179.

12 El objeto de estudio se determina cum aquel d)JeI:o construido anal{ticamente sobre
la base de un aparato conceptual ,




El objeto ha sido también defipido y estructurado en funcidn de una
problemftica tedrica. 5in embargo, dentro de la disciplina pedagfgica no
existe una problemdtica (nica, quizd existan unas que son prioritariss: pero
lo cierto es que nuestra disciplina comparte miiltiples problemdticas que se
sitdan incluso dentro de diferentes marcos de referencia. Y que, por denfs,
se insertan dentro de diferentes disefios de investigacidn, los cuales son
parte de un corte conceptual de cada corriente de investigacién y de quien
investiga. Tomemos en cuenta también que los términos que definen todo
objeto de estudio, adquieren sentido en un contexto determinado. Después

de todo., el discurso es el fundamento de determinadas précticas.

"ok sistame de educacin es g fame politics de mntener o mdificar la edycacién
de los disnosos, on los saberes y las poderes que implican.. Qi es, despu’s de todos tn
sistem de enseiazs, Sino una ritualizacién del habla; sino wna anlificacién y uns fijacién
de las funciones para 1o5 sujetos que hablan: sim la constitucién de tn grupo doctrinal cuwandd
mxsdiftm:sﬁvunu‘istribwf&rymmm&dﬂdimnmansspmmymbems.'n

Coma vemoss la construceién o delimitacién del objeto de estudio de
la pedagogfa, aln desde un plano wmetodolégico, es una situacidn que
trasciende una propuesta de investigacidn. Pera la disciplina pedagégica
lo educativo como objeto de estudio, es muy diffcil delimitar. en tanto que
comparte woiltiples .problemiticas tento conceptuales como &ticas, que

determinan la amplitud del término educacién.
Dentro de este apartado, considero importante retomar upe cita de =

13 MIOEL FOUCALLT. El arden del discurse, Ediciones Populares, Mixico, 1988, p. 17.
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Debesse v Mialaret, no con el objeto de establecer una distincién entre los
términos educacidén v pedagogfa, sino para reforzar el sentido de nuestro

arpuzentoe:

"La edxacidn ha existidy siemore. Perterece a todos los tiemms, a todas Jas
axiodaks, & tods los madios, dobide a las relacioes tan intims e los humaos hn
establecidy entre sf. & cabio la pedwosfa, definida orovisionalmente v de una farma semria
am la teorfa v 138 pridctics de la odxacidn o posoe el miswy cardcter pemmreste v
mimrsal.'m

¥o havy due olvidar que la educacidn no posee un cardcter permaneate
y universal, é&sts, responde a un momento v A una situacidén histdrica

determinada por una praxis social.
3.2. lLa utopfa del discurso pedarbgico frente a la realidad educativa.

{1a veneralidad del discurso pedagipico frente a la particularidad

de la accién educativa),

El discurso pedapdrico desde sus inicios se ha delineado por uas
utopfa que generalmente se acomnafa con up ideal de sociedad, de hombre v

de educacidn,

Con respecte a la utopia, Adolfo Sinchez Vhzuuez sedala:

14 M, EEESE v G, MIALARET. op. cit,» 1972, 0, 25,



'S aele calificar de utdpico clerto comortamiento tedrico o detenminada acrividad
nréctica. Utopfa puede traducirse por "lugsr ireginario” ... La utopfa se meve asf en el reim
de lo imposible, lo utdpico es amd wa ides (o ciudad ideal) irreaiizable o sblo al
nrincitio, sim gor principio. Estd fuera dal tiems, dol daenir v de lo posible””

Por su parte, Estebankrotz. sefiala:

Nevawnte se prdrd de mnifiesto ar la utopfa 0 es solamnte w3 form de
pnsyHento sino que es, en un sentidc totalizante, wa visidn del aab®t wna visido del
oo erperos e 2 formila v se raliza siewore m la interrelacién dialéctica v pocas veces

satisfactarias entre teorla v orads. o6

Un efjemplo clare son los modelos pedagdeicos de Platén v Rousseaus
nor mencionar los wds comunes. Vo es nuestra intencién el profundizar sobre
estos modelos, sino mis bien. determipar que la generalidad del discurse
nedapdgico ha perdido de vista la particularidad de la accidp educativa.
La realidad educativa implica un nivel de profundizacién muy amplio. tanto
que ésta escapa de la generalidad del discurso pedagbgicos el cual muchas
de las veces parcializa la realidad educativa v generalmente la descontecx-

tualiza.

Recordemos que todo discurso adauiere sentido dentro de un contexto
y se adjudica a la explicacién de ciertas précticas disciplinarias. Una cita

textual dz Horkheimar y Adono deterdina el sentido de la universalidad de las ideas:

15 ADXFU SWTEZ VAALEZ, el sxcialism cient{fico al sucialism utépico, Edicicnos
Populares Era, Méxicos 1971. p.p. R-9.
16 ESTEBANLROIZ. Uropfa, Bditorial Edicol, Médico, 1980. p. 11,




“la wniversalidad de las ideas, desarrollada por la Mgica discursiva, el dominio en
la esfera del conceptos se levanta sobre la base dal d:m‘m'on:al.'"

Una universalidad que dentro del drea de 1e investigacién social y
humanistica descontextualiza y enfoca hacia una visién ahistérica de los

fenomenas a investigar.

Es importante considerar lo educativo en su sentido mds amplio: hay
que verlo como una instancia muy compleja que iwmplica un sin nimero de
précticas. Por una parte, una préctica social, otra ideolégica, cultural,
politica, econémica y filoséfica. Estas précticas interaccionan entre si,
haciendo nds compleja la cuestién educativa, en tanto que responden &
muy diversos fines. Por una parte se busca la socializacién de Ics
individuos, su integracién en la sociedad, a través de la transmisién de
ciertos patrones culturales que se orientan hacia la homogeneizacibn de la
consciencia colectiva en una manera de ver el mundo; se establecen también
relaciones politicas y econdmicas muy cozplefas, las cuales contribuyen a

este objetivo.

Por otra partes, se sigue con la bidsqueda de utopfas que planteadas
por medio del discurso pedagbgico, pretenden a través de la generalizacién
de las ideas, conceptualizar problemitices educativas particulares. En este

sentido la cita siguiente de Horkheimer, es muy ilustrativa:

17 HOROEIMR M. y T. W. ADORWD. Dialécticas del Ihaminiswo, Editorial Surs Bares
Aires, 1970. p. 27.



"Si la vida plblica ha alcawad wn estado en el que el pensamiento se transforme
inevitablemente en mercancia v la lenass en enbellecimiento de &sta, el intento de desrudar

tal depravacidn debe negarse a obedecer las exdgencias linpufsticas v tedricas actuales antes

de que s conssrencias histéricas miversales, lo tormen por camleto imposible. »18

No podemos seguir haciendo planteamientos a futuro, orientados hacia
una prospectiva de racionalidad técnico-instrumental. la educacién es parte
existente de un proceso histérico social real. Tampoco podemos utilizar
Arbitrariamente el discurso que se ha construide en torno a nRuestra
disciplina pedagbpica. Es importante aue se considere que lo pedagdégico v

1o educativo, son instancias de reflexién cercana.

Socialmente la educacién es una funcidn importante que se encuentra
snmarcada dentro de los problemas nacionales, en tanto que la importancia
y la problemitica educativa se han ubicado dentro de un contexto histdrico,
que a través del tiempo ha determinade su relevancia y magnitud. En este
centido es indispensable copenzar @ contribuir por medio de la reflexién
de nuestra disciplina pedagéaica, por el reconocimiento tanto social como
conceptual de la misma y no perdernos en generalizaciones conceptuales que
dejan de lado la particularidsd existente de la accién v la praxis

educativa.

Nuestro interés es hacer énfasis en que toda utopfa, planteads.desde
una prospectiva de racionalidad técnico-instrumental. concebida como un

planteamiento a futuro, orientado a determinados fines, desconoce la

18 HDRGEIME. op. cit., 1970, p.8.
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realidad educativa como tal y brince el hecho de aque ésta cuenta con
caracter{sticas propies (es compleia, contradictoris, cambiante, etc.), las

cuales le dan su historicidad v contextualizacién,

3.3. Pluralidad o diversidad de los marcos de referencia aue

abordan lo educativo.

Tanto la pedapogfa come las demds disciplinas del drea social, son
disciplinas que nes permiten identificar diferentes teorfas o enfoques de
fnterpretacidn de la realidad social. Estas, en su evolucidén, han sido
conceptualizadas de diversos modos. En el &mbito pedagégico estos enfoques
han atendido a concepciones de hombre, sociedad v educacibén particulares
de cada sociedad v momento histéricoi v son estas diferentes concepciones
las que han servide de paradigma para orientar las précticas educativas,
Ins cuales 2l oismo tiempo se han ido trensformande v superando, volvidndose

cada vez mds complejas vy multideterminadas.w

19 Quaxo hablaws de "poratigm”®, se mrefa la idea de T. S. KN, quien aonsidera
a los "raradigms® caw realizaciones cientificas wniversalmnte reconocidas @ues durante
cierto tiewo proporcionan modalas de problemss v soluciones a wne commidad cientifica.

Fh un sentido mds awplio, se considera al paradiom como un estilo de pensamientos
ver: T. S. KUN. La estructura de las revoluciones cient{ficas, Fondo de Quitura Econdmicas
Mixico, 1971,

En esta 1inea, ROBERIO MIQUELEZ en su libro: Epistawlogia y ciencias sociales v
humanas, seiala: "los conceptos de “paradimm” v de “conflicto de paradiems” asf comw los que
fuegan . rol semejante tales cow las conceptos de "problemftica”, de "camo epistemléeico”
de "npwra epistemwllgica®s etc., peden permitir wn enfoque rds feando de problemas
tradicianales de la historia v d la sociologla del eonocimiento asi como fertilizar un
andlisis filostficn de la ciencia, emobrecido por la unilateralidd v la relativa simolicidad
de 1a ancepcidn de la ciencia a la que se halla sereraloente subordinedo. A condicién, sin
embarm, & hacer de estos conceptos no neras catexorias descriptivas sim nociones tedricas
en el sentido fuerte dal término.” p. 43. op, cit. 1977,
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La educacién atraviesa por un extenso panorawa que comprende las mis
variadas actividades del individuo, asi, é&ste se enfrenta con una
wmultiplicidad de fundiones (que se le han asignado social e ideoléaicamente)
ncupando espacios comunes ante intereses v expectativas diferentes ¥

generalnente contradictorias,

*El lewuaje filosbfico, sea’n su propie idml rebasa lo que dice en virnd de lo ae
dice, en el proceso dol pensamionto, trasciende dialécticarnte, al hacerse cansciente, v
dxyio por tantos de la contradiccidn entre verdad vnam!dmto.'m

3.3.1. La visién socioldaica.

Dentro de la investigacién educativa la visién sociolbgica es gquizé
uno de los estilos de pensamiento mds sélidos v recurrentes. Esto. por su
parte, tiene una explicacidén no sélo social e histérica, sino principalmente

idealépica,

Los estilds de pensamiento o "paradigmas® de la visidn socioldgica,
responden a marcos referenciales muy amplios. Tenemos por un lado a Marx,
el cual quizé dentro del é&mbito de la investigacién educativa se ha
utilizado mucho, iniuﬂificadamen:e.zz Por otra parte, tenemos enfogues

concepturales muvy fuertes come el funcionalismo, el estructuralismo, las

20 THEXCR W. ADOR\D, [a id:ol‘g!a caio Jenguaje, Tasrus, Madrid, 1971, p.p. 19-20,

2] Inpustificadamente en tanto que no existe g teorfa Mirxista do la educacidng sino
ung teorfa de la economfa politica aue abarca alemos aspectos relaciovados con la educacién,
lo acertado seria quiz pensar que se ha trateds de aplicar la teorfa Marxista a determinacio-
nes sociales referentes a acstiones edxcativas,
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ideas de Dukheim, de Max Weber v el Neo-Weberialismo, a Gramsci,» Althusser,
Giroux v un sin nimero de teorias como! la teorfa del capital humsno, teoria
de la dependencia, teoria de la correspondencia, teorfa de la reoroduccién,
la nueva socioloefa de la educacién. la antropologia social, entre las més

conocidas.

No intentamos, ni pretendempos hacerlo, un balance sobre la relevancia
e importancia dentro del dmbito educative, de cada uno de estos enfoques,
cine presentar de menera general su aultiplicidad de cuestiopamientos v
de nuevas problemdticas que determinan el enriguecimiento de nuestra

disciplina. Contribuvendo asf a la problemitizacidn v reflexién de la misma.

Dentro de estos marcos sociolégicos se intenta desde diferentes
nerspectivas abordar lo educativo como un proceso social, es por ésto gue
términos como: fawilia, socializacidn, escuela, relaciones de bproduccidn,
divisidn del trabajo, rol daocente, interaccidn entre escuela-familia,
familia-sociedad, docente-alumno, etc., legitimidad, ideologia. relaciones
sociales, clases sociales, credencialismo, cultura, jerarquizacién,
institucionalizacidn, concientizacién, descontextualizacién, transformacidn.
realidad, proceso histérico, represidn, contradiccién, etc., son cuestiones
tan amplias que requieren un posible nivel de abstraccidn, gque seria
realmente imposible simplificarlas v, bpor otre psrte, son tan reales que

ser{a todavia mds imposible desconocerla o invalidarlas.

Por otra parte, es cierto también que todas estas diferentes

perspectivas sociolbgicas por una parte, se coaplewentan upnas a otras o



<implemente se contradicen, lo cierto es gue todas ellas parten de una
concepcidn de realidad social diferente, que intentan explicer a través de

sus marcos conceptuales.

Es importante aclarar que existen diferencias fundamentales en
la conceptualizacfén de cada una de estas perspectivas tedricas, v son
precisamente estas diferencias las que han permitido el desarrollo teérico
de esta visidn sociolégica que & través de sus aportes, ha contribuido

enormemente a la redefinicién de la disciplina pedaréeica.

3.3.2. La visidn antropolégica.

8i partimos de aue el hombre es el objeto de estudio por naturaleza
de las ciencias humanas v sociales, no podemos negar la importancie de una

visidn antropolégica dentro del entorno de la disciplina pedagbgica.

Recordemos que el término ‘antropologia® se deriva de las palabras
logos (estudio) v anthropos (hombre) v significa literalmente "estudio del

hombre”.

Esta visién antropolégica cuenta con elementos (a nivel conceptual)
de anflisis, que tienen un peso auy fuerte dentro de nuestro objeto de
conocimiento: lo educativo. Encontramos categorfas conceptuales como la
cultura, el estilo de vida v su modo de conocer a éste, los mitos, la
nsicologfa (social e individual), la lingufstica, entre otros més. la

smportancia de la visién antropolégpica dentro del dmbito educativo, se -
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deteroina, no tanto por sus auarces' tedricos, en tanto que estos no se basan
en deducciones abstractas, sino en un conocimiento derivado de observaciones
<istemiticas y recopilacién de datos. Sino mhs bien, lo que determina su
importancia es precisamente su cuestidn de método: la antropoloefa como
sabemos realiza investigaciones sobre los wmodos de vida de diferentes
regiones, las cuales lleva a cabo desde diferentes perspectivas concretas
con métodos también concretos. Dentro de esta linea podweos mencionar: la

observacién participante, directa, la entrevista, el diario de campo, etc.

Sabemos que el término ‘antropalogfa® se hace cada vez ofs complejo,
ahora se habla de una antropologia social, psicolégica, cultural. flsica,
linguistica, etnogréfica, etnolbgica, etc. La relacién entre estos téroinos
<e mantiene por cuestiones tedricas, pero especialwente por cuestiones de

metodologia.

Con el obfeto de no limitar el grade de compiejidad que representa
o] hablar de una disciplina como lo es la antropologia, por cuessonesde des
conocimiento, se considera importante pasar a establecer su relacidn directa

con el &mbito educative.

Dentro del esfuerzo de redefinir nuestra disciplina pedagigpica a
travds de la reflexién sobre lo educative, nos encontramos con diferentes
teorias de la cultura vy mdtodos antropolégicos, aue si bien no tienen
relacién inmediata con lo que se determina como lo educativo, si son

espacios de reflexidn, que han contribuido enormemente a la comprensién de



nuestro objeto de estudio o en cuanto a su eje de interés, va que todas
ellas hacen referencia a la interaccién entre los seres humanos, v la
explicacién, de alguma manera de la realidad socisl, aungue no codas se
acercan al estudio de estos aspectos de igual forma o con el mismo nivel
tedricoi tampoco escapan a las grandes problemdticas conceptvales que giran
en torno a concepciones posjitivistas. empiristas, funcionalistas,

evolucionistas o estructuralistas.

No pretendemos resaltar su importancia, su relevancio o el mal uso
de estas perspectivas dentro del émbito de la investigacién educativa, lo
importante es que éstas se Incluven paradigmfticamente como nuevas formas
de conocimiento, gue pretenden plantear una légica de pensar v hacer
investigacién, en este caso, dentro del é&mbito educative de manera
diferente, una forma gue no se determine por un carécter formal o con cierto
grado de cientificidad, racionalidad u objetividad, sino se caracteriza
nrecisamente por aspectos més adecuados a su especificidad que no por

tener ese carcter sean penos importantes.
3.3.3. La visién psicoanalitica.

Hablar de la relacién entre psicoandlisis v educacién actualmente es

algo corm.'m'22 la visién bpsicoanalitica dentro del #mbito educativo ha

22 Precisaente en el ges de noviembre de 1988, se llew a cabo el Primer Enaentro
Nacional de Psicondlisis v Educacién. Prawwido por 1a UNAM y AWUIES. Dentro de este encuentro
ce buscl aalizar investigaciones en el cawo de la educacidn v el psicoandlisis, conocer los
avances realizados sobre 1a articulacién de abos camos v analizar los efectos de la presencia
del psicomilisis en la Universidd., Gran nlmero de probleras en tormo a este tems se presenta-
ron v se discutiercn en el marco de este encuentro. Esta sibuacidn detenmina la inclusibn de
una visién psicoanalitica dentro del drbito pedaabeico.



adquirideo importencia en temAticas gue dan prioridad al sujeto dentro del
proceso de Ensefianza-Aprendizaje, la relascién entre deseo-saber y entre
maestro-alumnoi sin embargo, los aportes psicoanal{ticos no se reducen a
problemiticas particulares de la disciplina pedagbgica. El psicoandlisis
como Sabcmos es una disciplina que abarca problemas no tan sdlo profundos
sino abstractos, el hablar de psicoanélisis nos remite a hablar de Freud.
de las relaciones entre lo imaginaric, Io simbdlico y lo real, de la
angustia, del principio de placer-discplacer, de la existencia de un Otro
del orden de significantes, etc., nos remite a un sin nimero de términos

muy complejos que forman parte de la jerga psicoanalitica.

El psicoandlisis no es una accién educativa, psicoanlisis y
pedagogia son disciplinas totalmente distintas, persiguen diferentes fines:
no hay que supomer tampoco que el psicoandlisis es un campo nds amplio que
la pedagogia o viceversa, el lugar psicoanalitico es un tipo de transmisién
del saber de un saber distinto, diferente, un saber que va mds alld de la

racionalidad humana y que so ubica en el orden del inconsciente.

El psicoanflisis ha tomado por objeto la psijue individual, 5in embar-
8o a través del conocimiento de ésta, sc han podido entender aspectos de la
conducta social més asplics, los cuales se derivan generalmente en sintomas-
scciales, patoldgicosy esquizofrénicos, maurdticos, etc.y delimitados en estructuras --
conceptuales muy complejas de carécter psiosocial. La educacién es parte tabién de -

estos sfntomas.

La sigdente cita explica de alguna manera el septido del argumento anterior:

"Entre 1909 y 1912, ls educacidn es vista com wn factor de vocacidn, virtusl o realuen



te patdgenn, en la medids en que la represidn social de las pulsioes es un factor de
neurcsis. Pero ésta puks ser ircitadoras uw ayuda en el daminio del principio del placer por
medio de Ja adaptacién y la sublimacién ... En 1913, educacidn y terapia son cnsideradas acao
complementarias, siendo testimnio de esto la Introduccidn del libro de Pfister. la edyxacién
debe ser profildctica, tever coom objetivo evitar la fomcibo de pewrosis, la psicoterapie
oorrige wa evolucidn patolégica por medio de su accién recducadora. tha orientacidn psico-
analitica de la educacién doferfa evitar en gren medida Ia formecidn de nam:sis.'za

Desde el psicoandlisis se habla de la vida personal del sujeto y todas
sus problemdticas particulares que interns a lo largo de su existencia.
Sin eobargo, el psicoandlisis también reconoce que el sujeto no se observa
de manera aisladas sino que éste se entiende sobre la base de sus relaciones

con los otros, y con el contexto al que pertenece.

Desde wns visibn pedsgdgica el psicoandlisis nos remite a considerar
cuestiones relacionadas con el contexto educative. Nos permite reflexionar
sobre la posicifn del docente frente a su propio saber, o sobre el papel
del alumno como sufeto carente de un saber que le garantiza cierta seguridad
dentro de le praxis social. O sobre la inclusién del sujeto dentro de la
creacién de su conocimiento y de su rol social., En fin. nos puede remitir
a diversas cuestfones. que son parte del inconsciente humanc y de la psique
social. Y en donde siempre uno como sujeto estd en juego porque es parte

del niszo.

La relacién entre psicoandlisis y pedagogfa tiene Implicaciones

criticas también importantes., las cvales de alguna masera se vislumbran en

23 Psicaendlisis y educacifo: puntos de roferencia, JEAN (LADE FILOX, Universidad de
Parfs, Katerr, (Traduccidn para uso intermmo, sujeta a revisitn, Marfs del Pilar Jirfnez 5, GBS,
w44) 24 p.



la siguiente cita:

"..«es preciso tener en aenta que los cbjetos del influjo pedagdgico troen consigo 1y
diversas disposiciones constitucionales, de suerte que 1 procedisiento idSntico dal pedsgogo
m pede resultar berdfico prs todes los nifios, la més somra pordoracién ensefia que hasta

aors 12 pedigogls he desenperacd ouy mal su tarea e infligids graves prefucies a los
w24

o

Sin embargo, lo gque se intenta en este apartade es determinar que la
inclusién e intencibn del discurse psicoanalitico dentro del discurso
pedagégico, se caracteriza por este tipo de estructuras conceptuales auy
complefas, que han permitido vislugbrar una vez m@ds el carbcter

aultidimensional de le disciplina pedagbgica.
3.3.4. La visién critica.

£l cuestionsmiento sobre las situeciones. y condicienes de vida del
hombre ha sido siempre una cuestidn imicial, dentro del Ambite de las

ciencias sociales y humanistica.

Le visibn critica representa dentro del dmbito de les disciplinas
sociales. una fuerte reflexibn sobre la condicidn humana. Sus instancias
paradignéticas se orientan hacia la biisqueda de los valores humanos: de la

individualidad e identidad humana, Se critica s una sociedad totalmente

24 "la importancia del psicoonfilisis dentro de la reflexién del proceso esoolar”s en:
Revas Conferencias de fntrodecidn al Psicomblisis. 349 conferencia, Tomo XXII, Amorcotu.
. 1%,



materializada que ha llavado a la deshumanizacién del hombre.

La inclusién de una perspectiva critica dentro del 4mbito pedagdgico
como instancia de reflexidn, se presenta como uﬁ elemento urgente a ser
retomado, en tanto queda prioridad a mestro objeto de conecimiento por
natursleza: el hoabre mismo.25 Y por otra parte nos permite vislumbrar desde
otra dptica los problemas educativos. Situacién que ayuda al esclarecimiento
de condiciones particulares del J4rea de la investigacién social y

humanistica.

La visién critica deternipa la aparicién de un enfoque tedrico
denominado teorfa critica, representsdo principalpente por Theodor W.
Adornoy Max Horkheimer., Herbert Marcuse y, posteriormente, J. Habermas.

Principales integrantes de la Escuela de Frankfurt.26

La Escuela de Frankfurt y sus representantes contindan con una
tendencia de enfoque wmarxista, orientada hacia una lfnea psicoanalitieca
(Freudiana principalmente). Su preocupacién sc¢ centra en las situaciones

del dmbito social.

"Es en realidad su trabajo. enraizeds en la trodicidn cantral de la filosofia europea,
abierto & las thmicas erpiricas contapordneas y dirigido 8 aEstiones sociales actuales lo
que formS el ncleo de las realizaciaes del instituto,™

25 Es isportante que no se parcialice el marco coceptual tan amplio que ebarea la vi-
sién erftica, ya qe ésta ro se situa tan sflo dentro de un mirco saciuldgico, psicoaalftion
y antropolégico, sino principalmente histérico,

26 Para mayor doammtacién ver: MARY HORGEIMR, Teorfs critica, Barral Editores,
Barcelona, 1973.

27 JAY MARTIN, ls_imgiracién diaiéctica. Uns historia de la Esaele de Frankfurt.
Tagus, Madridy 1974,




61

Dentro del Ambito de la investigacién social, la teoric critica es
un elemento importante en tanto que nos da ciertas bases para la reflexidn
de los fendmenos en su totalidad. O sea, es un enfoque que contextualiza

e historiza los fendmenos & estudiar.

3.3.5. La visién histérica,

E1 contextwvar las problemiticas particulares de toda disciplina es
una cuestidn fundsmental para la comprensién de las mismas. Fl cardcter
histdrico del conocimiento es el yue determina su relevancia e importancia

dentro de la solucidén de sitvaciones particulares.

La creacidn del conocimiento generalmente se determina por situaciones
particulares. El avance de la consciencia husana es impredecible. El
conocimiento de las cond ciones  histéricas, politicas, sociales,
econbmicas, culturales e ideol8gicas, son importantes a considerar con el

fin de no descontextuar cualquier proceso de reflexién.

Todo esquema referencial as{ como toda terminvlogia surge dentro de
un contexto histérico, social, pelitice, econémico e ideolbgico que lo hace
posible, En este sentido, la visién histérica dentro del dabito de las
clencias en general, Se considera un elemento neccesario para salvar al

conocimiento de tode cardcter inmovilista y parcial.

£l sentido de 1a disciplina histérica por si mismo es muy amplio., esta

disciplina ha abierto de manera sorprendente el marco conceptual de las



ciencias sociales’'y humanfsticas.

En este sentido, dentro del dmbito pedagégico es imprescindible
considerar la visién histérica., en tanto que ésta nos permite reflexionar
sobre las problemiticas educativas, ayudindonos a considerar a éstas como
instancias que tiemen una dindmica prapia de los conceptos que se han venido
copformando alrededor de las mismas; también nos da la posibilidad de
reconstruir los fendmenos a investigar a partir del conocimiento en donde
fue creado o se desarrcllé dicho fendmeno, Nos permite pensar los objetos
de conocimiento come objetos en transformacidn. No hay que olvidar que todo

conocimiento es una posibilidad histérica y en transformacidn.

Conn el objeto de no parcializar el nivel de profundidad que implica
el hablar de una visién histérica, considerazos mencionar solamente gue dsta
ha sido wuna nocién conceptual muy fuverte dentro de la produccién de nueves

paradigmas, hacia el avance del conocimiento de nuestra realidad.
3.3,6, La visidn psicolégica.

No podemos negar que la visién psicoldgica dentro del &rea de la
investigacién educativa, se ubica en un lugar muy respetable., en tanto que
la disciplina psicolégica se ha incursionado dentro del marco referencial
de la disciplina pedagdgica, de tal manera que existe dentro de la
pedagogfe una rama de la psicologfa 1lamada: psicopedagogfa. Esto se puede

considerar aparte del supuesto debate entre el prestigio (tanto conceptual



63

coma laboral) de ambas disciplinas.

La visién psicolégica aporta instancias paradigpiticas orientadas
generalmente hacia una postura empirista de ver la realidad educativa. En
este sentido, los aportes en torne a las teorfas de aprendizaje, a la
disciplina mental del conductismas de la psicologia experimental, etc.., son
fundampentos que coinciden en la determinacién de la funcionalidad de la
disciplina psicolégica dentro de probleméticas particulares de la accién

educstiva.

Dentro de la visién psicoldgica, de lo que se trata es de dar
prioridad a la educacién como un proceso psicolégico, en donde existe una
relacién interperscanal educador-educando y en donde lz educacidén es aquella

herramienta de wodificacidn de la conducta.

Por esto, la psicologfa de la educacidn se preocupa por investigar
la paturaleza general del deserrollos los estades afectivos. 1os intereses.
las actitudes, los ideales, los procesos psiquicos de adaptacién (social
e individual), el preceso de aprendizaje, las diferencias individuales,
la personalidad del individuo, la psicologla escolar, los tests

psicalégjcos. las tipologias, entre muchas otras cosas més.

Sin pretender hacer una critica mal fundamentada de esta perspectiva,
ya que sus aportes han contribuido a problematizar nuestra disciplina,
permitiendo su reflexidn, es importante no dejar pasar que existe un proceso

social-histérico, polftico, cultural e ideolégico recal, que enmarca toda



teorfa psicolégica y,» el cual, no se puede desconocer, ya que su
desconocimiento nos lIleve Iirrevocablemente & la descontextualizacidn de

problemdticas particulares de nuestro campe disciplinario.
3.3.7. El pragmatismo en la educacién y la visién ingenieril.

Esta visién dentro de la delimitacidn conceptual de nuestra disciplina
es muy importante, porque cucntd con un soporte técnico fuerte, crientade
hacia la bisqueda de una funcionalidad vista desde una légica empresarial

del quehacer educative {a nivel Ensefanza-Aprendizaje principalmente) .28

John Dewey es uno de los autores que, a través de su marco referencial
sobre lo educativo, nos ubica dentro dc esta visién. Este autor, con Sus
apertes en torne a la escuela y su relacidn con el progreso social. su idea
sobre la democracia y la justicia, se ha ubicado como une de los principales
representantes del pragaar.ismo.zg se¢ califica como un autor que tiene una
posicidn muy influenciada por el empirismo y del cual recupera el término
de la "ciencia experimental®, como la idea nds acabada. En este sentido,
consideraba que la verdad de un conocimiento depende de la utilidad del

@ISMO .

"Podos 1emar cuy bien a la prictica edxativa uma especie de ingenieria social.
Mnble esc natbre se proveca aseguida la obeervacién de que amm arte se halla mcho mis
atrasadz que las rame Je la ingenier{a fisica, tales cam la agrizensuras la construccidn de

28 Para estos aspectos ver: ARREIINIO V. et. al. Téonicas instrccionales aplicadas

a_ls_odxacién superior, Trillas, Mxico, 19791 KELLER: F, 3.4, Goodhye Teachor ... en: Contri-
butions to an educatianal . Yoluren 2.

2 A Ios webricos pregnitioss mo les importaba tanto la esencia del objeto, sino el
daminfo y la transformecidn del mismo,
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puentes y la construecidn de ferrocarriles, la razén es obvia. Descontando el hecho de que seda
tna preperacidn menos sistemitica @ las personas que aplican el arte de la educacidn, el caso
es que las clencias a que debe acdirse para obteer comtenido cientifico para el trabajo
préctico de la educacidn se hallan menos meduras que las que ofrece el contenido intelectual
de la ingenierfa. las ciencias mmenas que constituyen las fumtes del amtenidb cientffico
de la educacién -biologfa, psicologla y sociologla por ejenplo-, se hallan relativamente
atrasadas comperadas con las mateméiticas y la ueahz'ca.’so

La educacién es vista como une empresa, la cual se mide a través de
su vtilidad y eficiencia. En este sentido, encontramos argumentos que se

definen sobre esta misoa 1inea:

e ensoiiar consiste en presentar informacién ha encntrade uwna expresin meva: la
versién puesta al dia comina sutiles herramientas centradas en el est{mulo oon wa ingenierda
log{stica, oatrriendo esto en el mrco general conocido comp ingenterda de sistemss, Gran parte
de la ingenferfs de sistems aplicada a la educacifn consiste sigplemente en volver explic{to
el mdo de dar (en el tiempo y en el espacio) wa secuencia dptima a los recursos necesarios
para lograr un objetivo determinado,

La organizaciép industrial Norteamericana dié paso a la forms de
organizar el trabajo social de una manera mds racional. En este sentido es
comprensible que la bifsqueda de unma eficiencia del trabajo de la escuela
se convierta en un problema social en la década de los afos 80' en Estados

Unidos.

Fue as{ como orientada a encontrar una organizacién racional y

eficiente del 4mbito escolar, aparecen varias consideraciones que

30 JON DEWEY. [a ciencia de_la edwacién, losada, Buercs Aires, 1964, p.p. 42-43.
31 ARREDOMDO V. et. al. op, cit. 1979, p. 151,



posteriormente se Ilevan a cabo, introduciéndose de manera lenta pero eficaz
dentro de los wmarcos conceptuales Latinoamericanas. Asi, se pensé que el
método era susceptible de ser racionalizado, aparece la ideal de cociente
intelectualy a trdves de la aplicacién de tests, aparece la idea de pruebas
objetivas para la evaluacién, la orientacién vocacional, la relacién
tecnolog!la-educacién. la elaboracién de objetivos opefa:icnsies. entre otras
cosas. Esto tawbién al gran paso del ewmpirismo inglés sobre la ideologie

norteamerjcana.

Haciendo un recorte realmente brusco de las condiciones histéricas,
politicas, econdmicas, sociales, culturales e ideollgicas que permitieron
la entrada de modelos eficientistas (Dewey, Bobitt. Tyler) norteamericanos
a las sociedades latincamericanas, podemos Seralar en términos generales
que, si bien no es juzgable por su utilidad (ya que el sisterns educativo
latinoamericano se planted como parte de esta vertiente), si es juzgable
por su carécter parcial, ahistérico, individualista y. por consiguiente,

descontextualizador.

on la areencia en Dics, Ia pedagogla poee, por consjguiente, en menos del educador
el mxdio para desarvollar en s mizm las cantidades exigidas por la soeiedad. Alld donde, en
le edxacidns el mobre de la razin (ofs bien de la cooperacidn) suplanta el de Dics -vomo
succde abiertamnte en el sistam avricao do la actualiddd- anstituye tabién un ser irra
cicnal, un poder despltico, casi religioso, ge siapre anda mostrando al hambre que slo
amte ant 85 rearses, subordine el presente al futuros reconceca el provecho econdmico camo
ley de su actividd y mentongd la mqmarja.'ﬂ

32 MAX IDRKHEIMR. Toorda critica, Barral Editares, Barcelaa 1973, p.



En este sentido la siguiente cita de Marcuse es muy significativa:

"Ie uevo nas enaontramos ante uno de Jos aspectos mds perturbadores de la civilizacién
indsseria] avanzada: el carfcter recional de su irrecionalidad. ™

3.4. E1 cardcter ideolégico de la educacidn y sus limitaciones

en la delimitacién del objeto de estudio de la pedagogfa.

Los puntos anteriores, en donde se tratd de dar una visidn general
de 1los aportes tedrico-metodolégicos que influyen de manera significativa
dentro del marco conceptual de la pedagogfa, son el eje de partida de este

inciso.

£s  iamportante sefalar que tante la visién antropolégica,
psicoanalitica, critica, ps;icaldgica. histérica y pragmitica, se encuentran
delineadas por una visién filoséfica que, como seial”mos en capitulos
anteriores, enmarca el conocimiento en general. Es importante recordar
también la relacién y complementacién de estos enfoques entre si, hacia la
bisqueda de un conocimiento mds preciso de nuestra realidad, como seres

individuales y sociales interactuantes de la misma.

La importancia de estas visiones es que la reflexién sobre las mismas,
nos vuelve a recordar, que en todas ellas gira como un problema centrel:

el hombre y la interaccidn entre los mismos. En este sentido se comprende

33 HERGERT MARCUSE, El babre wnidimensional, Editorial Joaguin Mortiz, Héxico, 1968,
p.p. 30-31. [



el grado de complejidad que implica su cuestionamiento y reflexién.

Est;: nos hace pensar que el hombre, come objeto de estudioy no es
privativo de ninguna disciplina social sino al contrario, éste es el objeto
de su existencia y conformacién, sin olvidar gque cada campo disciplinario
habla del sujeto y de 1a realidad social, a pertir y sobre la base de

- supvestos conceptuales que le son propios.

Esta situacidn nos liga directamente al csrécter ideolégico de todo

conocimiento.

"la ideologla es: a) wn anjunto de ideas acerca del msxb y la sociedad, que: b)
resporden 8 intereses, asplraciones o ideales de una clase social en un antexto social dadoy
y que: ¢) gufa y justifica wn coportadoto pr&ctico de las hombres acorde con estos
intereses, aspiraciones o ideales.

Esta cita de Sénchez Vézyuez nos explica el concepto de ideologfa.
Sin embargo, la ideologfa como parte de una préctica social ética, es mucho
més compleja, se refiere a todas las acciones humanas. Cumple de una manera
implfeita dentro de 1a praxis social una funcién justificadora, nunca
explicativai asf, la ideologfa gufa las acciones y ia toma de decisiones
de los individuos y las justifica en un sentido inconsciente. lLa ideologfa
también se encuentra determinada por un origen de clase, el cual es

precisamente el que define al wmismo tiempo ¢émo nosotros vemos el mundo

34 SAVDHEZ VAAUEZ, ADOLFO. La_ideologia de ls neutralidad ideolégica en las ciencias
sociales, en: la filoofia y las clencias sociales, de J. E. BARCEL: et, al., Médco, Grijalbos 1982,
p. 132,




(la realidad) y en este sentido se dice que la ideologia responde & los

intereses de clase.

Ahora, ante tales caracterfsticas, podemos sefalar conscientes que
el tema sobre "ideclogia” es muy vasto e imposible de tratar en unas cuantas
lineas, que la educacidn ticne un cardcter ideolégic>, el cual se encuentra
presente, no sélo a nivel tebrico-conceptual, sino principalmente a un nivel

de quehacer y de accién educativa.

Lo cotidiano del gquehacer educativo se habla y se expresa por medio

de un lenguaje idecldgico.

La preseacia de un carécter ideoldégico dentro de la reflexidn de _1o
educativo, se deja ver en la wsultiplicidad de temas que abordan
problemdticas educativas, desde diferentes perspectivas y contextos

histéricos concretos.

Un ejeaplo claro de esto es el Seminario Internaciopnal sobre
*Perspectivas en la Formacién de Profesionales de la Educacién®, 1levado
a cabo en el mes de noviembre de 1988, el cual fue escenario de la
presentacidn y discusidén de miltiples problemiticas en torno a lo educativo,
y al que asistieron ponentes de: Argentina, Brasil, Espafia, Estados Unidos.
Francia, México y Uruguays condicidn que permitid aportar un panorama acerca

de la situacién actual de la educacidn y sus problemas prioritarios.

He aquf, algunos de ellos: "Concepcién pedagbgica y su expresidn en
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los planes de estudio®: "Reflexiones en torno & la formacién docente®:
"Constitucidn del campo pedagbgico®; "Anflisis de los problemas de formacién
de pedsgogos, su relacién con la polftica educativa®; ‘Curriculum y
profesién®t “Reestructuracién de la realidad pedagbgica®; "Ejes para una
propuesta en Argentina'i "Pedagogia critica y esperanze radical™: * Educa-
cidn como objeto de conocimients, un enfoque histérico y epistemoldgico”i
"Pedagogfa y ciencias de 1a educacién”; °Educacién y formacién profesional®;
*Epistemologia y discurso pedagbgico®; °El desarrolle de la pedagogfa como
profesién®; "Conformacién de un nuevo tipo de pedagogia®; "La educacidn y
la politica®; ®Principales problemas del sistema educativo en Argentina®,
etc. Por cuestiones de espacio y de tiempo, es imposible exponer las ideas
principales de este vasto panorama de problemfricas que rodean a 1la

discipline pedagbgica, adem4s, esta no es nuestra intencién.

Lo que nos interesa es el plantear la dificultad de delimitar el
objeto de estudio de la pedagogla, buscando su especificidad, el objeto de
la pedagogia, escapa a lo dado, a lo establecido por s{ mismo, lo cducativo
no es predecible, verificable, repetible, ni mucho menos especifico, el
buscar estas caracteristicas nos lleva sélo a parcializar el conocimiento

de la realidad educativa.

Ante la insistencia de delimitar el objeto de estudio de la pedagogia.
nos queds el pensar si es ésta una necesjidad conceptual de la disciplina

pedagbgica, o es una obsesién de los pedagogos.

*Si los sentidos ya son Inscgures, con myar raain lo serdn los conceptos. Cogwaneier-
se con tna teorda resulta siempre algo linitado, 35
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*El espiritu mo pede menos que delimitarse amdb es consolidadb como patrinrio
cultural y distriluido con fines de cosu, Bl alud de informecionss minuciosas y de
divarsioes dzﬁsticesmnumeysumdizzalmcfa:m.'%

Sin embargo, es importante considerar y retomar la Insistencia de
delimitar conceptualmente a la disciplina pedagbgica, reflexionando en torno
a los fundapentos y marcos referenciales que tratan de explicar lo educativo

como objeto de conocimiento.

35 MY HORGEDER. op. cit. 1973, p. 14,
36 MY HORGEIMR. Dialéctica del iluninisw, Editorial Sy Buexs Aires, 1970,

p. 11,
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CAPITULO 4. EL DISCURSO PEDAGOGICO: EL PAPEL DEL LENGUAJE DENTRO
DE LA PRODUCCION DEL CONOCIMIENTO.

Nuestro interés al abordar este capftulo se centra en la consideracién
del papel que ha ocupado el lenguaje dentro de la produccién del
conocimjento de lo social, y principalmente dentro del discurso pedagbgico,

Esto de entrada es una cuestién muy amplia.

Es importante determinar que lo anteriors no se pretende conocer a
través de un estudio detallado acerca de las consideraciones ya sea
seménticas. sintécticas o etimolégicas de la lengva. Tampoco se pretende
abordarlo por medio de la llamada ciencia del lenguaje, la cual se intenta
crear por un aparato cada vez amds complejo de definiciones, destinadas a

describir lo que se concibe como real.

Nuestro interds se orilla hacia el conocimiento del lenguaje y su
relacidn con el significado, con el conocimiento y con su seatido. Nos
interesa determinar que el hombre estd implicito en la lengua y al mismo

tiempo ésta es parte de un dominio social e ideoldgico.

Es importante situar desde un principio, que el papel del lenguaje
dentro de este dominie, ocupa en las relaciones subjetivas un lugar
importante, no orientado hacia el esclarecimiento del conocimiento del mundo
que nos rodea, funcidn que sin embargo le es asignada, este en tanto que
el lenguafe se encuentra mediado por determinantes de cardcter ideolégico

que nos ubican dentro de una falsa consciencia de lo real. Lo anterior no
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niega ‘que la lengua sea un acte de sentido eminentemente social, pero si
establece que la lengus también es un acto polftico, ideoldgico, psicolégico
‘y de conocimiento. Es un acto que se ubica en el orden de la construccién
del saber. Un saber que generalmente tiende a responder a fines
generalizados, los cuales establecen por wmedio de un proceso de
homogeneizacidn de la consciencia social, a través de pecanismos ideolégicos

y culturales, institucionalizados y legitimados socialmente.”

El leaguaje est4 determinado e inserto dentro de un orden simbblico,
dentro de una cadena de significantes y significados que tratan de darle
sentido y validez. Es as{, como el uso de las palabras y el significado de
las mismas determinan la posibilidad de crear una nueva significacién, permi

te el pensar que dentro de tode discurse se puede generar un nueve sentido.

Nuestra posibilidad de trabajo surge cuando las cosas dentro de la
redifinicién de nuestia disciplina no son tan claras, cuando nos encontramos
frente o la necesidad de compartir diversos marcos referenciales y cédigos
linguisticos, los cuales, a través de difercvntes co:rientes, enfogues,
teorfas, perspectivas o visiones, intentan explicar la realidad educativa,
sin olvidar que esta situvacién, al mismo tiempo. ha permitido el desarrollo

conceptual de la disciplina pedagdgica.

Lu que nos interesa obtencr. a través del reconocimfente de la

condicién multidimensional e interdisciplinaria de la disciplina pedagbgica

* Estz explicactén parte de la reflexifn del libro de Gadawer, lars Guorg. ardad
Mitod, Slguae, Salamnca, 19774 que . sostiens oo tesis general en esta obm %E:
Tengaje constituye en cada caso la articulscién de hoobre y munds al encuenitro o, dicho en

otra terrimologlas de teorfa y praxis.®
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Y+ principalmente, de su objeto de estudio. une ldégica de pensamiente que
nos pernita acercarnos al conocimiento cada vez mds profunde de nuestra
realidad educativa. Esto, siempre y cuando recordemes que no porque
generalmente la weta dentro de la produccién del saber se marque en el
sentido de la eficiencia, se quede solamente en intento o buenas intenciones
crear o producir un conocimiento con un sentido diferente. Foucault nos

sitds dentro del sentide del discurso légico:

los obdigas fundamntales de um ailtura ~los que rigen &1 lenguaje, SuS esguoms
perceptivas, s cablos, s thmicas, as valores, la jeramufa o a5 pricticas- Fijan de
anteman para cada hobre los ordenes anrdricas con Ios asles tendrd elgo que ver y dmtro

de los wales rmrnce.ré."

Towemos en cuentsa que la lenmgua tiene reglas, no se hahla aqui
precisamente de up aspecto sintfctico o Semfntico, sino nds bien dv seatidoy
éstas permiten llegar a entender Jo que la gente dice, 1as reglas determinan
el entendimiento de las cosas, nes ubican deatro de una dimensidn espacio-
tesporal que nos peraite relscionarnos y comprendernos con los otrose asf
come acercarnos al copocimiento de nuestra realidad, Sin olvidar, que upa
cosa es partir de la realidad y otra cosa es prescribir sobre la misma.
Cuando se parte de la realidad existe la posibilidad de construir sobre la
base de alge. Es importante comprogmeterse con la realidad npo con los

discursos formales sobre la misma,
"El sistema de signos que es el lenguajfe, que oot s pura exdstencia transfiere todo

de antenap o algs ya preparado por la sociedad, deficnde & dsta segln su propia figora, antes
de cualquier amtenida,™

1 MICHL RUCALT. Las palabras y las cosas, Siglo XX, Hxdcos 1969 p. 5,
2 THECDOR W. ADCRND y HORMIIEDMR. Teorfa crftica, Barrel Editores, Barcelona, 1973, p. 55.
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4.1, La influencia de vna visibn epistewoldgica del lenguaje y sus

determinantes en la conformacién del discurso pedagdgico.

A través del tieppo, el desarrollo acelerads de las ciencias de la
naturaleza se conv.irtié en el referente univoco del conocimiento, incluso
de 'lo social (positivisme), De ahf, el fundamente epistezolégica de las
disciplinas ha establecido el objeto de estudio de las mismas, ha trazado
sus limites y ha estudiado el curso de su desarrollo, influyendo en la
conformacibn del discurso de éstas. La pedagogia. disciplina que Se inmserta
dentro del émbito de lo social, se ha visto determinada e influenciada por
un enfoque de corte epistemolégico de orientacidn positivista que ha dejado
de lado el cardcter interdisciplinario y multidizensional de su objeto de
estudio, La insercidén de una corriente pesitivista derivada de un enfoque
epistenoldgico, determindeneldsbito de las ciencias sociales un carécter ---

ahistérico de los fendmenos y de sus formas lingufsticas.

"Bl psitiviso ha registrads mrchas veces Mgicmmte en /65 corrientes somnticas
la ruptura histérica entre el lenguaje y lo expresads, las forms linguisticas, en cuanto obje-
tivadas v shlo mdfante la ohjetivacién llegan a ser forins, sdrevivieron a agrllo e por-

segulan, jnto an su contexto,”

Las connotaciones cientificistas que han caracterizado el discurso
pedaghgico, han establecido un lenguaje de corte epistemolégico (positivista
y descontextuador), el cual la mayorfa de las veces parcializa el
conocimiento de la realided educativa. En este sentido podriamos decir que

el conocimento pedagfgico no avanzaba., en tanto que se encontraba inmerso

3 THEOCR ¥. ADORND. la ideologia o lenguaje, Taurus, Madrid, 1971, p. 56.
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en un lenguaje obvie de la pedagogie cldsica (positivista) y posteriormente

de la pedagogfa que se moderniza con la tecnologia educativa.

.o la nxidn de ciencia es ella mism anbigna, Siomestra mcifn de clencia estd
determinada por el ideal mterdtico y sus procedimientos de origen soa nomatives ‘para la
ciencias entaxes la naturalezs v funcidn del lenguaje cient{fico es una cosa, Por otro lados
51 incluims dentro de la ciencia el conocimiento histérico y el conociziento de la vida y del
espiritu, entaces la matuwraleza del lenguaje clientifice sord otra omsa miy distinta, Esta
abiguedad en la pocidn de ciencia se extie 2 la nocidn de = cbjetivo o propdsite v, por
lo tanto, a la natwraleza dal lenguaje que azplm."S

Es cierto que exiten saberes que va estdn hechos. que existen cosas
que si se concluyen, que si producen un saber determinado y que
efectivamente funcionan, son saberes incuestionables, los cuales existen
como una conclusidn de la produccidn de un cosocimiento determinador estas
generalmente se dan dentro de la ciencias naturalesi por ejfemplo: la
ubicacién de los planetas que integran el sisiema terrestre, los terrematos,
el movimiento de los cosetas, cte. Existen tasbidn corrientes de
interpretacidén que se han producido bajo el inteato de definir ciertes
aspectos del conocimienio en  general:i  tenemos por ejemplo: el
- enciclopediszo. al desarrollismo, al cientificismo, el funcionalismo, al

conocimiento modernista y postmodernista, ctc.

Sin embargos en hechos referentes a lo social, la idea de conocer un

objeto en su totalidad se da desde un saber ideolégico, entendiendo a éste

cono un falso saber de la realidad,

4 WILHR NARSWULL (RBAY, Lenguate y Realidad, Fod de Qultura Econdmica, Mixico, 1979,
D 420,



La influencia de una visién epistesolégica de orieatacidn positivists
dentro de la conformacidn del discurso pedagdgico, hs limitado no sdlo la
problematizacién de dicha disciplina, sino principalmente sus determinacio-
nes aulti e interdisciplinarias que la hacen cada vez .116'5 compleja y comple-
ta, Esto en tanto que las determinantes del lenguaje de corte epistemolégico
se han iavolucredo de tel forme dentro del discurso pedaglgico, tratando
de establecer una coherencia 18gica y FActics a cuestjones particulares del
émbito educativo, buscando gerantizar al wismo tiezpo su verificabilidad,

utilidad, funcionalidad y optimizacidn.

En este sentido la siguiente cita determina el papel de la légica en

la significacidn del conocimiento:

"...l2 1dgica presupone que los términcs tienen sentido v las proposiciones significa-
b pero que ella sism o peede detenminar ese sentido y significads. Todo 1o que puede hacer
es determinar el sentid légioo o el sntid para 1a 18gicss mo el stido o el significab
pera e] disquso. La deteruinacién de este sentido y este significady implica un pnto de vista
que estd mis alld d: 1a Mg:'ca.'s

Considerando el contenido de los capitulos expuestos anteriormente,
vemos que de alguns manera se ha determinado el nivel de amplitud tedbrico-
metodoldgico que jmplica la reflexién de lo educativo, Este constituye un
elemento importante en la copformacidn del discurso en torpo a la disciplins
pedagbgica. También, determina que no es posible reflexionar y escribir

sobre lo educative, coasideréndolo como algo est4tico, aeutral y lineal,

5 WILALR, MARSWL URBAV. op. cit. 1979y p. 274,
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sino que, en la construccién del discurso sobre lo educetivo se tiene que
tener presente el carécter histérico. complejo, contradictorio y discontinuo
de los fenémenos educativos, sociales y humanos. Tomemcs en cuente gue el
lenguaje en la investigacidn social no es univoco, el tratamiento del
lenguaje tiene que ser acord® con el contexto del discurso en el cual es

producide.

No olvidemos la inclusidn de la disciplina pedagégica dentro del &rea
de la investigacién social. Recordemos que lo social estd estrechamente
ligado con el conocimiento de lo humano; es por esto que dentro de estas
instancias. la conformacién de un discurso tieme que estar comprometida con
un procesc de pensamiento y reflexién, que se oriente hacia la bisqueda de
una comprensién mAs profunda de nuestro modo de vida, y no se orille hacia
la conformacién de un discurso que trate de integrar una verdad absoluta
y unfvoca de ciertos hechos. Recordemos que el carécter histérico del
conocimiento de lo humano, nos incluye dentro del ardlisis critico de

nuestro discurso.

*Esta idem parte del hecho de que las necesidads huenes tieren cardcter histdrico.
En efecto, més alld de la arimalidad, tods las necesidades humonasy incluso las sesuales, son
histdricamnte determinadas e histdricawnte transformebles. b

6 HEREERT MARQIEE. El fin do la utopia, Siglo JXT, Mbdico, 1968, p. 6.
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4.2, El lenguaje visto desde la teorfa critica., sus implicaciones en

la conformacién del discurso pedagégico.

El discurso del lenguaje visto desde la teoria critica se plantea como
un espacio de reflexibén que intente indagar sobre el é&mbito educativeo, con

un enfoque totalizador, 7»

No se intenta, dentro de este 'apazy'tadar- continuar cbn la polénica en
_torrn_-no_ar los criterios positivistas o aryrrtiprc;%i:ti\;zfsrtars de las detertinaciones
lingufsticas de las teorfas que re[]ekionaﬁ sobre la realidad, ¢ en torno
a la falsedad o no de un discurso, o su cardcter subjetivo u objetivo del
omismo. El lenguaje, generalmente quizd por su cardcter tan aobiguo. se
inserta en la trampa del contenido metaffsico o légice-racional (discurso
empirista)r lo que nos intercsa es el detercinar que todo discurso hace
referencia a lo humano, a lo vivencial, y a este precisamente es a lo que

tiene que responder,

.Es importante considerar que el conncimiento de lo social tiene
connotaciones especificas: se trata de un conocimiente que tiene

significacién dentro de contextos histéricos especificosi tiene sentido para

7 MARDONES y URUA. op. cit. 1987, "...se funds en el &bitn aled'n un instituto de
investigacidn social ancjo a la wniversidad de Frankfurt, que aviando el tiespo seria el origen
de la Uamda escupla de Fronkdurt. Sy fundador y cabeza de fila es ibribeimer jnto a é1
trabajaron y modelaron las ideas de lo que se denuminarfa la teoria eritica de la scciedads
Adorno, Marcuses Fromn, Lowenthel, Polloch ... prosiguen la linea hoelima-marxista a la que
tratn de incorporar las gportaciones de Frad. Su pretensiédn os analizar la sociedad occiden-
tal capitalista y proporcionar una teorfa de la sociedxd que pasibilite a la razfn emxcipadora
las orientaciones para caminar hacia unw sociedad buesa, humna y racional.”. p. 27,
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los .sujetos en la inte}ac.cién conrlos. Gtros y con su contextoi es parte y
‘corresponde a una éul:ure social. la cual tiene implicaciones con la psique
a nivel colectivo e individual de los sujetos. Es un conocimiento que se
construve sobre lo vz'.vencial. © sea, sobre la existencia y experiencia pispa
del ser humano., El saber y el conocimiento de lo Social se relacionanasi

con valores éticos y morales.

Ante estas caracteristicas el lenguaje, dentro de la produccién del
conocimiento de lo social. adquiere también connotaciones especificasi
priperamente el lenguaje se encuentra inserto dentro de una prictica
(érica)s en un modo de vida que responde a la creacién de un discurso y la
potivacién (social o individual) que lleva a la construccién del mismo. Asi,
la construccidn de un discurso se conexa y responde a un sistema de
relaciones sociales determinadas por una praxis socialy lo cual incluye que
todo discurso tiene sentido y significatividad dentro de un contexto

histérico-social especifico.

El procesc de conocimiento de lo social se encuentra determinado por
la mediscidén de su historia y su contexto acrual; de su saber objetivo y
subjetivo. Cada lenguaje expresa su propia verdad, su propia 'realidad”;
en este sentido la construccidn de un discurso sc encuentra mediada por las
caracteristicas de la ‘realidad” a la cval se describe. 5in embargo, el
lenguaje también se encuentra mediado por un discurse de cardcter
ideoldgico. En este sentido, un argumento que se cits en el libro de Mc

Carthy es muy claro:
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"loda idologla -en tanto que falsa conciencia linguisticamwnte artiauady no Slo
se presenta a sf mism con wn sentido intelegible, sino que tamhién pusde ser entendida en v
"verdadero” sentih, esto es, en arexidn con wn inten’s por el cbmiru‘o.'B

La ideologfa siempre se ha encontrado ligada con el poder y el
dominio, los cuales se expresan linguisticamente en torno a una praxis

determinada.
Con este mismo enfoque encontramos otra cita que sefialat

"In el lenguaje vivims anp en un aire viciad en el Qe las palabras trabajan al
servicio de la organizacién dominmte de Ia v1'da...'9

Es diffcil explicar el cardcter ideolbgico del lenguaje, esto nos
1levaria a insertarnos en una polémica en donde lo social, lo politico y

. . \ . .10
lo ideclégico se entrecruzan en una interaccién muy comple_]a.l

Lo yue nos queda decir, es que todo lenguaje ests mediado por una
concepcibn ideolbgice de oundo, de howbre y de sociedad. Todo discurso se
“establece sobre la base de una realidad simbdlica con significantes también
de cardcter simbblico. Asf, el discurso transmite cierta realidad

la cual siempre se encuentra directamente relacionada <con la

8 Rethorik, Hermeneutik end Ideologickritik. Fn: THIMAS Mc CARTHY. la_teorfa critica,
de J. Habermas., Tecws, Madrid, 1987, p. 71,

0 CAROS ALVAREZ ALFRETO, et, al, El silencio de] saber (mptas para una filasoffa de
las ciencias), Maeva Inegen, Mbdeor 1979, p. 30,

10 Esto tonando en cuenta que el concepto de ideologfa se ha desvinaulado de sus expli-
cacianes tedricas ariginales, tbicdndase en el orden de lo social, sobre la base de su funcio-
nalizacién a las necesidades contempordnoas. Fsta explicacin tiene su origen ony "Ideologia
y accién®s FORGEIMR. Sociolégica, Tamus, Madrids 1979, p.p. 201-213.




existencia del hombre en su mundo, Sin embargo, es importante no desconccer
‘dentro de la interpretacién de esta realidad la existencia de elementos
valorativos especificos, que determinan la significacién que a nivel
colectivo e individual se le da a ciertos discursos o mensajes emitidos en
sus diferentes modalidades (a través de la palabra, del actuar, del arte,

del sintoma, etc.).

"la interpretacitn lingufstica es la form de la interpretacidn en gomeral, Por lo
tanto, se da tambidn all{ dondo lo e hay que interpretar mo es de naturaleza linguistica,
no es N texto sino, por ejeplo, tn cuadro o una obra musical,

Mo coviene dejarse desorientar por estas forms de interpretacidn que no son en sT
mismas lingusticas, pero que en caibio presuponen realmente la 11':911‘5&::[&3:!.'”

La significacidn no sélo tiene que ver con la contextualizacién o
historicidad de un discurso, sino también, con el significade que cada
hombre de manera individual en su interaccién con los otros y con su
contexto le otorga a este discurso. £s importante tomar en cuenta que el
_hombre es definido como un resultade de las relacjones socjales concretas.
En este contexto la pedagogfa, a través de sus determinantes discursivas
as{ como de su quehacer, se convirtié en una instancia inmobilista orientada
a intereses politicos. Asf, la pedagog{s se determiné como una préctica
idecldgica con decisiones y acciones concretas. Esto con el objeto de

homogeneizar los criterios de razén.

Una cita de Goldmann nos ubica en el sentido metodoldégico del

11 "El lenguaje como medio de la experiencia hemmerfutica”. En: GAMMER, Verdad y
Mtodo, Sfguene, Salamnca, 1974, p.p. 478-479.
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argumento anterior:

"Todb gruo tiendes en efecto, a conocer de manera edecuads la realidad, pero su
corocimjento o puede Llegar nds que hasta un Unite ndvdmo capstible e sv existencia.
Mis alld de ese limite las informaciones sblo pueden pasar si se logra transformar la

estructura del grupo, exactamyiic coio en el cavn de los dhstiados individsales m puxin

pasar si ro se transformm la estnctura psiquica dol inﬁ'\'id.n."m

En este sentido podemos decir que el lenguaje es visto cozo un medio
que permite alcanzar ciertos fines, establecidos por una praxis social la

cual se orienta al cumplimiento de los mismos.

La importancia de rescatar algunos elementos que a nivel conceptual
se implican dentro del andlisis del lenguaje (éste, expresado en sus
diferentes modalidades), tiene como objeto insertarnos dentro del andlisis

del discurso pedagdgico.

La construccidn de un discurso pedagbgico se ha visto influenciada,
en un primer momento. por un enfoque de carbcter epistemolégico de orienta-
cidn positivista. Determinante que a través de la historia ha establecido
un reduccionismo de ciertos canceptos (vinculados tanto a la explicacién
de las ciencias de la naturaleza como de las ciencias sociales y humanas)
y haciendo énfasis en funcionalizarlos sobre la biisqueda de una ciencia
unificada. En el campo  pedagdgico esta visién originé el

surgimiento de las denominadas "ciencias de la

12 LCTEN @UMANN,  "Importancia del concepto de conclercia posible para la comnica-
cidn". p. 35. En: El concepto de informacién en la_ciencia_amterporfres, Coloquios de
Reyarmnt, et. al,, Siglo XXI, 1966.




educacién®. 13

En el mndo de habla inglesa, uno de los mis poderosos desafios a la Mgica neopasiti-
vista d2 la ciencia unificads ha sido el surgids de o de los centros neurolégiess de la filo-
soffa emlltica misem: la (ltim filosoffa de Ludwig Wittgenstein. la pricera obra e
Wittgenstein, E1 Trectatus, fue -junto con el atamsm légico de Russell y las ideas del
Cirailo de Views- ua de las principales funtes del positiview 1égico. En 8] Wittgenstein
tratd de fijar los Hmites del lenguaje (y del prsamiento y del mreb) revelands s estructura
Iégica wniforre: 1a estructura universal del lengajes st "esencia®y quodsha ubicada en la for-
m légica oculta bajo la superficie dol disourso cotidiano, y esta forma reflejaba la estructu-
ra del mnd ... al @i tiepo proporcionaba una valicsa propedéutica al program de la
ciencia wnificada; la sintaxiz 1dgica del lesguaje fijaba les lmites de los aules eran posi-
bles las proposiciones fécticas con sentido, Determinaba de antemnn la form lgica de tales
propasiciones y la estructura de la realidad que esas proposiciones reflejeban, Se tratsbas

en este sontido, de la sintavis 1égica de wn lenguaje wniversal de la ciencia, "t

En cuanto al caspo de la investigacién educativa., es ioportante
modificar y superar el paradigma positivista el cual ha imperado sobre la
misma. En tanto que, la educacidn es un acto eminentemente humaro y

social, no solamente cientificista. Por otra parte, es importante también

que la ipvestigacién se vava pds alld de las connotaciones tecnicistas las

13 Estas ideas tabifn determinaron que la educacidn se oquiparara al fincionamiento
de una aipresa, fdea reforzada por los trabajos de TAYIOR en los Estador Uhidos. ver:; TAYIOR,
FREDERICK WINLOW, 1856-1915, Principios de la admnistracién cientifica: Fayol, administracién
industrial y general, Buenos Alres. Atenco. 1973 233 p.

14 THMAS Mc CARTHY, op. cit. 1987. p. 198.
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cvales simplifican el proceso de investigacién en el &mbito de lo social.
Recordemos que en el campo de la investigacién educativa, el conocimiento
sobre lo téecnico se ha derivado en conceptualizacicres las cuales no sélo
simplifican sino también hacen un reduccionismo de las problemiticas en

torno ala misma.

Paralelamente y sobre esta mism2 idea, la construccién de un discurso
pedagbégico se ha visto mediada por determinantes de orden polftico. de

carécter técnico-instruzental.

"uve n cizrtes mereates del sigle T v NI (v en Inglaterra scbre tedo) aparecis uns

voluntad de saber gy amticipdzidse a s contenids actuales, dik o plaes de objetas

posibles, observables, medibles, clasificables: una voluntad de salar que imjunfa al sujeto
eorocedor y en cierta form antes de toda experiencia) wa cierta posizidn, ua ciarta fore
de mirar y una cierta funcidn (ver mis mirar, verificar @8 quo cranter)s wne voluniod de

nxb ) el

saber que prescribia (v d: un rodo més gencral que cwalquier otro fnstnirnto dote
nivel témico del que las conximdentos deberfan investirse para ser verificebles v dtiles..,
esta oluntad de verdxd, cap los oiros sistems de ewiwidn = gove en un soporte
institucional: estd a la vew reforzada v acompadalds por ung donsa serie de prictices wro la
pedagesia. com el sistern de libros, la edicidn, las bitliotecas, coo las sociedwdes de
sabios dz antam, Jos laboratorics achuales. Porn on soern@indi Ladidn, s profurdsente sin
duda, por la forma que tia. el saber de porerss en prict. o e g scietvi, e la G €5
valorizedos distribuids, repdrtido y tn cierta forma atrituido.™

Estas caracter{sticas que se han delinoads en la construccidn del disairsy pedaglgicos
determinen dz algua marra la conformacién de denaminacioncs como: “clencias de la educacién”

y Tteorfa podaglgica” (om todas sus derivantes discwrsives). [omincions que se hn

15 MICHEL, FOUCAILT. El ordem del disauso, Fdiciones Populares, Mixico, 1982, p. 7.



adscrito a significantes los cuales se orientan hacia la bisqueda de un
cardcter univoco de la realidad educativa, Y todo esto se trata de expresar
a través del discurso pedegégica. Un discurso que parcializa en todo caso

el sentido del lenguaje come expresién de une praxis histérics-social.

No hay que olvidar, que el lenguajccondiciona Ila incursifn de una
forma de ver la vida, de expresarla, por medio del establecimiento de
cbédigos linguistices, que responden a un contexto histérico determinado.
0 sea, el lengusje sélo tiene sentido como tal, en tanto que designa
significatividad a la praris suzcial (significatividad que se mueve en el
orden del consciente e incounsciente de los sujetos interactuentes de.esta

praxis}.

arprender lo que alguien dice es, com va hxos visto, ponerse d2 acuerto en la cosa
o ponerse en el lugar de otro y repruducir sus vivencias ... El leguaje es el medio en el
que se realiza el aoerd de los interlocutores v el concaso sobre 1a axa.”

No limitemos lo pedagdgico & algo puramente instrumental., no lo
reduzcamos a un proceso operacienaly recordemos los capiftulos anteriores,
recordemos el nivel de profundidad que implica reflexionar sobre él1.
Ubiquemos lo pedagégice dentro del 4&mbito social, reconczcames que lo
importante dentro de la produccién de un discurso, es la construccidn de
un saber que sustente el conocimento sobre lo humano y el rescate de la
individualidad de cada ser. Veamos a lo educativo comc una instancia

interdisciplinaria y wmultidimensional, la cuel se express por medio de

16 "El lenguaje cow medio de la experiencia hermenfutfca” en: GAMMER. op. cit. 1988,
p.p. 461462,



diversos cédigos lingulsticos (discursos), los cuales tratan de explicar
las interacciones de los hombres por medio de la accién educativa y sobre

el entorno de una praxis social especifica.

*ves la existencia humm o o5 shaurds: ésta es Ja explicacitn categdrica con la aual
esta existencis se opore a la mism filosoffa de la vida para afimmarse frente 2 ella y contra
ella ... Decir sf al destim v, sin embargo, negarloe, sufrirlo y, sin exbargo daminarlo, es
decir, mirario a la cara y enfrontarse a 61: es la actitud del verdadero cardcter
r.m.'"

El saber se ubica dentro del 4ombito de la expresién del lenguaje, el
lenguaje en lo vivencial y éste a su vez, en el dmbito de la conciencia hu-
wana. En este sentido, es importante gue la interpretacién sobre lo educati-
vo tenga un carécter interpretativo, explicarivo y compreasivo, el cual tome
en cuenta la aparicién de una howogeneidad del pensamiento social, sitvacién

que limita enormemente su cuestionamiento critico.

Por otra parte, con el objeto de no mal interpretar, ajuello que se
dijo de indagar sobre el dambito educativo con un enfogue totalizador, se
sgrega el hecho de que no existe ninguna ciencia que pueda dar cuents de
la totalidad de las acciones humanas, una cosa &5 que se establezcan modos
de conocimiento en los cuales se intente explicar y gencralpente justificar
la totalidad de las acciones hupanas, en busca de una verdad y, otra cose
muy diferente., es el intentar comstruir un conocimiento sobre la base de

un enfoque totalizador y dialéctico, el cual intenta esclarecer el

17 THEOOCR W, ADORND, op. cit. 1971, p. 54.



conocimiento de las mismas.

Esto es diffcil de comprender, sin embargo. pensemos que cuando la
produccién estd ligada al consumo, ne es posible diferenciar a la educacibn
como un acto de cultura, de transmisién de conocimientos o© de

comercializacién y propaganda.

Para entender a la educacién apelemos a la extrapolacién de la
disciplina pedagdgica, que el discurso sobre esta disciplina no caiga en
el juego mitico del lenguaje.l8 Rescatemos e] término designéndole una
significacibn conceptual méhs amplia. Determinemos y trabajemos sobre la
aceptacién del hecho de que la disciplina pedagbgica comparte con otras
disciplinas sociales un cardcter polivalente, lo cual permite la creacién
de espacios de reflexién que se orientan hacia una interpretacién
totalizadora de la realidad social diferente a la planteada o determinada

por el discurso cientifico, de corte epistemolégico de orientacién mositivista,

Sin embargo, nos interese reconocer también que 1los datos que se
obtengan de todo discurso tedérico-conceptual que trate de explicar la
'realidad'.lg no explican en su totalidad a la misma, ésta rebasa la
posibilidad de explicacién 18gica de 1las metodologias de investigacién

(tanto de las ciencias naturales como sociales), em tanto que se encuentra

18 Sin arbargo, o se desconoce el sentido mitico del lenguaje, éste es un aspecto miy
inportante dentro de la historia del miswo, Ver: GIRGE STEINER. Despés de Babel, aspectos
del lenguaje v la tradxcidn, Fondo de Gultura Econdmicas México, 1980.

19 S maeja el término "realidad” entrecomillado, en tanto que se refliere a un con-
cepto quy corplejo que incluso ha sido cuestionad en cuanto a su significacidn.




" sobre la base y en funcidn de condiciones de poder ideoldgicas., politicas,
' sociales, econdmicas, psicolégicas, histéricas y culturzles que la definen,

y funcionan dentro de la praxis social.

Con respectc al 4mbito pedagbgico nos queda seraler que todo discurso
sobre lo educative adquiere sentido y significacibn dentro de un contexto
histérico social espec{fico. delineado también por condiciones de dominio
ideolégicas., polfticas, sociales, etc., definidas y orienmtadas hacia un

proyecto polfitico-social.

"Mestra historia estd llena de ideales -religiosos, éticos, polfticos, cogmecitivos,
artisticos- que sabams que o son susceptibles de ralizacidn copleta, pero que m por eso
son menos efectives en la anfiguracién de la vida social, 20

En este sentido, lo educative queda inserto dentro de un proyecto

polftico, histérico y social,

20 THMAS Mo CARTHY. op. cit., 1988, p. 358,



CAPITULO - 5.  RESIGNIFICACION DEL DISCURSD PEDAGOGICT EN EL MARCN DE LA
o INTERDISCIPLINARIEDAD Y DE LAS DETERMINANTES DEL LENGUAJE
EN LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO DE LO SOCIAL: POSIBILIDAD

PARA HACER FRENTE AL QUEHACER EDUCATIVO.

Ahora bien, dentro de este capftulo se tratardn de retomar todos
aquellos elementos que se han venido trabajando y los cuales nos van a

permitir reconocer la significacién del discurso pedagdgico.

Hasta el momento, el eje central de nuestro trabajo he sido lo
educativo, éste considerado como objeto de estudio de la disciplina
pedagbgica. Sin embargo, también se ha ubicado al hombre como objete de
conocimiento de las disciplipas socieles, dentro de las cuales entre la
educacién.’ Se ha determinado que el hablar de lo educativo implica el
reflexionar sobre las condiciones histéricas, sociales, politicas,
econémicas e ideolégicas que enmarcan a este términoi con esto, queda dc
hecho claro que lo educativeo se orienta hacia dimensiones wuy amplias, las

cuales, sin embargo, al mismo tiempo lo definen y lo legitiman.

1 En este sentido es preferible utilizar el témino educacién en tanto que éste mos
revonta & la camplejidad do U significacibn dmtro de una praxis social especifica. Ya en un
articulo de Carlos Angel Hoyos Hedina, "Epistamlogfa y discurso pedsgbgico. Razén y aporfa
en el proyecto de modernidad”, Coordinacifn de femnidades, (E. UNA. 38 p., se habla del
sentido del aconcepto de pedagogla: "...considerams a la pedagogla actual cwo uma prictica
peculiar de la modernidad occidental., Asf, hablaras de su disaaso partiendos com recorte
oetodaldgicoy de le pedagogls de la modernidady com uns nocifn que ha existido sieqre. Es
mna invencién moderna. Suge eon el contexto histérico, econfmicos palftico y altural de las
formxciones sociales occidmitales, com expresibn préctica de su prads social®. p. 1.
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Por otra parte, también se ha incluido el carécter interdisciplinario
y las multi-determinaciones de lo educativo, esto con el objeto de
hacer notar que la reflexién sobre el mismo, implica -necesariamente la
inclusién y el conocimiento de marces conceptuales de otras freas que de
alguna manera se ligan con el conocimiento de lo humano (sociclogia,

antropologia, historia, psicologia, etc.).

Seria absurdo el pensar que lo educativo existe por =f sélo. La verdad
es que éste se expresa as{ misme por las condiciones histéricas, politicas,
sociales, etc., que lo definen, as{ como por las deterpinaciones
conceptuales de otras disciplinas que lo construyen a través de su reflexién

y su discurso.

Se ha tratado también de hacer énfasis en que lo educativos por las
carscter{sticas que lo definen, no puede reducirse simplemente al andlisis
del proceso de Enseianza-Aprendizaje, o del procese de estructuracién,
organizacién, administracién o evaluacién escolar:s no es posible tampoco
limitar 10 edurativo a las exigencias tanto conceptusles como lingufsticas
de un enfoque de corte cientificista (epistemolégico) que intente unificar
criterios hacia la blsqueda de una verdad absoluta o especifica de los

procesos que le conciernen, desde su punto de vista & la educaciéni

"la concepcién de la ciencia cam simboliso elaborade -en el sentido de wn sitem de
sigos o rdtulos para relaciones- se ha desarrolladb en gran parte en las ciecias exactas de
la satemfitica y d2 la fisica matemftica, Si basirams nuestra tedria del simbolismo cientifico
blo sobre las ciencias fisicas, la naturaleza de esta teorfa estarfa mfs o mes



predeterminads. Pero cuarb legams a las ciencias de Ja vida y del espiritu, el problems se
complica ofs y 1a solucidn se hace ods diffcil. ™

Y precisamente en este sentido, podemes agregar que no basta con la
significacién de corte epistemolbgico de orientacibn positivista que &
a través de la construccién de ciertas teorfss, enfoques, perspectivas,
etc., se ha venido atribuyendo al discursc pedagbgico, ya que esta visién
parcializa al mismo. Se tiene que construir una resignificacién del discurso
pedagégico en el marco de su interdisciplinariedad, y sobre la base de un
anflisis del discurso de las diferentes disciplinas sociales que comparten

como objeto de conocimente al hombre.

Nos preguntamos ahors éicbémo?: reconociendo dentro de la reflexién de
lo educativo as{ cowo la conformacién de su discurse. su cardcter multi e
interdisciplinario, sus dimensiones, sus contradicciones, sus abstracciones,
sus concreciones, su conplejidad asi como su carécter polivalente. Polivalen
te en tanto gque lo educativo es un afea de conocimiento que contiene
diversas posibilidades de trabajo tedrico con otras disciplinas del campo
social, En tanto que comparte como objeto de conocimiento al hombre dentro
de su contexto histérico-social. En tanto que todos los discursos que hablan
de lo educativo adquieren la funcién de dar significetividad & todas las
formas simbélicas en las cuales se representan las acciones sociales de
cardcter educativo. Icluyendo a la disciplina pedagdgica y lo educativo como
su objeto de estudio en un marco mds awplio, en donde la importante es el
conocimiento de lo humano: en el marco de las ciencias sociales y

humanas. Sin JIimitar el conocimiento de su objeto de

THITHR TARSWL TRBY, Lenguaje y realidad, Fondo de Qultura Econdmica, Mexico, 1979 p. 433.



investigacibn &ste, de entrada, pertenece al concepto de lo humano.

El situar al discurso.pedegfgico dentro de un campo interdisciplinario.
pernite enfrentarnos a una realidad educativa cada vez més compleja y
condicionada  por factores sociales, polfticos, histéricos, econbmicos,

ideolégicos y culturales insertos en una praxis social e individual.

Es asi{, como la construccién de una resignificacién del discurso
pedagbgico en el marco de su interdisciplinariedad, es la que nos va &
permitir wuns posibilidad de reflexién, para hacer frente al quehacer
educativo. Cuando hablemos de interdisciplinariedad nos referimos & 1la
insercién de diferentes marcos conceptuales, en la bisqueda de un
conocimiento profundo que nos permita explicar diferentes fenbmenos o
sucesos -en este caso del Ambito educativo- con el objeto de insertarnos

& un proceso de conocimiento integral.:’

Es importante que se considere también, que esta bifsqueda hacia una

resignificacién del  discurso pedagbgicc en e] marco de la

3 En asnto 8 1a interdisciplinariedad encontrams que es w término el awnl se ha tra-
tado de definir sobre la base de una visifn epistemolégica, en dode se establece uma axnpleja
interaccidn entre el canpo de investigaciln y el de ls prictica profesional. Se coplementa
el andlisis del término, scbre la hase del concepto de discipling, en donde &ste se equipara
a w corcepto de ciaxia en el sentido positivista. Gereralmente se arpuenta sobre 18 inter-
disciplinariedad a nivel de experiencia, haciendo énfasis en que coceptualmente carece de una
significacidn precisa, pero que sin embargo, es un témino que estd relacionab cn los dife-
roites lenguajes o on Jos diferentes Srdenes de informecién cam lo' 1lamarfa Palmede, y por
consiguiente con los procesos de cormicacién y transmisién de informaciones.,

Se habla de este térmiro quaxdd se hace referencia a wa prictica interdisciplinaria
(tahién indefinida) la cual se encuentra ligada o se vinaila hacia ua ideologla. Ver: PALMATE
QY, Interdisciplinariedsd e ideologlas, Madrid, Narces, 1974, 233 p. y LED ARSIEL. et. al.

Interdisciplinariedad: problems de la enseawa y de la imvestigacién en las universidades,
México, ANUTES, 1975, 423 p.



1ﬁterdisciplinsriedad. se encuentre estrechamente ligada con el lIenguaje.
El lenguaje y su cardcter ideclégico son elementos esenciales dentro de la
comprensién del nuevo sentido que busce la resignificacién del discurso
pedagbgico. Esto en tanto queno se habla sélo del Ienguaje. Dentro de todo
discu}so tedrico 1o importante es su comprensidn e interpretscién. ¥ es aqui
precisamente donde lo ideolégico juege un papel importante. Se habla de
ideologfa, como una forma de homogeneizacién de la consciencia social‘de

ciertos aspectas relacionados con la realidad y la praxis secial estos

tienen cardcter polfrico, sociail, cultursl, ético, moral. religioso, ete,

En este sentido, la resignificacién del discurso pedagégico no se
orienta hacia el desconocimiento o 18 negaci&n de ese carécter ideclbgico:
al contrario lo que se pretende, es que a partir del reconocimiento de ese
cardcter ideoldgico, se oriente hacia un sentido diferente, que mo por esto
deja de ser ideoldgico el mismo (lo idenlégico entendide como falsa

consciencia de la realidad),

Sin embargo, no se pretende seguir con las ideas acerca de lo que es
o no ideolégico, de alguna maners ys se habld anteriormente sobre la
funcionalizacidn del mismo, nuestra intencidn es muche mhs sencille, lo que
se guiere es sefalar que la resignificacién del discurse pedagégico en
el warco de la interdisciplinariedad y las determinantes del lenguaje dentro
de le construccibn del conocimiento de Io social es una posibilidad de
incidir en la realidad educativa con el objeto de contribuir a reducir su

problemética.



El hablar de lo educativo desde lo social, lo histérico. lo psicold-
gicoy etc., nos da un mayor margen de las problemdticses con las cuales se
puede relacionar, y nos ubica ademds, dentro de un marco teérico conceptualy
asi como metodoldgico mis amplio para abordar las problemiticas en torno

al quehacer educativo.

Se intenta tratar de captar la realidad educativa, reconocer gque éstd
ha sido hablada y se ha construido sobre la base de ciertos enfoques teérico
conceptuales. No se trata de negar esto. Se intenta reconocer que toda
produccién de conocimiento deja abierta nuevas problemiticas tebricas. Em
este sentido es importante considerar gque la produccién de la teorfa nc se
agote en la conclusién, sino que ésta pase a la interaccién del fendmeno

. ; 4
y sus determinantes con la totalidad a la cuel pertenece.

La siguiente cita explicaria el sentide que tendria en este apartado

el concepto de totalidad:

.+ la totalidxd m significa todos los hechos, Totalidad significa: realidad com wn
todo estructurab y dialéerico, en el cusl puede ser camprendido racicnalmente cualquier hecho
(clases de heds, conjunto de hechas). Reunir todos los hechos mo significa aln conocer la
realidad, y todes Ios hechos (funtas) no constituyen aln la totalidad, los hechos s

4 Con respecto 3 este ténmino Kerel Kesik opina: "La categorfa de totalidad he alcan-
zab en el siglo XX ua amplia resmancie y motoriedad, peroy a la par con ello, se ha visto
expesta continemente al peligro de ser entendida de una sanera wnilateral, y transformarse
as{ en su opuesto, es decir, dejar de ser un concepto dialéctioo®. En KAREL KOSIX. Dialéetica
de lo concreto, Grijalbo, Baenos Aires, 1963, p. 54.



corceindento de la realidad si son corprendido comw hechos de un tods dialéctico, esto esy si
m son Atomos imastsbles, indivisibles e inderivables, ana conjucifn costitwe la realidad,
sino que son cocebides canp partes estncarales del toda.'5

El considerar una resignificacién del discurso pedagégico remite hacia
le aceptacién de un coopromiso por parte de quienes se interesan por su
reflexibén y creacién. Cuando se habla del discurso pedagégico se consideran
todos aquellos marcos referenciales que de alguna manera nos aportan
elementos conceptuales y tedricos, los cuales nos acercan &l conocimiento
y reflexién de problemiticas en torno al quehacer educativo. Un quehacer
que forma parte de una praxis social, en donde el elemento central es el
hopbre y sus interrelaciones con los otros y con su contexto. El
reconocimiento de cuestiones como estas es indispensable para adquirir ese

compromiso.

Es més fécil comprometerse tedricamente con algo, cuando se reconoce
que uno como ser humano, como estudiantes como profesionista o como

investigador, se encuentra inmerso y también es parte del juego.

Sin embargos hay que tomar en cuenta que lo educativo también tiene
sus 1lfmites, (no sbélo conceptuales, sino también de quebacer). Lo educativo
no lo es todo, ni trata de serlo. Nuestrs intencién ha sido abrir un poco
la posibilidad de incursionar lo pedagégico dentro de la dimensién social
a la que pertenece. Se ha tratado de reconocer el nivel de profundidad que

implica el reflexionar sobre lo educativo cuando éste se reconoce como un

5 KAREL, KGIK. op. cit. 1963, p.p. 55-56.



concepto determinado por enfogues interdisciplinarios y por caracteristicas

aultidimensionales que lo definen.

Sin embargo, para que esta resignificacién del discurse pedagdgico en el
marco de su interdisciplinariedad tengs sentido, es importante rescatar cémo
se concibe el papel del conocimiento en general dentro de la construccién

de un discurso en el dazbito de la investigacién social.

Priperamente hay que reconocer que todo éargumento tedrico cancelﬁdo
como un discurso que se atribuye a determinado proyecto histérico-polftico-
social, se adscribe a ciertos fines a los que responde incluso desde el
momento de su creacidn., Esto se liga con el carécter de "verdad® de los
discursos tedricas. Y sobre esta lfnea es vilido preguntarse iCudles son
los criterios para determinar la "validez" del conocisiento?, ciertamente
no es nuestre pretensién ahondar sobre este aspecto, sin embargo, si es
Importante tenerlo en ruenta en tanto que, la construccién de un discurse
establece una relacién complementaria entre el signi’icado semdntico /que
a nivel sintéctice. pudiera temer) y prégrmdtico (Gue se deitermina sobre la
base de su utilidad) del mismo. Asf el significado semdntico vy pragmbtico
adquieren la fupcidn dentro de la praxis social de justificar los enunciados

. . . 6
de "verdad". Esto se introyecta por medio de un consewn recional,

6 Este argumentn respondz @ la postura de Thams Mc Carthy op. cit.. 1987, quien sefiala:
"la formiecidn que Habermas aplea con mis frecuencia es que el consenso racional es el
criterio Gltimo de verdsd, esto es, que la resolucién sobre pretensiones de validez deperde
del raxnamiento argumentativo (y no de experiencias de certeza o de la correspondencia om
w3 realidad linguisticamente destds) ... las pretensiones de verdad spantan intrinsicamente
a la posibilidad de un consonso reciomal’. Pasteriormente se argumnta: "... para que um con-
soeo puxda sor eonsidersdo caro perfectamnte recional -y por lo tanto, cop garantia sufi-
ciente de verdad- tiene que ser capaz de resistir el exanm metatedrieo y epistamldgico”.



*Indudsblemente, la mayorfa de las persmnass tonsideren que ¢s ’realmente” verdadsro s8lo
lo que tienc que ver oon la graditica y el o natwal. th habre dice que esti merto,
anpe estd vivo, Pero su "verdad” es que estd nuerto, Lo espresa, quizd, de la (nica maera
que el sentids comn (es decir Jo corumal) Je perite bacerlo.

Quiere decir que estd "realmente” v harto "literalmente® marto, y mo tan sSlo
simb5licamnte o "en tn sentido”s o "com s{* v se halla seriaente dispuesto a commicar esta
verdad, Sin embargo, el precic que hay que pegar por transvaluar ls verdad comnal de esta
merera es o] de "estar” loco, puesto que la tnica merte real que nosotis recorocems es la
merte bioldgica,”

Sin embarge, en este apartads no se busca argumentar Ssobre los
criterios que intentan determinar la validez del conocimiento: lo que
interesa es sejalar que todo acto e habla ) de comunicacién tiene lugar

sobre el transfondo de norcas v valcres.

"En tanto que accibn, un acto de habla tiene lugar sobre el transfondy d2 nomms ¥

_valores, de mles e instituciones, de reglas y comenciones rea;mcidas.'a

Para entender el sentido de este argumento, es Importante considerar

la vinculacién existente entre téor!e ¥y préctjca como parte de un proceso
1

racional de conocimiento, que se pretende alcanzar por el establecimiento

de un consensc en el didlogo. dentro de la interaccién comunicativa de los

sujetos. Esto en tanto que la teoria implica una reconceptualizacibn de una

praxis social, O sea, es impor:anre' que se reteme el uso préctico (ético)

de la teoria sobre la base de un lenguaje ordinario. Situacibén que nos lleva

7 R D, LAING. El yo dividide, Fordo de Qultura Econdorica, México, 1960, p. 33.
8 THOAS Mc CARTITY, op. Cit., Madrid, 1997, p. %0.



a. considerar la relacién que se establece entre el modelo del aparto
psiquico del! hombre (sugerido em le teorfs psicoanalftica de Freud) y la
forma lingufstice que adquiere, dentra de un contexto histdrico social

especlfi«:o.9

Todo esto forma parte de las impicaciones de un sndlisis del lenguafe
cuando éste se encuentra al servicio de la comunicacién piblica, cuando se
concibe como parte de un procese de autoreflexién, en donde lo que prevalece
es el carécter intersubjetivo de las informacienes. Sin embarge. prevalecen
fnformaciones cientificas que vistas desde la ciencia positivista, se miden
por su cardcter 1dgico y validez espiricas, las cuales se vinculan sobre

interpretaciones generales orientadas hacia una validez universal.

"Las interpretaciones generales poeden afirmar su pretansidn de validez wniversal sélo
aotractamnte, y8 Que sus dodicciones resultan determinadss adicicralmente cediante el
cmtexto ... L85 interpretaciones gererales mo astorizan por consiguiente ningura explicacidn
independiente dal contexto. ™0

Es asf, como se busca sobre las formas del pensamiento individval
establecer los hébitos del pensamiento social. sobre la base de elementos
witicos m&s que cognoscitivos determinando vuna cierta homogeneizacidn de
la canciencia social, Esto se introduce a través de la institwcionalizacién
y legitimacién de ciertos criterios de razén que tratan de explicar una
praxis social especifica. Asf, a través de la palabra y postericrmente por

9 Ver: SIGMMND FRAD. £l anlestar en la culturs, Aliarua Editarial, Méxdco. 1970, 230 p.
10 JREEN BABTMAS, Carocimiento e Intends, Tauus, Madride 1982y p. 270.




sedio de la construccién de discursoss parafraseando a Marcuse, se ordena

. L . 1
y organiza, se induce & la gente a actuar. comprar y aceptar. 1

El lenguaje y su construccibén discursive, se ubica en este sentidoen
urn procesc dialéctico y contradictorio. Es visto como un proceso de

racionalidad que se orienta hacia una forma de conducta social,

Lo que proponemos de todo esto, es la importancia de rescatar un
anélisis del discurso pedagégico en el plano de la camunicacidfr y de la
transmisidn de las informaciones, en el orden de su sentido y significacién
dentro del contexto educativo -éste visto como una praxis social-. Cuestibn

que por otra parte queda pendiente para un desarrolle posterior.

11 En: HEREERT, MARCUSE. El hatbre wnidimensional, Josquin Mortiz, Mixico, 1968, p.
106.
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CONCLUSIONES.

£l establecer una relacidén entre epistemologia y pedagogfa, determina
la incursién de fundamentos, métodos y lenguajes del conocimiento cient{fice
dentro de la conceptualizacién de la pedagogfa, asf como dentro de su
delimitacién discursiva. El conécimiento cient{fico impulsado por una
corriente positivista, tenfa como finalidad delimitar los criterios de
raciopalidad que permitieran crear una ciencie unificada con caracteristicas
particulares: tenfa que ser emp{rica., demostrable, verificable, observable,
objetiva, racional, neutra, analftica, clara, precisa, wetédica,

sistemtica, general, etc.

Tras el esfuerzo de crear una sistematizacién conceprual de la
pedagogfa -la cual se dedica a8l estudio del émbito educativo en su
totzlidad- han devenido términos como "teorfa pedagbgica® y "ciencias de
la cducacién® los cuales, a través de diferentes m:rcos referenciales, han
intentado determinar a la disciplina pedsgdgica como una ciencia de cardcter

un{voco,

Sin embargo, la pedagogia se ubica en el marco de las ciencias sociales
y humanas, lo educativo como su objeto de conscimiento tiene que ver con
acciones esencialwente humanas y sociales, no séloe con cuestiones de
carécter clentifico orientadas hacia resultados empfricos inmediatos. La
pedagogla se  inserta dentro de un campo interdisciplinarie ¥y
multidinensional, el cual se expresa y se define por. fundamentos teérico-

metodolégicos de diversas disciplinas del érea sociel. Situacibn que ha
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permitido ampliar la reflexién de lo educativo como fenémeno social. Visto
asi, el andlisis de lo educativo implica considerar su dimensién histérica,

filosbfica e ideolégica.

En este sentido la delimitecibén conceptual de 1la pedagogifa se
reconstruye sobre la base de fundamentos de corte filoséficos histérico.
sociolégice, antropolégico, psicolégicos psicoanalftice, politico, etc..
los cuales determinan la amplitud de la educacién como objeto de
conocimiento. Esta situacién nos plantea también 1a pluralidad o diversidad
de los marcos de referencia que abordan lo educative. Nos plantea la
existencia de diferentes concepciones que tratan de explicar y comprender
el dmbite de lo social y las cuales han servido de paradigmas para orientar
lasb précticas educativas, las cuales a travds del tiempo se han ido
transforpando y superande, volviéndose cada vez wmis complejas v

multicondicionadas.

Este carécter complejo que adquiere £1 andlisis sobre lo educativo
tiene que ver también con el carécter ideolégico del wismo. La presencia
de un cardcter ideclégico dentro de la reflexién de lo educative, se deja
ver en la multiplicidad de temas que abordan problemfticas educativas, desde
diferentes perspectivas y contextos histéricos concretos. La presencia de
este cardcter se deja ver tembién, dentro de la conformacién del discurso

pedagbgico a través del andlisis de su quehacer.

Sobre esta l6gica de reflexibn en torno al 4mbito educativo, el papel



103

del lenguaje dentro de la produccién del conocimiento de lo social es
importante de ser rescatado. £ste en tanto que, el lenguaje es la expresibn
de una praxis histérico-social especi{fica. Es necesario reconocer que el
ienguaje dentro de la produccién del conocimiento de 1lo social tiene
caracteristicas especificas que nos remiten a consideraciones de carécter

ético, histérico y politico.

Por otra parte, dentro de 1la delimitacién conceptual de la
disciplina pedagégica es importante considerar la influencia de una visién
epistemolégica del lenguaje y sus determinantes en la conformacién del
discurso pedagbgico, Esto en tanto que, el discurso pedagdgico se ha visto
determinado e influenciado por un enfoque de corte epistemoldgico de
orientacién positivista yue ha dejado de 1lado el carfcter multidimensional
y complejo del &mbito educativo. Estableciendo dentro de la delimitacién con
ceptuval de la pedagogfa, formas lingufsticas que tratan de integrar a lo

educativo como una ciencia en sentido unfvoco.

Sin embargo, existe también el discurso del lenguaje visto desde la
teoria critica, el cual se plantea como un espacio de reflexidn que intenta
indagar sobre el 4mbito educativo con un enfogue totalizador. Enfoque que
nes sitfla sobre el andlisis del lenguaje en la produccién del conocimiento
de lo social, -conocimiento que se relaciona con valores éticos y morales-
¥ que ubica a lo educativo dentro de un proyecto politico, histérico y

social.
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iﬁ posibllidad que queda para hacer frente al quehacer educative y para
contribuir a reducir la problemitica de este quehacer, es el tratar de
establecer una resigni{icacidn del discurso pedagégico en el marco de su
interdisciplinariedad y de las determinantes del lenguaje en la construccidn

del conocimiento de lo social.

Esto lleva a considerar que el hablar de lo educativo implica el
reflexionar sobre las condiciones histéricas, sociales, polfticas,
econdmicas e ideoldgicas que enmarcan a este términos, a incluir dentro del
andlisis sobre lo educativo su cardcter interdisciplinario y sus
multideterminaciones, a considerar una resignificacién del discurso
pedagégico, sobre la base de un anflisis del discurso de las diferentes
disciplinas seciales que comparten como objeto de conocimiento al

hombre.,

Por otra parte, el lenguaje y su cardcter ideolfgico son elementos
Iimportantes, los cuales nos van a permitir la comprensidn del nuevo sentido
que busca la resjgnificacién del discurso pedagdgico, como parte de la
construccidn de un discurso en el &mbito de la investigacidn social.

Un discurso que adquiere connotaciones especfficas:

- Se atribuye a determinado proyecto histérico-pol{tice y sociali

- Se adscribe a ciertos fines a los que responde incluso desde el

momento de su creaciéni
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- Se introyects por medio de un concenso ra jonal’ que determina sus

propios criterios de razéni . i

< "Tiene lugar sobre el transfondo de normas y valoresi

- Implica una reconcéptualizacién de la praxis: secial.

Estas. entre otras caracterfstices mds nos sitwan dentro de una
problemdcica, que nos plentea el reécatar un endlisls del discurso
pedsgbgico en el plano de la comunicacién y de la trapsmisién de las
informaciones, en el orden de su sentido y significacidn dentro del contexto

educativo,

Un andlisis del discurso pedagdgico implica reconocer ciertos aspectos

que han determinado la construccidn del mismo:

- Por una parte, el reconocer que el enloque epistemoldégico orientado
hacia una visibn positivista. ha tenido fuerte influencia en la conformacién
conceptval de las diferentes disciplinas, tanto del estudio de la naturaleza

como de lo socialy

- Considersr que la delimitacién conceptual de Ila disciplina
pedagdgica, se ha visto influenciada por criterios de racionalismo estrechos
{derivados de un enfoque epistemolégico de orientacién positivista), los

cuales han tratade de fundamentar su desarrollo tedrico en seatide empirico.
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- Retomar la incursién de un enfoque epistemolégico que orientado
hacia upa  racionalizecién discursiva determinads por wuna corriente
positivista del saber, ha derivado determinacicnes como ciencias de la
“educacién y pedagogia cient{fica, connotaciones discursivas orientadas hacia
la constx;uccidn de una ciencia en senﬁrda univoco}

- Reconocer que el desarrollo del conocimiento técnico en torno a lo
educativo ha derivado una visién simplista de] mismo. Sitvacién que ha
reforzado la idea de ubicar la reflexién sobre lo educativo en un nivel solo
de experiencia, orientado hacia una perspectiva de raclonalidad técnico-

instrumental.

De los aspectos anteriormente expuestos ha devenido una concepcién
reduccionista de nuestro 4mbito de investigacién., Tenemos que gran parte
de las temdticas en torno a la investigacién educativa, se orientan sobre
enfoques de corte positivista (de resultades cmpfricos inmediates) v
responden a intereses de poder, situacién que limita enormemente su
desarrollo, no séle por cuestiones de presupuesto, espacio para el trabajo,

personal, etc,, sino principalmente por cuestiones de interés y de dominio.

Sin embargo. el problema no sélo se reduce al 4mbito de 1la
investigacibn, sino también en cuestiones de quehacer, de 2ccidn en el
Ambito educativo: en el campo de la planeacién, 1la organizacién, 1la
adninistracién, la evaluecién escolar, en el campo de 1la orientacién

vocacional, asi como en el diseiic y elaboracién de objetivos operacionales.
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. Tenemos por ejemplo, que la planeacién sigue orientada hacia
planteamientos a futuro (a largo plazo) que generalmente descontextualizan
la realided histérico-social educativa, en tanto que orientados hacia una
perspectiva desarrollista, desconocen la especificidad contextual del
entorno  social, polftico, econmico y cultural de  sociedades
latincamericanas como la nuestra, La organizacién y evaluacién escolar
siguen siendo Instancias que se orientan hacia determinantes de caricter
empirico inmediato, hacia soluciones rdpidas del proceso escolar,
olvidindose de la reflexidn de los interectuantes de ese procesc, de su
posicidn frente al contexto en el cual se encuentran inmersos y de su
funcibén social frente a las determinantes del proyecto histérico-politico~
social al cual se encuentran adscritas. Lo mismo ocurre con la orientacién
vocacional y la elaboracidn de objetivos en el procesoc de Ensefanza-
Aprendizaje. Lo que se busca es determinar a través de la aplicacidn de
tests el cociente intelectual de los sujetos, para asi poder decidir si son
0 no aptos para determinadas actividades (ya sean manuales o académicas),
se deja de lado la posibilidad de acercarse al sujeto dependiendo de sus
necesidades, intereses y aptitudes, de su posicidn frente al contexto para

1levar a cabo deterpinade labor social.
Se busca plantear objetivos que determinen la productividad escolar.
dejando de lado la capacidad de creacién de los sujetos interactuantes de

ese proceso (docentes-alumnos)}.

Estas son algunas de las limitaciones que jmplica el andlisis del



discurso pedagégico visto desde’ un{‘veat‘o'q‘ue ‘de ‘corte- epistemolégico de

orientacidén positivista.

Sin embargo, existen. elementos orientados hacis una perspectiva

erftica que determinan un sentido diferenre a este discurso:

- En un primer momento es importante considerar qﬁe la disciplina

bedagégica se inserta dentro del dmbito de las ciencias huzanas y sociales.
s

Situacién  que abre el andlisis de su discurso a diversos marcos

referenciales: historia, psicologia, sociologia, antropologia, etc.i los

cuales han contribuido & ls delimitacidn de lo educativo como objeto de

investigacién dentro del 4mbito social.

- El reconocer que la pedagogfa ha conceptualizado como su objeto
de estudio lo educativo, y que éste tiene que ver no sélo con el proceso
de enseianza-aprendizaje, con el proceso de organizacién, administracién,
planeacién y evaluacidén escolar, sino con toda una serie de précticas
sociales definidas y legitimadas institucional e ideoldgicamente dentro del

contexto socials

- Determinar que el hombre como objete de conocimiento no es
privativo de ninguna disciplina. Y en este sentdio reconocer a la pedagogic
como upa forma posible de conocimiento del hombres a través de la educacién.
Como una forma de accién concreta, una préctica ideolégice con decisiones

y acciones concretasi
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-Esfos. _;ﬁn ‘algunos de los elementos que no sélo marcan cuestiones. de
crfticé'_hacia un enfoque epistemolégico orientado hacia una perspectiva
Dosftiviste. sino también suscitan elementos de posibilidad para hacer
frente ‘al andlisis del discurso de la disciplina pedagbgica, asi como a la
problemética de su quehacer:

- Reconocer al lenguafe en suconstitucién discursiva como expresidn
de una praxis histérica-social espec{fica. Y en este sentido determinar que
el conocimiento sobre lo social tiene connotaciones particulares que

Tafluyen dentro de Ia conformacién del discurso pedagégico.

- Rescatar un andlisis del discurse de las diferentes disciplinas que
abordan lo educativo -psicologia, antropologia, historia, sociologfa,
filosoffa, etc.- asi como de las determinantes del lenguaje en la
construccién del conocimiento de lo social. elementos que nos dan la pauta
para buscar una resignificacién del discurso pedagfgico, que posibilite

hacer frente al quehacer educativo as{ como reducir su problemdticai

- Considerar el cardcter interdisciplinario y multidimensional de lo
educativo sobre la base de un anélisis del discurso de las diferentes

disciplinas sociales que comparten como objeto de conocimiento al hombre;

- Ubicar la reflexién sobre lo educativo en un nivel no sélo de
experiencia sino de comprensién e interpretacién, que nos permita rescatar
un anflisis del discurso pedesgdgico en plano de la comunicacién y de la

transmisién de las informaciones, en el orden de su sentido y significacién
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dentro del contexto educativo.
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ANEXQ _DEL CAPITULO 3.

Nombre: ANGEL DIAZ BARRIGA.
‘Formacién: MAESTRIA EN PEDACOGIA.

Temftica: NATURALEZA DEL OBJETO DE ESTUDIO DE LA PEDAGOGIA.

Respuesta: Yo creo que este es el problema més serio que tenemos en el plano
de la reflexién epistemolégica de nuestro objeto de conecimiento. Ante este
problema han habido varias respuestas que primero hay que aprenderlas
histdéricamente. Una es la respuesta de Herbard, es decir que , la educacién
es la préctica y la pedagogfa es la reflexidn sobre esa préctica, esta es
una respuesta del Idealismo Alemdn, que tiene toda su trayectoria. Otra es
la respuecsta de Durkheim, estamos hablande a principios de siglo, es la
pedagogfa que debe conformarse clent{licamente a partir de la sociologfa
de la educacién. Es la sociologfa de la educacidn la gue da sostén, la que
le da fortaleza a la reflexidn pedagdgica. En este sentido Durkheim formula
el concepto ciencias de la educacién. La otra veta serfa la americana, mds
neopositivista, que la habre Dewey cuando &1 plantea el problema de las
ciencias de la educacidn. Para John Dewey el problema de las ciencias de
la educacidn es que todas las disciplinas, todas: antropologla. biologia.
etc., aportan algo s la educacién., Serfa tomar aguella parte que cada
disciplina aporta & la educacidén. lLa crisis que tenemos hoy para pensar
cudl es el objeto de la pedagogfa es, primero, que no podemos reconstruir
esa polémica. No poder ver que son lfneas, lineas contrarias entre sf, etc.

Por otra parte, una de las dificultades epis:emoldgicas que tenemps para
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definir nuestro campo es que, si bien lo podemos defipir en un primer
momento, esto es, podemos decir que el objeto de la pedagogia es lo
educativo, y ah{ tenemos un primer momento de definicién, en un segundo
momento, nos encontramos que lo educativo no es un problema bdsico de
investigacién, esto es, lo educativo en realidad es un resultado de
précticas sociales. Aqui hay una dificultad seria en el campo para pensar
que una disciplina habla de préctica, o sea, que en funcidn de las précticas
se crea upa disciplina. No se si nuwestro status epistemoldégico en esta:-.
reflexién que estoy haciendo, que es muy cortada y que habria que
profundizarla, seria el status que tiepe 1la ingenierfa, que tiene Ia
medicina, que tiene la contabilidad, en términos que no son disciplinas
bdsicas, com puede ser sociologia, matemiticas, filosoffa, etc. S5i no son
disciplinas que en realidad aplican conocimientos a objetos particulares.
Yo creo que este debate no se estd haciendo en México, es minimo el nimero
de trabajos que en México se hacen sobre la reflexién de teorfa de la

educacién.
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Nombre: ALFREDO FURLAN.
Formacién: DOCTOR EN CIENCIAS DE LA EDUCACION, UNIVERSIDAD DE PARIS.

La naturaleza propia del objeto de estudio de la pedagogfs es curiosamente
la propia intervencién del pedagogo en la préctica educativa. Normalmente
se dice que el objeto de estudio de la pedagogia es la edecacién, y se
quiere hacer creer que la pedagogla es la teoria de 1a educacidn. Eso
vculta el hecho de que en realidad hacer una teorfa de la educacibn, es
hacer un esfuerzo por intervenir racionalmente sobre é1 ... y controlar
raciongzimente los procesos educativos. El objeto de estudio de la pedagogia,
es su propia intervencibn, racionalizante sobre las précticas educativas.
Es decir, la pedagogia lo que se propone es estudiar el modo como se pueden
racionalizar, en ups perspectiva de mejoramiento, eficientizacibn,
emancipacibn, cualquier tipo de valores por los que se opte, peroc cbmo se
puede intervenir para hacer que la préctica educativa vaya en direccién
que esos valores establecen. No creo que sea una teoria solawente
explicativa del funcionamiento del fendmeno educative, creo que es un

esfuerzo de teorizacién y de intervencién racionalizadora.
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Nombre: MARTHA CORENSTEIN.
Formacién: LICENCIADA EN PEDAGOGIA.

El objeto de estudio de la pedagogia es la educacidn, el fendmeno educativo,
es. tan amplio todo lo que abarca la educacidén que caracterizarlo abarcaria
desde lo formal, 1o que es 1la escuela, que sbarcaria a su vez cuestiones
de currfcule, de relaciones maestro-alumno, de planes de estudio, de
metodologla, de didictica por un lado, pero por otre lado abarca lo no
formal, que no necesariamente tjene que ver con institﬁciones educativas,
que habria ahl desde los wmedios audiovisuales, los medios masivos de
comunicacidén, el medio ambiente familiar, de la comunidad:; es muy amplio.
El pedagogo debe conocer todo lo que conforma el fenbmeno educativo. desde
el punto de vista social, sociolbgico., histérico, filoséficos y no sélo debe
conocer la teorfa, debe conocer el sistema educativo mexiceno en ur momento
dade, independientemente de todas esas configuraciones o clementos minimos,
debe conocer al fendmeno en sus circunstancias actuales y definidas de lo
que es el sistema educativo. Sale de aqui un pedagogo con amplios
conocimientos de historia y demis, pero no sabe como se conforma el sistema

bdsico de educacién en México, como va a mpliar esos conocimientos.
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