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TE:!IA. EPJSTE.'ll)LOGIA, HETODOWGIA Y DISCURSO PEDAOXICO. 

(SE HACE Rf.Ff.RóNCIA A U.\'A PEDAIXJGIA HODER.l'A-A.\'GWSAJOSA DE OCCIDENTE) 

TESIS. 

La pedagogía científica en tanto que ligada unlvocamente a la visión 

varadigldtica de las ciencias de la naturaleza, ha parcializado la 

comprensidn de Ja amplitud y el ni1.•el de profundidad de su objeto de 

estudió, en tanto que la pedagogía está determinada por cuestior.es sociales 

de carácter simbólico que imponen un análisis de conscrucci6n o reconstruc­

ci6n del mlslllO, y no sólo a nivel empírico inmediato. 

PROPOSITO, 

Determinar que la pedagogía comparte con otras disciplinas sociales 

un carácter polivalente, lo cual permite la creaci6n de espacios de 

reflexj6n que se orientan hacia una interpretación totalizadora de la 

realidad diferente a la planceada o determinada por el discurso cíendfico, 

en tanto que éste permanezca en sentido unívoco. 

11/iTODOUJGIA, 

Para buscar la fundamentación metodo16gica más adecuada al objeto 

de estudio de la pedagogía, iniciaremos indagando sobre los límites de ra­

cionalidad y las pasibilidades del discurso científico, así como en la pers­

pectiva de 18 epistemología, de las diferentes ciEmcias sociales que re-



flexionan sobre lo educativo, 

Partjendo de enfoques interdisciplinarios y de otros marcos de refe­

rencia, plantearemos una delimitación del objeto pedagógico, proponiendo 

nuevas formas de reflexión. 



INDICE TEHATICO, 

CAPITULO. L RELACIO.\" ENTRE EPISTEHOLOGIA r PEDAGOGIA, 

i .J. Relación entre epistemología y pedagogía. 

1.2. Concepto de epistemología: su significación dentro del 

Ambito de la im·estigación social. 

J .3. Las llamadas •ciencias de la educación•. 

3 

En este capítulo se intenta determinar que los límites de racionalidad 

orientados hacia visiones que caracterizaban el avance (o desarrollo) 

de las ciencias naturales, se derivaron hacia el ámbito de la im·estigación 

social, llegando incluso 

educaci 6n". 

delimitar las llamadas "ciencias de la 

CAPITULO 2, FUNDAHENTOS .'IETODOLOGICOS QL'E //AS DETER.~IS.400 EL .~ARCO 

CONCEPTUAL DE LA PEDAGOGIA, 

2.1. Delimitación conceptual de la pedagogía: un primer rastreo. 

2.2. Crítica a la pedagogía vista desde un enfoque de orientación 

positivista. 

2.J. La pedagogía como parte de las ciencias sociales. 

2.4. El carácter disciplinario de la pedagogía. 

2. 5. Las dimensiones de la pedagog fa. 

2.6. La pedagogía vista como un campo interdisciplinario y 

mul tidimensional. 



Se trata de partii de la reflexión en torno a la pedagogía, determinar 

a la pedagogfa como disciplina, incluir la dentro de un campo inter­

disciplinario caracterizado por múltiples enfoques metodo16gicos de 

carácter mu1tidimensiona1 y ubicados dentro del área de la im•estigaci6n 

social. 

CAPITUW ~ 3, DELIMITACIOS DEL OBJETO DE ESTUDIO DE LA PEDAGOGIA. 

3.1. Que se entiende por objeto de estudio de la pedagogía, 

3.2. La utopía del discurso pedagógico frente a la realidad 

educativa (la generalidad del discurso pedagógico frente 

a la particularidad de la acci6n educatfra). 

3.3, Pluralidad o di\·ersidad de los marcos de referencia que 

abordan lo educativo. 

3,3,¡. La visión sociológica. 

3.3.2. La visión antro¡jol6gica. 

3.3.3. La visi6n psicoanal ltica. 

3.3. 4. La '-'isi6n crítica. 

3.3.5. La visión histórica. 

3.3.6. Le visión psicológica. 

3.3.7. la visión pragmática e ingenieril. 

J.4. El carácter ideológico de la educación y sus limitaciones 

en la conformación del objeto de estudio de la pedagogía. 

El objeto d? estu:fio de la peda~ogla se ha trazado robre la base de funda­

""'1ta> epistamJégicm re oria-ira:im p:sitivistll (/te han fX3ICJ.a!izab Ja gereraJi<b:J y el nivel 



de profundidad que implica la realidad educativa, tratando de generalizar 

hechos con características particulares. 

CAPITUW 4. EL DISCURSO PEDAOOGICO: EL PAPEL DEL LE.l'GUAJE DE~7RO 

DE LA PRODUCCIO.Y DEL CO.YOCIHIENTO. 

4.1. La influencia de una visi6n epistemológica del lenguaje r 

sus determinantes en la conformac16n del discurso pedag6gico. 

4.2. El lenguaje visto desde la teoría crítica. sus implicaciones 

en la conformación del discurso pedag6gico. 

Las connotaciones cientificistas que han caracterizado el discurso 

pedag6g1ca, han establecido un lenguaje de corte epistemológico en sentido 

positivista, incurriendo en reduccionismos. Esto ha determinado tBJZlbién que 

el discurso se vea descontextuado de su aparto conceptual y descontextuadar 

de su realidad. Por otro lado, sin embargo el discurso del lenguaje visto 

desde la teoría crítica se plantea como un espacio de reflexi6n que 

intenta indagar sobre el ámbito educativo, con un enfoque totalizador y 

dialéctico. 

CAPITUW 5. RESIGNIFICACION DfL DISCURSO PfDAOOGICO fN fL HARCO Df 

LA INTERDISCIPLINARifDAD Y DE LAS DETfRHTNANTES /JfL 

LENGUAJf fN LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO DE W 

SOCIAL: POSIBILIDAD PARA HACER FRENTf AL QUEHACfR EDUCATIVO. 

El situar al discurso pedagógico dentro de un campo interdisciplinario 
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oermite enfrentarnos a una realidad educativa cada vez mds compleja y 

multideterminada por factores sociales, políticos, ideológicos, etc., 

determinados por la praxis social. 



I N T R o D u e e I o N • 

A ttavés del tiempo el desarrollo acelerado de las ciencias de 

la neturaleza se convirtió en el referente unívoco del conocimiento. 

Los postulados de racionalidad científica, establecidos por la 16gica 

del conociUJicnto de las ciencias naturales, se orientaron hacia el 

conocimiento de lo social (positivismo), Oe ahí, el fundamento 

epistemológico ha establecido el objeto de estudio de las diversas 

disciplinas, ha trazado sus límites y ha estudiado el curso de su 

de~arrollo, 

éstas. 

influyendo en la conformaci6n del discurso de 

La pedagogía se ha visto determinada e influenciada por 

un enfoque de corte epistemo16gico de orjentación positivista, en 

donde el quehscer educativo y la conceptual izaci6n de la disciplina 

pedag6gica se conciben cada vez más con ba::.c en criterios de racjonalidad 

derivados del desarrollo del conocimicmto cjent!ficD. Este conocimiento, 

sustentado desde el enfoque epistemológico, ha dejadD de ledo que 

la conceptualización de J,3 pedagogía se encuentra del imi cada por di fcrentes 

marcos referenciales -psicología, filosofía, sociología, 

historia, antropología, etc.- los cuales determinan el carácter 

intcrdisciplinario y multidimensional del objeto de conocimiento 

de la pedagogía. 



En este trabajo se intenta rescatar este espacio que permite 

un lugar de reflexidn diferente. 
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CAPITULO J, RELACION ENTRE EPISfE.~OLOCIA Y PEDA!XJCIA. 

J, 1. Relac16n entre epistemología y pedagogía. 

El buscar una relación entre estos dos términos, epistemología y peda­

gogía, implica el tratar quizA no de dar una definici6n acabada, pero si 

de partir de una tdea sobre los mismos. En este trabajo cuando nos referimos 

al primer término, no intentamos buscar un concepto ni mucho menos una 

categoría del mismo, no se trata tampoco de perdernos en el debate de que 

si es una filosofía de la ciencia o una teoría del conocimiento, ya que, 

en todo caso, podemos agregar que detrás de todo conocimiento subyace una 

matriz f1losófica que tiene por objeto el conocimiento de la •verdad" por 

medio de la razón. Sin perdernos de nuestra cuesti6n inicial, diremos que 

la epistemología es una disciplina que estudia los fundamentos, métodos y 

lenguajes del conocimiento científico. 1 Un conocimiento que se deline6 con 

ciertas características que limitaron el concepto de ciencia, concretándolo 

1 Para ...., llll)Ol' profinlidal sXire la telÉO:ca episWJOlogía ver a: /i!1fJII', EIA'OIE. 
Úl ep.i.starolog/a, Oika;-uv, l\m:clcna, 1973. flA'Q{E pli'>lta9 que la epistamlog/a es una re­
flexiln sd:>re la ciercia, y al arisID ti81p> .saiala q<r la reflexiln epistarol6gica MCe dim:­
ta!alte de las difirulta:Jes del trabajo científico. Trata de ubicar el thmiro ro un senti<b 
aás mplio, .seiaJaxb que lste lle>a amigo m car6cter Worofiro nás o auns naradJ. m 
este sent1<b, plmtm que es difícil trazar las frooteras que re¡mm Ja epistawlq;fa de = 
disciplinas JDls próxtnes y que es au::ho nús difícil esrablroer la diferencia rotre la epistaro­
logía y la fil=fía de la cim:::ia, debicb a la elast1cid00 de esta últim expra;iln. ,\grega 
p:sterlommte que al¡µas de las grmles epistaJDlogías de ruestro tíai¡:o lai ~cb 
est:rechairnte ~ a una filorofÍa. Afirua que si re qtriere disti.n¡µr a la epistaro1og{a 
ele la ciencia, 113brá que hacerlo ¡;or im diferax:ia de ext<reiln, J'l que la epistawlogía es 
Ul'l3 ¡>irte d> Ja fil=fía re Ja ciencia. En este smtic.b, .sdiala que dividid!l a>tre .5U5 orf~ 
res filcrofia.s y,., relaciái directa cm Ja ci<ncia, la episterDlogía FCNX> un estatuto in±­
clso. lkterorim que sus inplicacicms mn>ptuales "' l1llltiplican awm ,,, pasa re Jas ciai­
ciffi fonmles a la; ciencias oo la notumleza, Y• t.odav1a nús, a las dm:ia; del /x:ulJre. 
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a un tipo ideal, dejando a un lado el nivel de profundidad que implica otro 

tipo de conocimiento posible, como pueden serlo: la teoría psicoanalítica, 

el tratamiento cllnico, algunos aspectos del sensus communis, el proceso 

hermen~utico, la interpretaci6n y los aportes de la literatura y la poes!a1 

este tipo de conocimientos que de alguna manera concretizan la conciencia 

social 1 y los cuales no pueden estar contenidos totalmente en los discursos 

cient!flcos. En este sentido, ROBERTO MIGUELEZ señala: 

• ••• /.esd> ,.,. orlgees la epistarolog{a '¡xsitfra' o 'científica' se presmta = ""' 
reflexitn centrala esm:Jalll01te srore las farnES cEl clisoJnz> de las cimc:ias de la naturalem 

o ffslr:l5, sdJre les lll3Cll"lÍ9lll5 de pro:i.cci{n de a:nx:imiento dasarraUa:U; histáriantte por 

esas cimciB::, y 9'bre las fOI71ll5 l1Ü9IBi de inteli¡¡Jbilid3d 5V¡lJE\5taS o ¡a;tU1aiJs ¡:a ""' 

activí<i:ri proii.r:tiva ¡mtiaJJar y eiq>resirlis en e» clisOJrEo, •• ,;J. 

Este conoc1mento científico reorganizado e impulsado por el neoposi-

civismo y el empirisIDO 16gico ten!a que ser demostrable, verificable, obser-

ff1'PE1I KIM,, .)8 tm!a detenllirab anteriom:nte el ""ª"' de la q>istarolog{a al &:ña­
lar CIJf!• ' ••• lo C1Jf! es rele.mte ¡nra Ja episrorolq¡la es el estuiio de los problems ci<Jltlíi­
cos oojetfras y de las sitwciam problaráticas. de las anjeturas científicas (CIJf! cmslderó 
"' aob az!s de refer;,,., a las hip5tesis o tB:Jrlas cimtlficas), de 1as disru;ticres ci<Jlt!fi­
cas, oo las ar¡¡trlll'ltas crlticm y del pepel ~ px las ele1H1tas de juicio en las ar­
¡µimtas y, p>r tanto, de las revista; o libro; cientlfiocs y de los eiqieriamtas y su valora­
ciái m Brglrn1ta5 cimtlliocs ••• ' 1111JJX11 AIIRD, KAm, /U'ffR, et. al. La dis¡vt,a cEl p;siti­
ruw efl Ja =.iolog{a alcmn1, grijalbo, 1973. 

Sin mbar¡¡o, no rolo ,., califica a la epist<J1Dlog{a = aµilla C/Jf! se orimta al 00-

noclmimto de carkter científico de Ja; disciplims raturales y físicas, siro C¡.JC Bl8lID" ru­
tares tmbihi -- 'IJf' lste se orimtn al a:mcimíento de lo lurem. Esto, debicb ~ 
ralnmte a la relaci{n C/Jf! se establa:ce entre ciencia y filasof!a, En este senticb, SifMlffR 
mm, Femnl, en su libro feistarolt:fif!', Editorial Q-atr;, /Blrid, 1959, S<ñala: ' ••• En el 
rurso de Ja historia el e;fu!r.o:> científico y fil""5fioo se ha visto lncro!mta:h p>r i.n 

esfuo= oo sistemtiza:i{nra:;jmal: el intmto ha sicb de est.able::er ""' caratenacitn de 
o:xrximi.rotos qi.e h<1ga d?ri\'ar lo rrejor p:sible i..rns e.E ot.n:".6", Ql.X! re vinculen simpre mtre 
sl, a partir 00 cxnx:.imirott;;6 ftn:Brrot.ales, es cb:ir, a r;ertir 00 elata1tas ilmrli.atalmte 
cla'.bs aJ)O valor re iap:r;:¡s oo p>r s! y C¡.JC p.ntJn servir de liare- a la cmstJUXi{n 
dmtffic.a . .. • p. 18. 

2 llffRlO HICLfll2, ~twn_l_~)' ciencias &JCia.les y lwmas, li?xico, lJIAH, 1977, 
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~·able, objetivo, racional, neutro, analítico, claro, preciso, met6dico, 

sistemAtico, general, explicativo, utilitario, etc. Dentro de esta 16gica 

de explicsci6n, .~ARIO BUNGE plantea: 

•, •• ese creci.mte ~ de ichls .l1amcb •cimcia' ¡:ude caracteri2arse CXJI[) crnxi­

mieito rocicra.l, .sista!Ético, e:a::to, verificable y flX" crnswnmte fiable. lbr amo de la 

1nvesti¡¡riái cimtífica, el /DJt¡re ha alc:a'IZ!ld:> ..., rea:nstru:ciái a:n::q¡tual del auxb q.ie 

es cado vez mis IEfllia, proftnla y ""2lct8 ••• .,3 

En este sentido, estaríamos de acuerdo con Bachelard cuando nos dice: 

• ••• el JB?SélIÚmt.D científico es mtaxes arrastradJ ha:iB 1cmstru:cicns' aés aeta­

f6ri.cas q.ie reales, hacia •es¡e:;os ri> cmfi~· a. los ,,_., el espacio smsible, m <Efi­

nítfra, oo es siirJ 111 lll1sero ejaip.Io ••• .4 

No es nuestra intención ampliar sobre este primer ti$rmino, es por esto 

que pareciera que se deja a un lado el enfoque de Ja epistemología genética 

(Piaget), las múltiples divisiones de las ciencias: ciencias formales, cien-

cias de lo real, ciencias humanas o ciencias del hombre, ciencias de la na-

turaleza, ciencias exactas, ciencias morales, ciencias de la cultura, cien-

cias del espíritu, ciencias normativas, ciencias abstractas, ciencias con-

cretas, ciencias deductivas, ciencias inductivas1 así como los aparees de 

todos aquellos teóricos que han permitido el desarrollo del conocimiento, 

como son: Platón, Aristóteles, Kant, Descartes, Hegel, Copérnico, Kcpler, 

Galileo, Newton, Einstein, Russell, Piaget, Bachelard, entre otros te6ricos 

3 IWIIO 8.JKE, La darla, ru aÉtodJ y ru filcroff~. fditDrisl Siglo XXI, lhros Aires, 
1957, p. 9, 

4 GSirJI OOfVJil), La fomciái del espfritu cimtlfico, Si¡¡lo XXI, lhros Aires, 
1984, (1' ed.), P• 7. 
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contempor.&neos más • . \'o se mencionan tampoco, todos aquellos enfoques lilos6-

ficos, los cuales se derivaron de una concepci6n cerrada de lo que eran las 

ciencias, como por ejemplo, el determinismo (enfoque ÍiJos6fico que niega 

la libertad humana, al considerar que todos los actos humanos están someti-

dos a leyes rigurosas)1 el racionalismo (enfoque seRÚn el cual Ja raz6n pue-

de llegar a la verdad, independientemente de la experienciaJr el realislllO 

(enfoque, el cual concede al mundo exterior una existencia independiente 

del sujeto que le conoce) 1 el positivismo, el empirismo, el idealismo, el 

oragmatismo1 el nominalismo, entre otros muchos términos mds. 5 

Sin embarso, tampoco se trata de parcializar el conocimiento de lo 

que significa lo epistemológico, éste es un término el cual, a tra\•és del 

tiea;po, se ha venido quizá no ampliando, pero s! se ha ido colocando dentro 

de una di,·ersidad de estructuras conceptuales que Jo hacen cada \'eZ más 

complejo. 

Ahora, el hablar sobre la pedagogía no compromete a citar o determinar 

una definici6n dnica o global de la misma. la pedagogía puede concebirse 

como una dis.;iplina que se dedica al estudio del Ambito educativo en su 

totalidad, y que por tal comparte múltiples problem&ticas. Podemos citar 

como alguna;- de las problem6ticas actuales en torno a Ja pedagogía: 

5 Para ver referenci8S de esus asp?Ctcs se ~ a:xNL!tar: MJIElARD. G. ~ 
espíritu cimtffiro, /lkico, /te-a Iaa¡¡en. 19341 /lflf1A/llJ. G. El ~ racia"'1ista, W,.. 
ida>, Siglo XXI. 3' OOicioo, Jll!llJ, 179 P•I A. J. Al1R. ¡;¡ plSitivlSiííí'OO. füxl:J de ililtura 
fb:rémica, /lkico, 19591 DIIJ!f:.Y, ~·. /Éf<"l r el JOOalisro, ~ro. Fcnb oo ihltura &aóniai, 
1944, 383 p. 



13 

El debate de que si la pedagogía es una ciencia1 

- La existencia de una crisis de la pedagogía o de una crisis mundial 

de la educaci6n1 

- La permanencia de una lógica tradicional dentro del ámbito de la 

r>edagog!a: la planeación educativa-el diseño curricular-tendencia 

economi ci s ta-f unci analista 1 

- La falta de delimitación de su objeto de estudiar 

- Dest,•entajas y limitaciones frente al a~·ance científico y tecnoló-

gicoi 

- La desarticulación entre el ser y el deber ser de la pedagogíar 

- La utopía del discurso pedagógico frente a la realidad educati\·ar 

- La ambivalencia del discurso macro y micro de la educación1 

- El reduccionismo que se le ha otorgado a nue\.'OS paradigmas que 

intentan explicar el ámbito educativo (ejemplo: la etnografía)1 

- La aparición de nuevas estructuras de lenRuaje especializado que 

oor una parte complejiza la comprensión del campo de estudio de 

la pedagogía, pero tambidn permite el a~·ance de la misma (teoría 

de sistemas, la cibernética, etc,)1 

- El énfasis por determinar la diferencia entre pedagogía y educa­

ci6n1 

- Las limitantes en torno a la investigación educativa (la producción 

y su destino, las condiciones institucionales para hacer investi¡:a­

ci6n, la situación de quien investiga, el papel del Estado en el 

campo de la investigación educativa, entre otros.)1 

- La generalidad del discurso pedagógico frente a la particularidad 

de la acción educatJ\·a y viceversa r 
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- El carácter ideológico de la educaci6nr 

- Las tendencias normativas de la pedagog!ar 

- falta de delimitaci6n del campo teórica de la pedagogía, esto se 

liRB al desconocimiento del campo laboral 1 

- El problema de la interdísciplinariedad1 

- El carácter mul tidimensional de la pedagogía r 

- [.a desvaloración de la pedagogía frente a otras disciplinas del 

área social, etc. 

La pedagogía es una disciplina que se orienta a la reflexión de pnk-

ticas educativas y sociales muy complejas, el tratar de definirlas implica 

el comprender el nivel de profundidad dentro del cual se dan estas prácti-

cas. 

Sin embargo, algunos autores definen a la pedagogía de la siguiente 

manera: 

• •.. 1.2 ~a es el esru::iio intm:::iooa:b, sist.BIÉtiro y cient!fiw re Ja a:Vca:Ur1, 

la::énicaza'lte 9? Mire cx::m:> la dEnC.ia ci? la o:incién, es cb:ir, la dis:;ipl:iM tia-e ¡xJr 

rojeto el planr:ro, esttrlio y 90JocJm 001 prcl>lara <W:atim. 1imiln pJUJe definir""···= 

el a;n_¡into de oornas. priocipioo y le¡e; q.E reg.úm cl hxh:J <rlrnti•'O• •• ,6 

En el mismo sentido Luzuriaga señala: 
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mite la ¡;e:la¡pg[a es Ja dercia re Ja ait:a:iái, la paí¡g::;gÍa estu:üa la ait:a:iái tal a:m:> 

se praBJta m la vid!l irriiv:iciru y sxial, a:m:> ¡:mte re Ja rreJid!l:J 17.mna y cmtesta a la 

pn:.'glllt.B ~es 1B a:ix.aciái?, m este smticb es lJl3 cim::ia cEs;riptil'a. ¡ero al rrrisrD tian­

fX'• la ¡;e:la¡pg[a estulia la ait:a:iái a:m:> foroacim o estru:ruracim del haibre "'ll'ln = rnr­

ms a fires c:Etermin!rlls y resp:n:r a la pregt11tB i.t:.ám cit:e rer la a:L:acién?, m este &JJti­

cb es tila cieoc:i.a oonmtivar px Otro Ja:b, la ¡s4pg[a estuJia la aplic:aeiáJ cE Jm OOillBS 

y las le¡es re la edJCa::iái, caw "" ¡:mte re la práctica y resp:n:le a la preg"1ta iJ:árc d?be 

.rml:lz.ar.se la ai.c.aciál?, m este ::aiticb es tll'l dmcia ta::n:>lógica ••• final1Ia1te, la ¡:o:i3go­

gla esw:lia la aica:iái = tn ¡ircxh;tD histáriro llmno, ¡rrteredmte al llln'.b re la rultu­

lll y 07ltesta a la Jre9.ntB iCárn se ha forna:b la ai.ra:iéo?, m este S01tid:l es una cimcia 

histi5rica. La ~ es llE daria cis:.riptiva, 1.11a daria oonmtiva, lJl3 ciEflCia t.a:ro16-

gica y tna dmda histórica ... •, 7 

En este trabajo, ubicamos a la pedagogía dentro de las ciencias 

humanas, intentando determinar que los límites de racionalidad más 

estrechos, los cuales caracterizaban el a~·ance o el desarrollo de las 

ciencias naturales y de la concepción clásica del saber (positivismo), se 

derivaron hacia el ámbito de la investigación social, llegando a delimitar 

incluso en el .ámbito de la pedagogía las llamadas "ciencias de la educa-­

ción". 

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

señalaba: 

• ... ll'silJIJ81DS = dmdas lullll'>i el cmjt.nto re discipliras CJU? se a¡¡rup3CI onüro­

riallllte bajo ESte rrnbre: la ecr:n::nóa, la ~ologfa, la ootro¡XJlogfa, la geografía, la etro­

graffa, la lirf¡ufstica, la historia (¡x>lítica, re las cimcias, re la filcroffa. del arte, 

etc.), la ¡;e:Ja¡pg[a, la arqtEXJlogílh la te:n:ilog{a, la filología, la rularologfn, la rrritologfa, 
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etc .... !!'ltfn'.ÉD'.lS ¡x>r d<ndas h.nmas las disciplinas que tiani ¡>'.JI" cbjeto imestigar las 

diverslE a:tiv:ichEs h.nmas • .., talto que i!Iplicm rela:icres re Jos haIDres ..,tre sí y re 
los /rr.bres cm las COS'IS, así CCllD ¡,., cbros, institucicres y rela:icres que re ello """1-

tal ••• •.ª 

fn ese mismo sentido, \'ico ya señalaba: 

• •• • 1.B; d~ h.m:ntti ""' a la \'OZ espo::íficas y ru!Lmms, taJto p:> su base calD 

1XJl" S1 a:Étab y &J tÍPJ de certeza ••• " agrega: ' ••• la dacia 11 .. C\.'B, JB ~se cx::up1 IÉ las 

iretitucicres re Jos ~. re ¡,., costuriJres y reJ rerr:rro. es válida fX'T sí l1lisJE y "' 

¡;orrµ;? se ciM a las lll11lDS mteníticas: ••• •. 9 

1 .2 Concepto de epistemología: su significación dentro del 

Ambito de la im·estigación social. 

Considerando Jo anterjor y retomando las citas señaladas podemos 

añadir que el Ambito de la im·estigación social entra dentro de las ciencias 

humanas • 

• • .. rot.rar ch:ltro cl>l catµJ re la filcrofla ci:> las ciencias StJCíalcs c.q.IiyaJ.e a trq.e­

zar cm la ¡nllmiai. lb hay a:n:m9'.) (J1 las ll"'1Ú15 d<ndas reJ csp{ritu. culturales, h.nmas 

o sxialcs, acerca de la lí.n.ivrnta::iéo re ru ~. fu.<:d;. la aparicién re las di\'C~ dis­

ciplinas que se ocq¡ei al s::brm:nbre 001 esp!ritu, /vlmas o 9Xiales (historia, psicología, 

sxiol~[a, ecr:n:rn!a, chnxh:J, Jni%~fa, etc.), PC ha OCsata'.b la µJUmica s::bre ru estatuto 

de dmtifiddOO ••• •10 

8 J. FRE11/D, Las toorlns de 115 ciati.as furl:lms, lhrcel00!11 1W5, p. 7. 
9 HAMXl\'ES y OOJ.t. q>. cit. 

JO HAMXl\'!S y LR'U\. q>. cit. p. 15. 
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Quizá una de las acciones sociales IMs complejas para ser analizadas 

actualmente es el quehacer educativo, ya que para tal análisis es indispen-

sable que lo educstivo est~ imprescindiblemente ligado al campo de la 

historia, de la antropología, de la economía, de la política, etc., o sea, 

al campo de la investigación social. No es posible seguir buscando la 

especificidad, ya sea del quehacer educativo o del marco conceptual de lo 

pedagógico. Es importante que ahora se intente el buscar una integración 

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

Lo episteIDOlógico dentro de este apartado cobra una importancia 

crucial, en el sentido de que gran parte de la producción de la investiga-

ción social, se ha caracterizado por múltiples marcos de referencia detrás 

de los cuales subyace una concepción clásica positivista del saber y del 

conocer, as! como una finalidad práctica utilitarista de la producción y 

creacidn del conocimiento. En este apartado podemos agregar el enfoque 

funcionalista. economicista y empirista dentro de la tradición en la 

im·cstigaci6n cducati·.-n. 11 

En este sentido podemos decir que la visión epistemológica de orien-

tación positivista dentro del ámbito de la investigación social, cobra sig-

nificación sobre la base de los fundamentos conceptuales que enmarcan a las 

llamadas ciencias naturales, exactas o forlDBles. 

11 Para E5tal aspoctcs ¡udn a:i=Iwrse a: CUllJEIH, &ir&iln y Sxiolrnfs, &JitoriaJ 
S:hopire, lhn::s Aires, 1972, 310 p.1 TAllIJIT PAR9:16, U. Sociaiai: r:erspectivas, evolutivas 
y c:c.np:iratfras, Trillas, /i§.xico, 1'1141 179 p. Sin mbarf1>1 ¡:m-a um referucia re o:nx.imimto 
y re crítica ver a: /JJIUS, s. y GJNI1S. u. instrucciln escolar m Ja Aaérira capitalista, 
Siglo XXI, ~en. 1981. 
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J .3. Las llamades •ciencjas de la educscj6n•. 

La. investigación educativa forma parte del ámbito de le investigaci6n 

social y, en consecuencia, comparte también les estructuras de conocimiento 

tredicionaJ y el enfoque de un discurso de corte epistemológico, que ha dado 

paso a la conformaci6n de la denominada pedagogía científica y determinando 

el carácter formal del discurso pedagógico, llegando incluso a dar pauta 

al surgimiento de las •ciencias de la educaci6n •. 

llJ conformación de las llamadas •ciencias de la educaci6n• se basa 

en la búsqueda de una teoría pedas6sica o una teorla de la educación que 

se orienta con base m las características estructurales de una teoría 

científica, general, sistemática, prescriptiva, explicativa, garantizable, 

dispuesta a someterse a comprobaci6n experimental, orientada al cumplimiento 

de ciertos fines y objetivos e inclinada a un proceso lógico-e:npí.rico. 12 

Ante estas características, la investigaci6n educativa se empezó a 

concebir como una ectividad orientada hacia el desarrollo de un cuerpo 

organizado de conocimiento científico, acerca de todo lo que entraba dentro 

del ámbito educativo. Esta situación obstaculizó y lim1t6 en gren medida 

la creación de nuevos discursos, los cuales se dieron, gracias a Ja crítica 

12 T. W. !fXllE. lnt:ro:Udén B la trorÍB de la ai.a<:iái, traixtar Hi¡peJ. A. QJintB­
nilla, Aliaiza Editorial, Ban:el<nB. (s.a)r IWGWIEUD, EJIEL 1(. úi a:ica::iái y sus ñnlmm­
W Librería '*'1 O,legio, llnus Aires, 19151 FFlIX Ktl aN. ÚJ ciencia de Ja edradén, 
f;üc:jcre; (Et'.;, lhrrelaia. 1981. 179 p. 
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y al carácter dialéctico13 de la producción del conocimiento. Estos, sin 

dejar de lado el rigor de todo conocimiento serio, abrieron la posibilidad 

de pensar lo educativo o lo pedagógico en este caso, con el mismo criterio 

de validez conceptual con el que se caracterizaba el saber de la tradición 

científica. 

la relación entre la epistemología y la pedagogía en este trabajo, 

se ubica en cuanto a que, algunos elementos orientados hacia el enfoque 

epistemológico se hnn utilizado en la delimitación tanto conceptual de la 

pedagogía como del quehacer educativo. La racionalidad científica de la 

epistemolog!a con orientación positivista se instauró como norma para el 

estudio de los fenómenos sociales, llegando a delimitar en el campo de la 

pedagogía las ciencias de la educación. 

Sin embargo, recordeoos que la pedagog!a se inserta dentro de un campo 

interdisciplinario y multidimensional, es una disciplina social que también 

se define por fundamentos teórico-metodológicos de dfrersas disciplinas del 

área social, las cuales a trm,és de sus aportes y cuestionamientos sobre 

el ámbito educativo, han contribuido a ampliar el nivel de profundidad que 

implica la reflexión de lo educativo como fenómeno social. 

13 El carácter diBJ.octiro m = tnlbajo se cmcilc = 111 ¡x-c= el? a;r¡¡mnsJái, 
el cual rrs J>'111Úte ocerc:onns al a:nximi"'to el? ciertos as¡;ectos cl? la roolidad p:>r nulio 
re liJ ra;Ói, lo que iaplica ""' relaciái aitre el ~mto y ru d>jeto, 

El ¡receso dialoctiro ES el restltmte chl cmstmte alfrmt:mrirnto cl? o¡vestos "' 
llOVimlmto cmt!IW, hociB ""' reflcxiái totolizabra oo tustro m:xb cl? vicá. 

Para t.m DEJOr a:riprmsiái 001 ténJiim diall<:tia. ,,,,., S4111fiE, .IFAll Ptllt. ~ 
re la razln dial&:tica, Tra:J, ¡rir /&J.e1 Lamm, 3' <d., 1.osa:Ja, llars Ain:s, JfJJO, 2 tonos, 
978 p. 



CAPITUW 2 FUNDAHE~TOS 111:/'0DOLOGICOS QUE /JAN DIITERHINADO Bi 

HARCO CONCEPTUAL lié U PE!IAGOGIA. 

A través del tiempo. el discurso pedagógico se ha visto influenciado 

por diferentes 16gicas de pensamiento, las cuales dieron ori8en a los 

fundamentos metodológicos que han determinado el /DIJTCO conceptual del 

mismo. 

Se concibe lo metodol6gico en este trabajo, COll>O el proceso lÓgjco 

que nos permite llegar al conocimiento del fenÓ11Jeno en cuesti6n, recono­

ciendo que tambi~n puede entenderse como un conjunto de principios y 

procedimientos concretos que se realizan dentro de todo proceso de inves­

tigaci6n. 

Se t.ruta as[, de partir de la reflexión en torno a la pedagogía 

llamada científica, determinar B la pedagogía como una disciplina e 

incluirla dentro de un campo interdísciplinario Cllracterizndo por múltiples 

enfoques metodo16sicas de cnrácter multidimcmsional y ubicndos dentro del 

drea de lo investigaci6n social. 
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2. J. Delimitaci6n conceptual de la pedagogía: un primer rastreo. 

El hablar de la pedagogía nos remonta a las ideas de Sócrates (su 

planteamiento sobre la maytfotica)1 a Plat6n (sus reflexiones lo llevaron 

a crear una enseñanza de la vida polftica sobre bases filos6Eicas y a la 

constituci6n de la academia)1 nos remonta también a la influencia de la 

iglesia (cristianismo) en la conformación de una forma particular de enseñar 

a aprender, y complementariamente la influencia de la religión (católica) 

en la delimitaclón de los contenidos de la enseñanza1 a los enciclopedistas1 

a las escuelas clericales y su influencia en la conformación de una manera 

de concebir el mundor a la universidad de la edad media; a la creación de 

muchos tratados sobre educaci6n, orientados a la formaci6n del hombre: TomAs 

.1foro1 Lutero, Hontaigne ••• y principalmente la Didáctica .'fagna de Comenio. 

Nos lleva también a recordar la incorporac16n del humanismo, la reforma y 

la contrareforma y su importancia en la delimitación de una nueva forma de 

concebir el mundo1 la incursi6n de las teorlas de la educaci6n en la época 

del renacimiento y su determínaci6n en el desarrollo de esta disciplina1 

la conformación de los colegios jesuitas en el siglo XVI. El pensamiento 

sintético de Rousseau 1 los inicios de la pedagogla experimental 1 a la 

reflexión sobre la planeación escolar, los exAmenes, la enseñanza técnica, 

los manuales escolares, la construcci6n de una teoría de sistemas en torno 

a los problemas educativos, a la construcción de una pedagogla cibernética, 

etc.1 

1 Para ¡rofinli2.ar 9'iJre este aspecto ver a: fllfURICX 11.\YER. HistoriB rel pensa11!mto 
~. l(a¡Eluz, 1laDS Aires, 1967. 



Sin embargo, no se trata de profundiz1u en estas cuestiones, se 

mencionan por su importancia histórica y fi1os6fica dentro de la 

conformaci6n conceptual de la disciplina pedagógica, en tanto que son 

elementos que contextualizan la reflexi6n sobre la mislDlJ. Lo que se intenta, 

en este apartado, es partir de los fundamentos Msicos sobre los cuales se 

fundamenta la pedagogía. 

la pedagogía parte de una concepci6n particular de lo que es la 

educación, as! como de un tipo ideal de hombre y de sociedad. Se concibe 

a la educación como un proceso por el cual se intenta !legar a un desarrollo 

integral y armónico del indú•iduo. Esta concepci6n se fundamenta y se 

complementa por un enfoque fi1os6fico, psico16gico, as! colllO un enfoque 

sociológico, los cuales han permitido, desde una 16gica formal, pensar a 

la pedagogía como ciencia. 2 

Es así como el conocimiento, visto desde una lógica racionalista, 

determina: 

"lrn ciada cr la e::kaciá> o ¡nl9¡pgÍB científica ms ¡rq>:Jl'cicrn crrocimientas 

~ sabre lo '1-"' es el Erlr.<n;b, ,.,..!ttca, psicolqpca y sodolqpar.mter res da tarbJén 

. m!t.cxi:s psirolqpC"1Blte vá!icbs pira lograr las fines culturales y edr.atims q.Je CCffliOOnln::s 

-Jes,,.3 

2 A1¡pas llJtDreS utili.mn caro sJn5ninos airadá> científica y ¡nla¡p¡¡fa cimt!fJca, 
es .inp:lrt:Bnte oclarar que la <dxociá> cJent!fica ,., rela:Jaa a:n la """"""" re las cien:ias 
o ~ cimt!fJca y la ¡xxbgq¡ía científica "" rela:Jcm cm Ja =t:ruxién re tm t.ooda 
do la aiJcac:!én o trorla ~ca. 

3 fX1lJO unm:rur. Pmwgfa científica, S.E.P .. /i!xico, 1%4, p. 'l72. 
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Subyace detrás de la pedagogía la idea de construir una teoría 

pedagógica o de la educación. Esta idea responde a una conceptualización 

de la teoría vista desde un enfoque positivista, en donde la teor!n se 

determina por criterios de validez empíricos. 

Se busca crear un conocimiento racional que permita la creación de 

sistemas de leyes, las cuales se deducen de la obsen·ación de ciertos 

Een6menos que puedan ser explicados científicamente, así, se busca 

determinar un estructura conceptual
4 

sistemática que nos trate de explicar 

una manera de ver la realidad educatú·a en este caso, de la manera más clara 

y objetiva a través del empleo de métodos científicos, que comprendan una 

apreciación cuantitativa de los fenómenos, así como una lógica racional de 

los mismos. 

Por el enfoque dada de lo cientificidad de Ja pedagogía, encontramos 

la siguiente argumentación: 

•Si 1a::nrns t.na revisiOO d? loo cara::tere5 re la cim:ia ¡;ositfra hallaros qi.r to:bs: 

a:n:urnTI m la ai.ax:iái. Fn efecto, los h:.dns cd.catfros clmtíficm: a) se basan m la 

experún::iR y en Ja in:in:iái, b) 9:XI ss:ept:ibles re miida, en bt.ern ¡nrre, e) se han 9'J"Vicb 

chl r~ento. d) sj¡¡ni.ficm ea:rrmía re pmsrntiento runb se ks logra redJCir a fóroclas, 

e) 9:XI objetiK>S, "1jetas a D:llfX"obaciái y f) af!ritaJ el libre exmm, ,.5 

La modalidad de ciencia dentro del discurso pedagógico, ha permitido 

4 Úl est:ru::tura cmceptua1 a::nsiste en la fD11llllnc.iái sistt:mltica, lógica y re cará::ter 
explicativo y a-alftico chl fa-árern a i!MstJwir y de los pr= B los que se artiaúa. 

5 oouo l.ID'/FX1JI. Of'• cit. p. Zll. 



la creación de estructuras cada vez más complejas. Una de ellas es la idea 

de modelo, la cual no solamente comparte una dimensi6n racional desde una 

16gica matemática, sino también impone un carácter descriptivo, observable, 

experimental y general a los fen6menos a investigar. En el campo de la 

educación, el término modelo, se empieza a utilizar como un recurso de 

investigación científica. 

Este término se ''e ligado directamente al campo de la enseñanza y se 

establece como una herramienta para explicar la relación de las variables 

del proceso de Enseñanza-Aprendizaje. La idea de modela dentro del áiabita 

educativo ha establecido no s6lo un lenguaje formal complejo, sino también 

un conocimiento racional orientado hacia una investigación de corte 

empirista. 6 

En esta misma línea, podemos ubicar a la teoría de sistewa.s y el 

enfoque cibern~tico dentro del ámbito educativo. 
7 

Es as! como la pedagog!a 

orientada hacia un enfoque positivista ha tratado de insertar el ámbüo 

educativo dentro del proyecto de la ciencia. Sin embargo, no hay que olvidar 

que la ciencia for11JB parte de una actividad mental más profunda: que es el 

proceso de conocimiento humano. 

6 La inv<sti@ciéo 6lpirista es a¡uella cµe "' rral.ize si>re Jos hXJm, es ll1 

procOOimiento l\nJirh m 1B práctica. ll"""1a a C800 = el pro¡ki to cr ootln>r cr 1B 
OOservadoo y uOOicic'n cr los faóiars y - sx.i111es "' amdmímto prec:iro y ru:w. 

7 Para estcs aspecta; '"'' !A\!14 L. Cibernética y red;¡i;g¡fa, Borcelcru, /.Jb:Jr, J9721 
L. a:tfl'IOIAL. La ciberrética, Arroin:b fditor, l!arcelona, J9(;)1 'Inforneciái y ~a'. 
por 11WW1 f'l/AM:. m El an:ryro cr infOI11DC.Íoo m Ja ciercia CCtJtaipm!m, et. al., Si¡¡lo 
XXI, mxico, J!il!i6, p. 179. 



2.2. Crítica a la pedagogía vista desde un enfoque de orientación 

fJQSitivista. 

25 

Para fundamentar una crítica la pedssog{a vista desde un enfoque de 

orientacjÓn positivista, es importante situar lo pedag6gico y lo educati\'O 

en una dimensión histórica, filos6Eice e ideológica. Toda pedagogía responde 

a un momento histórico determinado y depende de una posic16n filosófica. 

Todo discurso es un discurso ideo16sico en tanto que promue,·e una ideología 

orientada a intereses de cierto grupo hegemónico. As[, por ejemplo, tenelMS 

que en todo discurso educativo subyace una utopía de hombre y de sociedad 

que se otorga por una posición filos6fica sobre el mundo, esto se ~·islumbrs 

desde ·Platón. Generalmente, los fundamentos filosóficos en torno B lo 

educativo, determinan una concepción del tflUndo y por consiguiente del hombre 

y de la sociedad. en el discurso pedag6gico coexisten elementos del discurso 

filos6fico que Je dan sentido1 estos generalmente parten de un punto inicial 

valaretívo. En este sentido, no podemos negar que todo acto educativo está 

determinado por una selección de valores, los cuales responden a condicíones 

hist6ricas, sociales, políticas, ecCJnóa:icas, ideológicas y culturales 

diferentes. 

Es importante señalar que si se hebJa de lo peda86gico y lo educativo, 

es por que se les diferencia. 

Lo pedag6gico en este caso estudiaría los discursos espcclficos de 

la educac16n en diversos campos: proceso enseñanza-aprendizaje. evaluacic:Sn, 

sdministracidn, orientación, organización, política, psicologla y sociología 



educativa. O sea, lo pedagógico se relaciona con la organización 

sistemática, a través del discurso, del quehacer educativo., As!, la 

educacidn se relaciona con el quehacer: proceso Enseñanza-Aprendizaje, 

evsluaci6n, sdministraci6n, socializeci6n, etc. Estos dos tércuinos se 

dJ.ferenclan pero no se contraponen, en realidad, ambos son complementarios, 

tratan de comprender situsciones particulares que se desarrollan dentro del 

ámbito educativo y las cuales se pueden reflexionar desde diferentes 

enfoques: pedag6gíco, soclo16gico, psicológico, etc. 

A través del tiempo, el discurso pedegósico ha pretendido homogeneizar 

lo educativo, sin considerar que este último rebasa el discurso pedas6sico 

formal. Esta homogeneización de lo educativo responde a deter•inantes 

"ideológicas, las cuales se ubican no sólo dentro del quehacer educativo. 

sino que también dentro de la teorización de este quehacer. respondiendo 

generalmente a condiciones de clase y de poder polltico, social 

ideológico. 

E:s así como lo pedagógico sf.? desatiende de la formación teórica, 

situdndose en una plataforma de carácter mA'.s político que teórico. en donde 

lo científico se determina par condiciones ideo16giCIJs que entran en 

juego dentro del ámbito educativo. Y esto se refuerza cuando la pedagogía 

se transfonrre en un conjunto de saberes técnicos, más que de carácter 

conceptual. 8 Es así como la pedagogía deja de ser pedagogía y se transforma 

8 A ¡nrtir del siglo XIX Ja p2dagogfa se trmsforoa en in anjntD oo SBberes tfalim:; 
'!-"' cktetm11m .U.. talllticas m torro a lo ah:atim: las prrx:em5 ¡súµc:m <*' abpta;ioo en 
le taroo 00.rativa. dsarrollo y aprudizoje1 le ""5¡USta aa:cia18l en la infsn::iar a:ritrol 
de m:x:icres¡ ccncepto re intelig<f1C!a1 l8 investi.f)1CÍOO f8':tori1JJ cmtro del áibitD ectrBC:i>OI 
las p!lXC&6 ¡s{~cm <*' lWptnciái tttíal, aaiJra:iái y a¡rmtízajer tknicas re IGX!ificnci.ál 
de anicta m el 8.llar les tests de inteligroclB. etc. 
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en una práctica ideológica, 9 al constituir un discurso de dominación que 

tiende a homogeneizar la consciencia social, oh•idándose, en gran parte, 

que el proceso de construcción de conocimiento dentro del ámbito pedagógica 

escapa de la abstracciÓ:J de la realidad social. 

Si coincidimos en que el conocimiento respond-e a un proceso de 

acumulación histórica, no podemos ir sobre el desarrollo de teorías 

sistemáticBs que busquen no sólo la objetividad sino la generalidad do los 

hechos sociales. En este sentido, el positivismo se plantearía como una 

corriente de carácter reduccionista, ahistórico, apolítico y antisocial 

dentro del ámbito de la investigación social. 

No podemos seguir buscando una concepción pedagógica, unívoca y neutra 

sobre la realidad educativa. No podemos negar la existencia de diferentes 

orocesos de conocimiento, que nos permiten reflexionar sobre lo educativo 

desde un plano filos6fico, el cual deja abierta la posibilidad de crítica 

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

9 liJ aLaciái se cbtemim caro Lm práa:iCLJ idx>I6gica en tmto '/E le¡¡itinn ¡xxkr 
y irl:mís gatra ¡xxkr. Úl airaciái d3 la ¡ruta oo SPI, ir mxroci/lliento (a les rujcros) dm­
tro chl º""' =in1. O:rio sabaios la <.dJCaCiái se c.><presll {XJr nroio ir dfrüisas ftncicrcs a;;i&_ 
1l':rlls y legitinalis 9XiBl e i.mtitu::icn:ilomte: 

- Ti<m una furciái a.ütllral el:! crmciái y tnrsllisifn ir ccrr:x:imi"'ros' 
- !X! o:n:.ile taJbilsi a la ed.ra:::"iOO com tm im'erSién (a lll1}0T «.Uca::iái - rm}Or 

ci!sarrollo a»Ú'lliro)I 
-anple tmbifn una funciái ocu¡:ocicnal - trata ir distribuir a Ja ¡:OOJoci6n ai dis­

tintas o:upx:.iaes !DC..ialm:nte ra::esa.riBSI 

- ¡xx otra µirte, ili ra:iín ch ECI" al Elljeto, m tmto qtXJ le otorga cierto status, 
cierto ll.@!ir cbitro 001 cmtextn =ial. 

Úl ocdfn ah:at:iva oot:e1'll1ire mí. a trmé,; '*' este ti['J 00 arranislos t.n1 harogmtiza­
cifn d3 Ja sxirx!OO m una fOilll'l ir ¡;tn>i<lr. 

7bcb e;to retenniro a lo Wx:ativo = i.m práctica id9::>16gica la a.al a tra1fs re 
relacicn:s re p:ilir ~ ~ cstabloc.w rocial e institoc.icnilimte, t.rMSnite cierta axrcp:JáJ 
001 am:b. F.stn reflexi6n ¡nrte re tnJ cita textwl chl Dr. Juan Garles re /Jrassl dicha "' una 
cwfenn:::!a s:iJre fonmcifn oo a:ordimdJres oo gru¡rs oporativcs. Dicta'.la "' el Qntro re In­
vest:i¡¡ociái y S2rvicies Elix:ativcs. U.N.A.M., 1982. 'IOO:JlogÍil es tab a<µillo (/Je e;t:á li¡p'.b 
a PJ<Í'r y EJ<WTª ¡xxkr'. 



28 

2.3, l.a ~ CXllO P'Tte oo las cien:úr; sociales, 

Una característica fundamental de los soci61ogos positivistas es el 

traspasar los métodos de las situaciones particulares de las ciencias de 

la naturalesza a las ciencias sociales. 10 Sin embargo, sabemos que existe 

una brecha entre las realidades sociales y las investigaciones empíricas 

sobre las mismas. L.R naturaleza de la realidad social es diferente. 

• aste p:sitivisro dait!fico \'B a (retarb" ha::m" ciada sx:.i111, histórica, 

a:xrÓ!Iica. ... si¡piarb la tipificacién id:>al oo la f!sica 1mttmltica, OC81tunb la 

reJe;aci;J oo las l")CS w;rerales ¡>1ra Ja mµlicaeién ciootlfica y tratm:b ci> s.ts.mir bajo 

el udsln y tÍtlOJ arkccb a tab S<iJe- cm ¡x-etab--:icrcs ciaitlficas ••• ,.ll 

Dentro de este mismo enfol}ue se señala: 

"La ~ fisicalista dcl ¡nsitivislo ha ai¡:rcbocicb el auti> linn> y ca> su n1:1'01u!D 

e>x:lusivi.!m> oo <Eformb Ja rooli<bd, ¡e ,,,. oo redcicb el llUl'.b roo1 a ITTJ SJla diJirn;ién 

y a Lfl rolo BópOCtO: Ja di1rensíoo 00 Ja cxtmsién y re lffi rehdcres amtitatfras • .J2 

Existen diferencias fundamentales al abordar los objetos de 

estudio de las ciencias sociales con respecto a los de las ciencias 

naturBles. 

JO lh as¡rcto clásiro "" esw 9'l1 les ¡;ostulo:J.:s talria:s re Popp?r. ver: 
R'.ff'fll, l.a 14dca re la investi¡¡ocioo ciootíftca, Tkn:s, Moorid, 1973. 

11 IW/Ia.rs y Uf?SJA. op. cit. p. 22. l9B7. 
12 KAREL /JEIK. Dialéctica re Jo cmcrew, Qijalro, aiems Aires, 1965, 

p. 42. 
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Lo que se intenta dentro de la investigación social es construir o 

reconstruir sobre la base del objeto a investigar, explicaciones concepr:ua-

les para acercarse al conocimiento del mismo, tales explicaciones se recons-

truyen sobre la base de fundamentos de corte filosófico, histórico. socioló-

gico, psicológico, político, cultural, etc. 

No es nuestro prof>ósito continuar con el debate sobre la cientificidad 

de las ciencias sociales, ni establecer una conceptualización formal de las 

mismas. sin embargo, sería importante preguntarse lquién establece los 

criterios de cientificidad de las diferentes disciplinas?. Lo importante 

es determinar que al ubicar a la pedagogía como parte de las ciencias 

sociales, ésta comparte problemas conceptuales muy fuertes en torno a los 

finim:ntos 16gicos, metodológicos, filos6ficos e ideo16gicos que subyacen 

detrás de todo conocimiento social. Sin embargo. también estamos estable­

ciendo que existe una diferencia fundamental de Ja relación sujeto-objeto
13 

dentro de las ciencias sociales, situación que escapa del carácter objctfro 

de la ciencia lógico-empírica. 

• ••• p:mxe ~le q.'2 el id3al r.pistornJ{igico de la el!1J11te e'CplicociOO mtazátic.a, 

tnYiinc y ICÉ.:<inr.11mte &:Jrilla fra::asa allí cbrl::> el cbjeto m:isro1 Ja g;cja:Jaj, ro es t.rárim:?, 

ni sarillo, ni viere mtregocb 00 uurm TnJtml al d:!5ID o a la crrnmimcia re la foronliza­

dÚJ categorial, siro ~ es, {Dr el cmtratio, biw diferalte a lo q.,e el sistmn cate&10rial. 

ce la l{¡gica dis:ursiva es¡El"8 mtici¡nllimte de rus cbjeus ••• .1~ 

13 Ver Al>W 9W'F, llist.aria Y verda:i. Qijall:o, llóxico, 1974. 
M 1IIDlJI AlJJNJ, S:>bre la 16gica ce lffi cim:iffi =iales, "'T. o', A!XJ/.\D, KA11L ffi-C 

PPl!/I, et. al. cp. cit. 1973. p. 122. 



Es así como no se trata de buscar la cientificidad de las ciencifls 

sociales. ya que su carácter te6rico surge de lss particularidades de su 

objeto de estudio. Si nos imaginamos un panorama sobre el pensamiento 

pedagógico, es fácil l'isl umbrar la búsqueda de una formalización 

conceptual en torno al discurso pedagógico y al quehacer educativo. Esto, de 

slguns manera ya se estableci6 anteriormente, 

Sin embargo, no hay que ohidar que a tran<s del tiempo se dan 

diferentes formas de abstracción de una realidad y, por consiguiente, 

nue~·as formas de conocimiento, las cueles han permitido resquebrnjBr 

el encuadre de la formalizaci6n del pensamiento por medio del raciocinio 

etrtpiristat un ejer.iplo claro de esto podría ser el enfoque marxista en 

torno a la im·estigeci6n social, los fundamentos neoa:tarxistas sobre lo 

educatú·o, la ceor!a crítica. la hermenéutica. el enfoque psicoanalítico 

dentro del ámbito educatü·o, etc. 15 

13 Al res¡.xto F1'UX 1!1i Q!E, m .su libro: U. ciru:ia d1 la OOJcaciln '8iala: • ... 

~ cb;irre '!-" las cierlCias (o las eiootífica;) ~ cllSificarre m cbs cm¡n; 

tnmt¡ps: en Jas represmtanes 00 1.111 ciaicia J'liJtra y m las ~taJU:s 00 lllB ci.ax:ie 

va1orativa1 dicfu d? otra l!ln?lll!: en las ropro::rntmtes del radcoalisto c.rltiro y 81 

las rcpm;wtaites de otrm """"fciro:s de dcn::ia ••• ' p. 56, fn: \!11 are, ffi.IX. ~ 

li! la a:h::.ocifu"', EdiciGfe: c&t:, Slrcelcna, 1981. 
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2.4. El carácter disciplinario de la pedagogía. 

El carácter disciplinario de la pedagogía se determina por un cuerpo 

de conocimientos, organizados en diferentes marcos de referencia que se han 

estructurado con el propósito de conocer la realidad educativa en este caso. 

El carácter discursivo de dichos marcos de referencia ha establecido 

lenguajes especializados, los cuales complcjizan la comprensión 

del campo de estudio de Ja disciplinai sin embargo, permiten 

también el avance del conodmiento de la misma. t'n ejemplo claro 

de esto sería Ja teoría de sistemas y el enfoque cibernético en 

torno lo educativo, la interpretación hermenéutica, los aportes 

del psicoanálisis en la educaci6n, etc. 

Otra característica importante de toda disciplina es la 

ubicación social e histórica a Ja que tiene que responder, así como 

el compror;¡iso que adquiere a contribuir a la solución de problemas 

relacionados en este caso al ámbito social, por la v!a de Ja producción 

de OUC\'Os conocimienlo!> 4ue incluyen la t!"ansforfTIRriÓn de los fenómenos 

en cuestión. 

Las disciplinas se orientan hacia la transformación o construcción 

de problemáticas particulares relacionad.1s con su objeto de estudio, esto 

ocurre a través de un proceso de articulación de catcgodas, conceptos, 



32 

indicadores, supuestos, variables, etc., que den cuenta de las relaciones 

entrecruzadas que se establecen alrededor del fen6meno en cuesti6n. En 

este sentido, podemos agregar que la ciencia moderna se ha construido de 

manera disciplinarista. 

Lo importante en este aspecto, es determinar que las nuevas 

formulaciones conceptuales en torno a la investigación social deben de 

plantearse de tal manera que se superen las /;,arreras djsciplinarias de una 

realidad social articulada muy compleja. 

En este sentido la siguiente cita de Habermas ejeCJplifica el ca-

so: 

lo q.>e dn:miro 'el prop;to do ao:krnü!OO' tH1 silo !P. ¡;e¡fila aarl:l prerirdinns ele la l<iii­

tual o:::nca1t.rociál 001 arte. Iniciaré tn mílL<>is diferr:nte ra::ordnb tn3 ichl ch ~ ktber. 

el aal cara::.tcrizD.3 la ar.d>.midxl rultural c.mo la st:p:mri{n d? la ~ s.staJtfra e~ 

da ¡nr la religién y la r.ctafísiai rn tas fSfertti a.n:éo::I?.ns eµ: sen Ja ciaría, la uoralic:h:l 

y el arte, q.e 11(1jTJ a diferur:..i~ µxrµ.· las n'sicns d:!l /Iln:b mífica:Jas re fo rcligi&:i -

y la ret.:'1fí~ira 9:! ~d'l. ~ el siglo X\'Ill, Jos prr;blan; t.errrl:dls re cstas: visicres 

cr1 iu.n:b ms mtigr.a;> µxi.ím or~ ¡ara <jt.e qta"t«.n b..:ijo ~tas espxífia;s d? rnli­

rez: ven:faj, ro;tiud rorm:itfra, rutroticida::l y be.lle?~· Entco::es: p.:xiíw trat..c.1/W rom ax:s­

rjcrrs re o:nxim:icnto, ir jo.l5ticia y crorali<id o d~ gusto. f.l dJ~q:ilrnJ cirotífiro. las toorfas 

00 la mrn.lida11 la jurispnrl.n:ia y la proix:.ciái y crítica d? arte p:xlÍiTI a 9.1 vez, institu­

c.ic.nilimrsc, QrlJ d:minio cb fa cultura :e p:rlía fn'._'f>r rorre•::¡r:n-Pr crn profrsic:re; rultura­

Jcs, dl'ltro re lm cu.lle; lrE pnl>Ju:ns Y! r-Jatar!an carn pra:cu¡n:;ia-c:; re ~ es¡:a:ia­

les. Este t.rotanirnto profesiCXl.'llizah re la trclliciOO rultural ¡:.e.re m prilrer piar> las diircn­

siaes intrJJNX:JS Ó: arla url3 d;? fos tre5 diaulsiacs CÍ: la rultt.U-a, Ap:u-ecw las EStructuras 

d? la rocicn.ilictd ccgnsitfra-instn.nrntal, anral-pr!rtica y astética-eq::iresiwh ca:D urE 00 

éstBs bajo el cairroJ do cspxialistm qce fBI"CC"I nás d::>ta:hs do J6gica m estas ,,;µocta> 
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cuaetas '}.e otras IJ"l""Ti'S• ¡;¡ raultab es r¡.c a.nmta la disun::ia mtre la rultura ci' Jo; 

~ y la d?l ¡ÜJlico "' g<reral ... ¡;¡ pro)<Cto do axhmid3d fonrula;b m el siglo .\l'III 

rx;Jr les filásofCl5 re la Dustra:i.én crnsistió ai s..s e:sfw17DS {13r8 chsarrollar 1.R13 cier-ia 

cbjetiva, t.J1:3 uoralidocl y lej'!SS t.nfre.rs~.fr:s y rn arte rutórrno a::oni.> a si léigica interm. Al 

misro ticqu, este projO:::tD pretenila lil:e.rar la5 p:>tmcial.es c:ogn:6iti\U5 re rada tJU d: e;ta::; 

ctmi.rtics d:: 9l5 for.Tffi es:itéric.a;;. Las filánfos re la Illfil.I"OCién q..crim utili7.M esta a::u;u­

Jacién 00 la rultura e;pxializ:alJ para el mriq.«imirnro d: la \icÉ rotidf313, es ckir, ¡:ura 

la argmiz.a:ién rocim:tl re la \'id3 =o::ial cotidim-1. lLJS p:nsc_ilirrs d: la Iluc;trociái ... aÍ1 

tcn{oo Ja extrav~te ~tatim cÉ qtX! las a.rus .Y las cia-r::ias ro !Úlo prarv.'e!"Íéll el cm­

tro1 oo las fi.crzas mturales, siro tmbim Ja o:rprcnsim <hl rurlJ y rel JO• cl progre;<' 

t!Dl'al. la jtsticia d:? las institu:icns e ircitro fa felicicRI Ó? Jn; fEITS Juruns, El siglo 

XX ha ctnnlicb ESte optiraisro. LB difer(D;;iacién d: la cim:ia, la 1IDralidaJ y el arte M lle­

gab a sig:lific.ar la artar:mía d= las sqpwtm trata:bs µJr el es:pxialisw y 9J ~acién 

oo la OOnrtrluti ca oo la CDlUlicndm cotidj¿m, .. ,.Jó 

2.5. Las dimensiones de Ja pedagogía. 

Para tratar sobre las dimensfoncs de la pedagogía, es importante no 

solamente ubicarla dentro de las ciencias sociales y, por consiguienre, en 

el .Smbito de la fovestigaci6n social, sino determinar el ni\'el de profundi-

dad y el carácter tan complejo que comparte la realidad social. 

La pedagogía es una disciplina que se ubica en diferentes dimensiones: 

en una dimensión política, social, económica, p~icológica, culrural e ideo-

16gica, las cuales se encuentran enmarcadas dentro de una concepci6n 

capitalista de desarrollo. 

16 fn: 1!4L ff6IFR. J. /WfR'Wl, et. al. w ¡.osrrockrnictxi, Kair&;, furr.clmi, 1988. p.p. 
27-213. 



Estas dimensiones de la pedagogía se hacen explícitas de manera formal 

dentro de las funciones sociales asignadas al sistema educativo-escolar, 

dentro de la educaci6n llamada asistemática, dentro del proceso Enseñanza-

Aprendizaje, dentro de la relaci6n maestro-alumno. dentro de la planeación 

educath·a, evaluaci6n educativa y en general con todo el ámbito educativo. 

Generalmente la educaci6n tiene como finalidad integrar al indi\'iduo 

a su grupo o clase social. Se concibe como una palanca de empuje hacia el 

desarrollo econ6mico, Esto se logra casi siempre a trm·ás de la transmisión 

de una concepción del mundo y un estilo de vida, por la selección de ciertos 

conocimientos válidos que intentan homogeneizar la sociedad de una forma 

de pensar. La legitimidad de esta homogeneizaci6n del pensamiento se 

establece a través de un mecanismo educativo muy fuerte socialmente: las 

instituciones escolares. 17 

As{• posteriormente se establece, gracias a los aportes del enfoque 

neomarxista, que la educación se ha convertido en un instrumento de poder 

social, económico, po1Ítico e ideológico muy fuerte en las sociedades 

contemporáneas 

17 El mícq~ rr...amrxist.8 c.ts:!rrdla clararmte esta ichl re la esct.ela C01D nµ:irato 
repraktor re idr>logía;;, 1"1": 1n.!JS S. y 11. GINTJS. /iJ iI,;tnJXiái =:alar en Ja Jm'.riCA 
c.aeitalisw: U:i refonm cd..cativa y las ccntrOOiccicns de In vi.cil a:::üi'kica, Siglo x:a, 
ltSxico, 19811 11\lWfll' y ESTAHE/'. Lo <=<.cla c.apitalistE, Siglo XXI, /lli:ico, lg¡61 IIWllUA. 
lJlS d.i!n:nsicn:s sxiale5 re la oi:..oci&í, &liclcn:.s El f.ablllito1 gp, H1xtco, Jli65t KARAHL 
J, y A. //, l/NEJ', Sxiolq¡Ía cr Ja e:U:ac.iái, lhfrersid<rl ~ca lécicnll, ilbdco, 
19871 ACRIA'V\ PVlCKfS. Iap;rJaliS11D y o:lra:iéo rn Arérica Latim, ló:!va lnq,ul, M.!xico, 
1980. 



2.6. la pedagogía vista como un campo interdisciplinario y 

multidimensional. 

Considerando lo anterior, podemos decir que quizá actualmente una de 

las acciones sociales más complejas para ser analizadas es el quehacer 

educativo. Estaríamos de acuerdo en que el an..Sl ísis de lo educatJ\•o tiene 

que estar imprescindiblemcnte ligado al campo de la historia, de la 

antropología, de la economía, de Ja polÍUca y de todas aquellas áreas 

sociales que permitan explicar la complejídad del ámbito educath·o. El 

quehacer educativo forma parte del quehacer humano, es por esto que en la 

cuestí6n cducati\'a encontramos rasgos fundamentales qua no son esencialmente 

cducotí~1os. La cuesti6n educatü·a no puda 1 i1Ditarse a una postura solamentf' 

pedagógica cuando comporte el objeto de estudio por excelencia de la 

invcstigací6n social: lo hum.1no. 

Par la complejidad del objeto y por el dinamf!>mo dal mismo, en el 

campo de estudio educativo, se adaprnron un conjunto de visiones 

i nterdisciplinarias. 

Anteriormente se ha tratado de dar una especificidad te6rica y 

metodo16gica al fenómeno educativo, tratando de construir una estructura 

conceptual propia, situación que llevó a la consideraci6n de las llaaradas 

'ciencias de Ja educación•, las cuales intentaban tratar a los hechos 

sociales como •cosas', definidas por caracterísJticas externas que solamente 

a tnwés de 1.1na observación sistemática con base en métodos dmúfio:s, 1l)S 



llevarían al descubrimiento y generalización de los mismos, 18 situaci6n que 

16gicamente parcialíz6 la comprensi6n y el nivel de sbstracción de los 

hechos sociales. 

Sin embargo, a lo largo del tiempo, se han establecido diferentes 

concepciones te6ricas que no sólo han determinado la investigación educatlva 

en nuestro país, sino que también han permitido el desarrollo de la misma1 

de estas estructuras concepcuales se han desprendido diversos enfoques 

111etodológicos de carácter multidimensional ubicados dentro del área de 

la investi8BC16n social. 

As{, el proceso de la investigación educativa se trata como un 

fenómeno complejo que tiene un condicionamiento hist6rico y genera sus 

propias contradícciones, el cual se encuentra mu1 ti determina.do por un.a 

variedad de enfoques articulados entre sí, los cuales tratan de a.'l:plicar 

la realidad educativa. 

A partir de las diferentes concepciones te6ricas que han determinado 

la investigación educati\•a, así como Ja conformad6n del discurso pedag6gi,... 

gO, se han desprendido una serie de enfo,¡ues que reflexiorwn sobre este 

aspecto, entre ellos encontramos: Ja teoría de Ja resistencia educativa, 

segmentación de los mercados, el credencialismo, la fenomenología 

social, el enfoque de la nueva sociolog{a de la educación, 

18 Ehla<µi! Firciaulista-&pirisUJ, sítuirl> ckntro <k un p:>Sitívism JÓ¡¡Jro, 
~ el ¡u¡tD <k vista epistrnoJÓ¡¡Jro, este s'lfcxµ: f!J3! ro gran iop:m.ancia ¡:NB 

el d>xlrrcllo a, las llam:Bs 'ciencias a, Ja a:ka:ioo •. 



el enfoque etnográfico en la educaci6n, entre otros, 1
9 

La intención de este trabaja no es hacer un análisis profundo de estos 

enfoques teórico-metodológicos, sino determinar el carácter interdisciplina-

rio y multídimensional del fenómeno educativo. 

Lo importante es pensar que existe un proceso real social que gira 

en la educación y que va más allñ de las teorías. !t'o captamos la realidad 

social de manera neutral, ni objetiva, tal y como se nos presenta. la 

realidad aparece compleja, sobredeterminada y contradictoria, La mente no 

tiene un desarrollo lineal, sino muy complejo, lo cual cóndiciona la manera 

y las dificultadas del conocer. 

19 La ts:Jría cW capital 11..mnJ d:te.rmim a la OOxa::ifu mm 1m im-c.rsiáJ, lo '-u~ 
h!xr p:r""...J' rn la icl:a d: <JU.? a m;or ai.ra:::ién oo tul ¡afs, rn;or ~vrolla. Esta tooría a:ns­
tib.l}Ó to:b lTI a¡:aratD ic:hJ14:ico QtX! dete.nniID la sit~riéxi 00 la a::ica:ifu rn .11i'dc.o: sus 
esOJ:fios tst:án baxkbs m ru:stic.r:es cu:vtit.ativas y mpíricas. ~·er: JXE A1K.FL FfS:'A!X1?. Teo­
rías chJ Capital llmm1 ex¡n;icioo y crítica, Tcmrl:> de mI2 R/100, IJJIUEffi. 'S:xiolo­
gfa re la a:J..ica=j{;n. corrirnUs O:..Otarp?rán:ust Antología d:l Celtro 00 fstu:iics 6'.icati\.'l'.l5r 
A. C., m.xiro, 1981. U! trorla OC> la reprOOJ:c.iOO ,:arte et> 111 cnfc.qtx;· u.úrico mrxista y plan­
too =.v llJt ch inwrpretaeiái ch los pro'Jlrnns básicos ch Ja uiJca:ioo, el ¡rOOlo:n a:r:n'núa" 
S:ñala qtE lo que hre la {N;J.Jela e5 rrprcducir crn:;tanUf/Eflte la ftErza m trnba.jo que rn¡uie­
re la procl.rcioo cap.italisw, (Alt/"""""'1", Qumy, etc.), Ver: cmar· .'WIIIN. 'La airaciw 
o::rn iawriiilúrn rultural", &iitorial Siglo XXI, .'i!?xico, JWl. La trorl.a. OC> Ja ~tBCiéo 
00 ll6 ue.rca:hs, se bas3 rn la disx.iociOO mtre la fonmciOO recibida m las institt.cir:ns 
esa:Jlans y la prlctic.a lal:oral qr.x: se rooliza dntro del nerca:b 00 tniJajo. Pam la c:oiplOll!!, 
tnciéo 00 lcs siguimte:; mfa¡ua; ~'Cr: E.J:I:IRA.\' !1la.fl.. Ciada y s:x::iologúl, c.rntro ce Jm'eSt.i­
gacfo-eo Sxio16gicas, fu:irid, 1'7191 KARA!fl,, J. 1!41.i'EY. op. cit. RU1'!L, EJSIE, La relacioo 
mtre etrografía V toorla re la Íl7\!estiaa:;iáJ aiK:atfr·a, Cl.arm::r3 dJ forurciOO Ata 2, Diciari­
bre, 1984, S:riti.ago 00 Chile, RnJ Latin:;an;ri(;Bn3 d? Im-estiga:;iaes D.alit.ativas de la Re:! 
EsooJar, ~to de Irn"'5ti¡¡acioo &i.cativa J!l&'.J. 
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CAPITULO 3. DELIHITACIO.\' DEL OBJE:'IO DE ESTUDIO DE LA Pl::OACOGIA. 

3 .1. Qué se entiende por objeto de estudio de la pedagogía. 

llablar del objeto de estudio de una disciplina como lo es la 

pedsgog[a, nos lleva no s6lo a profundizar sobre la misma, sino tambi~n a 

problematizarla. El sentido de problcmatiza.r es el ampliar el nivel de 

reflexión crítica para acercarse a dicha djsciplina, en el marco de las 

relaciones que establecen sus postulados tc6rico-conceptuales y sus 

implicaciones prácticas. Recordemos nuc ... ·amente que n través del tiempo, el 

fundamento epfatemolÓgko de las disciplinas de estudio sobre la naturaleza 

ha establecida el objeto de estudio de las mismas, así colíJo de las 

disciplinas sociales (como lo es Ja pedagogía), ha tratado sus límites y 

ha estudiado las leyes de su desarrollo, condrtiéndose en la ciencia de 

construcción del objeto de conocimiento. En este sentido, Jil construcci6n 

de una •teoría pedag6gica", dentro de nuestro ámbHo, estA muy 1 igada con 

la \•isión epistem!Ógica de orientación posHidsta, desde los C'nfoques 

empiristas, positivistas y cientificistas. 

Sin embargo, se ha considerada en los capítulos anteriores que la 

ciencia de la natura!e?.a, como la retoroa el positivismo, no es la Única 

forma de conocer, es una manera, pero no la única. Esto es importante a 

considerar, cuondo pensamos en que generalmente, se at::epta y además, se cree 

que la construcci6n del objeto de estudio no tiene sentido fuera del campo 

de la ciencis. 
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En este sentido se ha impuesto y generalizado la concepción unilateral 

o parcializada de que todo objeto de estudio, para ser considerado en serio, 

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

• ••• la p:;stura ¡xsilidsta en el QNJ re la; rnsitivjstas légicos, ~ agreg:5 el epíteto 

d> 'J4¡;cns' fXJ1V.e ¡retm:tiercn iro>rp:>rar las cisaiJrimimtas cr la J4µc;¡ cmtmpmlroa1 

paisalm <¡Je, "' ¡;ertirular, el sinbJlisro 14¡;ro chsam>llab ¡;or Frege. fun> y fu<rell les 

serí.a útil, ¡a-o ru octitu:J ~ es la orisra de lúrE. Gno él dividí.:-n las prqnsicicas 

sigti.fic:atfr8S aJ d:;s ci8935! las prcp;6icicnes {onraJES o:1!D J;~ cE> Ja léígica O las ant:.aJáti­

Ca5' fllTBS• ~ OO::ím erm trutolégica=;, ••• y las prq:osiciars fOCticas, q.,e SE!' ~ta fia"a-i 

verificables rnp{riam:nte, 5' rup:n:ú¡ <¡Je <Stns cJag¿s =itaúm tOOffi las prc;xsieiooes -

¡nsibJes, et> sxrte q.,e si ma ora:iál oo JqvID1 ~ n:tl1 ~ fl.J9J fonm.Jm:.nte venbiro 

o [BlsJ, ni expresar q.E p.xfiera 9:1Iel.e:e a lll1 ,.,..00 arp{ric.a. se ~ el criterio re 
qc.e ella 1l:) cmstinda tm ffi.'(DSidáJ m lisJJutor pxlÍa tc:ru' In sign.ificac:b rnntim. rcro 
liternl.amte carecí.a d:> ~ticb ••• ,J 

La educación se ha considerado coma el objeto de estudio de la 

pedagogía, 2 sin embargo, a través de los marcos teórico-conceptuales que 

han tratado de explicar lo Pd!lc8ti\•o éste se reduce generalmttolc al prDceso 

Enseñanza-Aprendizaje, as[, lo educativo co.'Jo objeto de estudio se encuentra 

cada vez más desvinculado de sus relaciones inter y multidisciplinarias, 

de sus determinaciones ideológicas, sociales, económicas e históricas, 

J A. J, A!UI. FJ ¡mitivisw J&iro, /'crdJ a, QJ1rur• lh>;ánic;¡, /tkiro, ¡959, v. 16. 
2 En tn tni>ajo rrol:izab µ>r """' ~as d>l octm'O """""" cr la carrero cr 

¡;nja¡pgla, m d:n'.I> ,., intootó in:lagar 9'bre la iclliti<W d.J ¡xxJagogo "' roolizarm oot.revis­
tas a dxmtffi M colegio d> pa:;l3¡¡cgúi. In. d> Jas plP.fll'ltas hoce referm:ia a la Mturaleza 
d>J oojetD ch estlxfio "' la ¡a:Jagog{a. 5' tr>eXH1 61 Ja ¡Nte firnl dichas res¡:uestns. as! = 
los n:rrim:s y la fonri:r:iOO re los cb:aites entrevistabs. TcmrlJ cb "Reflexi.crrs s:óre la cr.:o­
fonmcién c1e L'1'l icrnti<W: la dal ¡nJa¡¡o¡p'. u:nCIA li41A frRRAl1J) y G\!RlFlA Cfll1Z ce SIJJJE­
TA. ('T'raJajo irlx!ita). 



preocupándose cada vez m.ás por cuestiones tales como: política escolar, 

organización y administraci6n escolar, el condicionamiento del trabajo 

docente, planeamiento de la enseñanza, los métodos de la enseñanza, la 

disciplina escolar, evaluación escolar (en términos de medici6n), la 

relac16n educador-educando, la orientación escolar y profesional, etc, 

en este sentido, la siguiente argumentación determina la racionalidad 

ciendfica dentro de la delimitación conceptual, en nuestro caso en el 

ámbito educativo. 

"út rmái se raU:e así a rmái inst.nmrltal, Y Sil e.>pr<siái .W clara, la ciencia 

µ:r;itlvista, turicni cm el prestigio <h sus éxitis tan:>l41imi y su m:::Jaia!izcioo en la 

twrfa ci? la eitn:iB COlO ln9 iOO:JJog{a legitinnbrn 00 tal tnidiJlmsianlim::iáJ re la 

num . .J 

Debcsse y Hialaret, en su libro Introducción a la Pedagogia, nos 

hablan de una pedagogía experimental Y• textualmente, agregan que ésta es: 

• ... do amlcter cimtliiro, pro:n:;, p:>r Ui vía do ex¡:eriomtacil:n ruichl:l58lrnte estu:liooa y 

de ax:u:stm ci>jetivmmte plmUn'.h> '/X' afectm a las prdJlfllUS do Ja ¡ni\¡ogÍa y do la 

~ rusuptible; 00 ur.rli~ el3'.:talB7te y cmtrolarre ae:limtc aéto:bs de Ja dad.a, 

y en P"rtiruler de Ja estalística. fu .mm, re ,... es Ja de estrola:er uns /n:/u; y o¡mtar 

lll'1S .S'.lJocicns i~ a las prcblEm'.15 !E la a:U::ociái y, 3::bre tab, prop:Jrcicnw a loo 

aira:hres Jos aeiios prácticos '/X' les ¡nmitm dJta= 0'.11 el aóxino oo eficacia ro las 

ettrliciars rornale:> re octfrichJ, 1C6 c:bjctivcs lJill re les lNif!IOO (f1 1B ~f ru acciái 

re C!Xtiarl? a ta'.b lo rpe a::n;.Jene a la octivtda:l escolar ... •. 
4 

J J, /f, llAMXJ>'FS, N. OOM. Filanf!a do las dm:ias /1J1mas y 9'eiales, láterialcs 
para ""' li.rrl'llmtacioo cirotlfica, Faitamra JB, lfu:ico, 1987. p.28. 

4 /1, WflXE y G, lflill,Ff;I', Intrcdx:dái a Ja ~a.(7hita±J <h cim;ias ¡xtl!¡/gi­
cas), Oilals-tru. llarrelma, 1972, p. 50, 
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Algo que no tenemos que perder de vista es que el término educaci6n 

rebasa al propio término pedagogía. Este dltimo, a tra\'~s de su designación 

griega (paidagog!a) 5 que significa arte de instruir o educar al niño, ha 

permitido esta reducci6n del objeto al proceso y método de enseñanza, 

orientándolo generalmente n una cuestión pragmática en el sentido 

utilitarista del término. 6 

Sin embargo, lo educativo se determina por una pluralidad de \'alares. 

Lo educatú·o lo podemos construir a tra\•és de esquemas conceptuales en torno 

a la disciplina y demás disciplinas que reflexionan sobre el mismo, se 

construye en la base de la reflexión de su quehacer concreto y sobre la base 

de nuestros propios esquewas. En este sentido hay una posición frente al 

objeto por parte de quien lo investiga. y el entorno conceptual de cada 

disciplina. Lo educativo es un objeto no tangible, no ilprensible en términos 

de lo material. 

Todo objeto de conocimiento f'St~ determinado por un mundo categorial. 

El delimitar los objetos de conocimiento de cada disciplina, es parte de 

una lucha disciplinaria que se caracteriza por el establecimiento de límites 

conceptuales en torno n las mismas. Sin elllbargo, se cree que talllbién la 

delimitación del objeto de estudio de cada disciplina, permite el desarrollo 

de las mismas, 

5 fub¡pg!a: disciplina que tiere ¡nr rojeto Ja 00x8cioo del nirio. Ca!prmr la ciq; 
da del nirio (¡nicblo¡¡:{n), el anximimto de las t:knicas .tlx:ativm y el arte cb ¡x:imrJa<; 
en pr&:tica (¡:xxbgagía propimrnte dicha), 01 Vlllle. Diccicnirio re ttrly:sfn, li\<ico, 1980. 

6 Para ver 1J1 58Tticb dife.rrnte, orimta:b hacia tuE a:rrcµ:Jái étic.a c:bl témri.m 
pr&:ti01, crntro del áibito p:rl3¡¡6giro ver: !B. Eltm AYiñ<1 Ulloo, Oir!cs An¡¡e1 lb¡os lt:rliru. 
Marco tcúr:ico, cm;;eptua1 y aetabl{¡¡iro µira Ja iwrstipe=iln m ciadas 9Xialcs y ce la 
<rl.raciln. /fu pn:p.iosta ro refleidái sciJre la fOl7lfJcioo cl'.$i:? la prá::tlca ~ca. füita:b 
ro a...P.nns re Ja E.N.E,P. ~. ll§xtco, 19!l7. 
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Hasta ahora hemos hablado de dos términos que es importante 

diferenciar para facilitar su comprensión dentro de este contexto. Estos 

son objeto de estudio, objeto de conocimiento. Hablar sobre el objeto de 

estudio sería determinar la indagación sobre aquello que ya se ha 

establecido por la disciplina y por un marco interdisciplinario como objeto 

de estudio (y aquel al que se d3 pridridad para ser investigada), o sea, el 

objeto de estudio es aquel que se intenta construir sobre la base de 

esquemas conceptuales de diferentes posturas o corrientes teóricas, 

designándole una significación particular, sobre la base de su especificí-

dad. El objeto de conocimiento sería aquel -iUe está 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 carActer teórico y técnico que se le ha asignado 

a lo educativo, influye en su delimitación como objeto de la pedagogía. lo 

educativo se inserta en el ámbito conceptual sobre la base de estructuras 

te6ricas muy complejas, las cuales se conforman y se legitiman por discursos 

de otras disciplinas como la sociologfo, la historia, la economía, la 

psicología, etc. 

Por lo que respecta al ámbito de lo técnico, podríamos decir que si 

la simplificación del mundo es la tecnificaci6n del mismo, en el ámbito 

educativo, la técnica no determina por si misma su grado complejot lo 

complejo es la estructura conceptual que la define, ya que en sí, en el 

mundo y en la educación, la técnica se deriva de la 
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simplificación. 
7 

Si consideramos que parte de la construcción del objeto de estudio 

se caracteriza por un proceso de conocimiento que trata de establecer y 

definir la naturaleza de los problemas de la realidad (en este caso la 

realidad educativa), y que ade_¡¡¡J,s, el conjunto de prácticas de las 

disciplinas determinan el objeto de estudio de las mismas. estar[a.mos de 

acuerdo en que la construcción del objeto de estudio o delimitación del 

misoo, es más de carácter metodológico que epistc.mo16gico. 8 

Es importante aclarar que se habla de dos aspectos diferentes, el 

carácter metodológico se rela.dona a aquel proceso lógico de pensamiento 

el cual nos permite reflexionar sabre las relaciones e interacciones de los 

fenómenos que nos acercan 8 la explicación de dotcnninados hechos 

particulares- El carácter epistemol6gico, por otra parter ~e relaciona con 

la creación y dctenoinaci6n del conocimiento denominado científico. Lo 

metodológico, écJntra. de este t.rabajo. no se vislumbra bajo la 16gica 

científica. en tanto que no se plantea cooo una serie de roti1pas a seguir 

y contrastar factorialmente para alcanzar determinada respuesta, se plantea 

como lo mencionamos anteriormente, en un sentida más amplio. 

Si consideramos que han sido principalmente cuestiones de tipo 

mtJtodalógico, las que han tratado de dar un carácter científico a la 

7 Para este 85fXrtO• revisar e: Víctor lkvel 1trtez Qr¡p:>. "Pers¡u:tfras polJticas 
!X:hre dercla, troologla y crl:.ca:ífu, ro Re.'ista ~hxical'1 d:! Sxiologla, N9 4, O:tubre--Diciar>­
bre, 1983. 

8 El objcw ti? est:u:Jio oo 1B ~!a "1 lid tra=b ,.-;i>re la 1"""' d> ftn11m>1tcs 
epistaioJ4¡icns rµ:. lm ¡xircializab Ja ¡¡emralidirl y el ni>cl d> proftn:lidxl '!<" inplira la 
rooli<hJ Ed.c.otfva, tratcr.d::J dJ ~rnlizar redns ccn c.arocc.erlsticas p:irtiazlmm. 



pedagogía, es importante partir también de un enfoque metodológico el cual 

permita abordar desde otra lógica de pensamiento los objetos pedagógicos. 

Es importante establecer una distinción entre enfoque metodológico 

y método. Se ha determinado en este trabajo como metodología un proceso de 

pensamiento que nos lle;·a al conocimiento de ciertos hechosr ahora, si 

hacemos referencia a un enfoque epistemológico de orientación positivista, 

podríamos decir que dentro de toda c;etodología científica el m&todo es un 

elemento fundamental en la del imitación de objetos de conocimiento, en tanto 

que, presenta una idea esqucm~Uca, dogmática e instrumentalista, así como 

un carácter unf,•oco e hipotético. 

En este sentido la siguiente citR de Bachelard es muy c]Rra: 

~ la; ~l:ah> cimtÍfia:E octims están pncisan:nte m ~· lb &11 cl resun:n 

de las =twbres adµirfrm m Ja ~ pr{rtia. de 1113 ciercia. !<> se traui d! S<iiidJrlB 

intcloctu:li ai¡uirid3. El. m5to±J es rrelaen:e tra tra:;a d:> a:i.¡uisiciái, i.na cstrnl:lf&Um ru;.va, 

útn rn la f rmtern re.! siA!r. •
9 

Una argumentaci6ri que señalaría el senr.ido del mér.odo sería Ja 

siguiente: 

"&-1 mturaleza asificaJa 001 ntUW, ru reµ::ñJ imato p:>r fijar y ckjar birn rujeU6 

est:a:h> d:> OlXlS, es tr~ a SU5 Wjcws, es decir, a la; csta:bs re Cll5a5 subjetú'OS 

BVeri.gurl:E, roro si estas fwrai a.t:::a5 en sl y ro nás biro esO.Nierm a:sifiarl::s. F1 aéta:b 

9 G'S/UI flJ{Ji!:1ARIJ, Epistarologúi, ÑEgralBo furceJmo, 1971, (textDS =ogidls p>r 
ll:mini<µJ l.ecrurt). p. 155. 
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,.,.,,..,,, tmto a:n fetichizar si cbjeto = cieg<:rerar él misro m feticre. ,JO 

Sobre esta distinción lo metodo16gico se expresa como parte de un 

proceso de reflexi6n, el cual determina los recursos que permitan acercarse 

al fen6mena que se pretende comprender, esto se h.Rce sobre la base de dife--

rentes enfoques y posturas te6ricas. 

Alfrcd Shutz había determinado: 

• ••• las IOO.lrSl5 reta::blégiros plftirulares el.liora:hs ¡xr las ciffcias sx1ale; PJI"ª 

~ la roolid!J:J s:dal 9TI mís iánabs ,,.,, las cr las ci<rditi rnturales para a:rdrir 

al cEs:tbrindmto cr las principias ¡¡rrernjes,,.,, ¡¡cbierrm el crnxilllimto /unnJ • .ll 

Generalmente, el objeto de estudio de las disciplinas está definido 

por las mismas y por su práctica disciplinaria. QuizA esta es una de las 

cuestiones que más pesan dentro de la delimitaci6n del objeto de estudio 

de la pedagogía, 12 
en tanto que el conjunto de prácticas de esta disciplina 

son tan \'Briadas y complejas que es de entradd imµusjbJt: delimitar lo 

educativo en este caso. como objeto, ya que no se 1ímita sólo a prácticas 

educati\'Bs sino a prActicas sociales. 

JO WID11 W. NJFNJ. et. al. cp. cit. 1973. p. 85. 
11 AIJmJ 91JIZ. Foronciái cr cmceptas y tror!as cr las cJen::ias =ialcs. m: 

llAMXNS y Ll&l4. 'l'• cit. 1987. p. 179. 
12 f:1 cbjeto a. estiX!io "" crtennira CXJlD ¡q.cl rojeto anstruich tmJ!ticaimte irore 

la ¡..,., cr "' aparato Cl'.l"X"Ptual. 
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amnwi taita 001 fetichizar"' rojeto= regererar él misJO 01 fetiche • .IO 

Sobre esta distinción lo metodológico se expresa como parte de un 

proceso de reflexión, el cual determina los recursos que permitan acercarse 

al fenómeno que se pretende comprender, esto se hRce sobre la base de dife--

rentes enfoques y posturas te6dcas. 

Alfred Shutz había determinado: 

• ••• las J1XllT9:l5 retabJqpcos ¡:artirulares c.la'xmrl:l5 ¡nr Ja;; ci<n::ias =iales para 

~ la roolict>:J SJC!Bl roi añs a:b:urls 'IX' Jos re Jffi ci<n::ias naturales para ardr::ir 

B1 chDbrinrimto re Jos prircipios ~es 'IX' ¡pbienm el crrncillrlaito lunn:> • .JJ 

Generalmente. el objeto de estudio de las disciplinas esd definido 

por las mismas y por su práctica disciplinaria. Quizá esta es una de las 

cuestiones que más pesan dentro de lll delimitación del objeto de estudio 

de la pedagog!a, 12 en tanto que el conjunto de prácticas de esta disciplina 

son tan \'arladas y complejas que es de entrada imposible delimitar lo 

educativo en este caso, como objeto, ya que no se llmita sólo a prActicas 

educativas sino a prácticas sociales. 

JO '/FJUU? W. Mr1/NJ. et. al. op. cit. jg¡J. p. 85. 
11 Al1'RED 9lIIZ. FOlllllCiái re cox:t!ptos y trorlas re las cimcias sx:Jalcs. '"' 

llARIJNS y tf&l4. q¡. cit. J987. P• J79. 
/2 El rojeto '*' estudio "" retermir>l CUJD tqX!l rojeto cmstruicb al!ll!ticarente td>re 

la lliN? re .., aparato a:o:eptual, 



El objeto ha sido también definido y estructurado en funci6n de una 

problemática te6rica. Sin embargo, dentro de la disciplina pedag6gica no 

existe una problemática Única, quizá existan unas que SJ1 priori.carios. pero 

lo cierto es que nuestra disciplina comparte múltiples problemáticas que se 

sitúan incluso dentro de diferentes marcos de referencia. Y que, por demás, 

se insertan dentro de diferentes diseños de investigaci6n, los cuales son 

parte de un corte conceptual de cada corriente de investigaci6n 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 prácticas. 

"Ta:b sistB1rl re ro.:ociÓ1 es ""' [oran ¡x>l{dai 00 JI01tmer o anlifiau- la a:ira::lái 

de les ~. cm Jos sa'ieros y Ja; ¡:r:;d,res q.e inplian ••• i,Q.é es, ~ oo um, U'J 

sistaJB CÉ ~. sino lllll rinaJir.ociOO ch! /WJB¡ sino lila naJifiaciOO y i.m fijaci/n 

00 las fin:iae; p:lrB Ja> rujct:a5 ~ l>-<>laH siro lB o:nstiadén re lD ¡¡ru¡:o cbctrinal cunb 

ia.n:s dif=1 siro "" clistril:x.d!n y i.rn ab:uriál ch! di= an sus p;rlms y sarerns • • n 

Como vemos, la construcci6n o delimitación del objeto de estudio de 

la pedagogía, aún desde un plano metodológico, es una sit.uacibn que 

trasciende una propuesta de investigación. ParR 1t1 disciplina pedag6gica 

lo educativo como objeto de estudio, es muy difícil delimitar, en tanto que 

comparte múltiples problemáticas tanto conceptuales como éticas, que 

determinan la amplitud del término educación. 

Dentro de este apartado, considero importante retomar una cita de ':' 
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Debesse .,. .'iialaret, no con el oh jeto de establecer una distinción entre los 

términos educación v oedaaoe!a, sino vara reforzar el sentido de nuestro 

anwmento: 

"Le a:k.ociétl ra exist:üb siamre. Perunece a t.Q:bs las tie'lll15:1 a tedas 1~ 

~iabi:s, a to:i:lS' los tred:iC6, <Xbfrb a las relocicn:s tal ÍntiJrn:; QIJ2 la; hnnrr:l5 tm 

PStd:llecid> mtrc s!. &i cad)io 1D roiJ!n!.!a, ti:?finid3 on:r:isiaalnrnte r d? U11 fama s1m.tia 

ano la trorla \' M Wa:t.ic.a 00 la tdra::i&i ro a:::ax> eJ m.L.::nv c.arácter IX?I11T:lUlte \' 

1nü"""1.J4 

'-'o hav Que olvidar auc la educación no oosee un carácter permanente 

y universal, ésta, resoonde a un momento v .a una situación histórica 

determinada vor una praxis social. 

1.2. La utovía del discurso oedaR6izico frente a la realidad educativa. 

(la izencralidad del discurso vedaszl;,:ico frente a la varticularidad 

de la acción eclucativ.a). 

Zl discurso oeda2Ór;dco desde sus inicios se ha delineada oor una 

ut.oo!a aue Jleneralmente se acoronaña con un ide-al de sociedad, de hombre v 

de educ.ación~ 

Con rE"soccto a la utopía, Adolfo Sánchez V8zouc-z señala: 

14 .~. Df1E'$ y G, ,'llAJ.,1JIEI'. oo. cit .. 1972, o. 25. 



·~ &.ele c.aJ.ifica.r 00 utóoico cierto Cl'.ltf.Ortan:iroto te:Sriro o dete.nn:iraiJ BCd\'ÍdOO 

nrá:ttca. Vtooía o...er tra:icir:e oor "ll.Ll2ar i.caí!inario" ••• La utoo!a se r.l...E\'e as! m el miro 

de lo -ble. Lo utóoico es ro.i1 "" i<hl lo duru icbúJ inmlimble ro silla al 

nrirdfJio, si.ro wr Principio. E-~ fu::!ra cEl ti€!'lro1 d:l d:'l.mir v re lo i:osible". 15 

Por su parte, Estebankrotz, señala: 

"M.vvmuJte ::e p:n:trá c.b m:11ifif$to CU'.? la utooía ro !'S .so.l.tr.r.Tite tnl forna re 
ansmrfmto siro ~ es, m lll SO'ltiOO t.otalizalte, Ln1 

11\'isiÓ'J d:tl aurl:;i•, tm \'isié:o chl 

tIUrl7 ~' CU!? re fornula v &J raliw siBIDre m la interrela::i&i dial&:::t.ica v IXC$ \'t'CfS 

c:atisfa:t.orias entre toorfa v nra'ds. •16 

Un e jemc:ilo claro son los modelos pedaiz6.i:?icos de Platón v Rousseau, 

nor mencionar los más comunes • .\'o es nuestrn intenci6n el profundizar sobre 

PStos modelos, sino más bien. determinar aue la ¡wneralidad del discurso 

nedéH.?Ószico ha perdido de vista la particularidad de la acción educativa. 

la realidad cducath·a irr:olica un nivel de orofundizaci6n muv amplio. tanto 

que ésta escac:io de la s;?eneralidad del discurso vcda2Ós;?ico, el cual muchas 

de las veces parcializa la realidad cducati\'a " eencralmente la dt!scontcx-

tualiza. 

Recordemos aue todo discurso adauiere sentido dentro de un contexto 

y se adfudica a la exolicaci6n de ciertas prácticas disciplinari,1s. Una cita 

textm.l ck lbrkhoinnr y A:bmo determina el sentido de la universalidad de las ideas: 

l 5 /.lU.EO S\VlJIEZ VAaJ.!'2, ful s:;cialiSTO dmtífico al 9'Cial 1sJD ut6piro, &iicicrus 
fWJlares Era, HéxJ.ro, 197 J. o.o. /U/. 

16 fSTFPA\!HJIZ, !!!E!!JE.• /i:litoriaJ &Jicol, l!fxiro, 1980. o. Jl, 



"la iniversalidad et. las icms, cisarrollaia px Ja lé¡¡ica dis:ursi"ª' el dminio en 

la esfera cEl ~. re levanta !<>bre la ¡,,,,., cEl cbitinio IT!Bl • .17 

Una universalidad que dentro del área de la im·estigaci6n social y 

humanística descontextualiza y enfoca hacia una visión ahistórica de los 

fenomenos a investigar. 

Es importante considerar lo educativo en su sentido más amplio1 hay 

que verlo como una instancia muy compleja que implica un sin número de 

prácticas. Por una parte, una práctica social, otra ideológica, cultural, 

política, económica y filosófica. Estas prácticas interaccionan entre sí, 

haciendo mAs compleja la cuestión educativa, en tanto que responden a 

muy dü·ersos fines. Por una parte se busca la socialización de les 

individuos, su integrac.;iÓn en la sociedad, a través de la transmisión de 

ciertos patrones culturales que se orientan hacia la homogeneización de la 

consciencia colectiva en una manera de ver el mundo: se establecen también 

relaciones políticas y económicas muy co:;plejas, lds cuales contribuyen a 

este objetivo. 

Por otra psrte, se sigue con la búsqueda de utopías que planteadas 

por medio del discurso pedagógico, pretenden a través de la generalización 

de las ideas, conceptualizar problemáticas educati\•as particulares. En este 

sentido la cita siguiente de Horkheimer, es muy ilustrativa: 

17 ICR<JEIHE11 H. y T. W. AflRl]. /Jinllxticas cEl Ilunini91Do &titorial fur, lUms 
Aires, 1970. p. Zl. 



'Si la vida r:ública /"a a1CH!Z3:h "' e;ta;b ro el ate el l>3lS'lllimto se tnnsforozJ 

ifJet.'itablfJilllte En rrercarda V la l~ m arbel..locim:ient.o i;k ésta, el intmto de ctsu:0r 

tal á:rir1n<1Clén deJ:e """"""' a OOet;Jxx,r las exi¡¡urias lir>aIÍsticas v teóricas ocnalcs oote> 

ci? ate s.5 ~ históricas ~\-ers:Ues, lo tonm fXJl" caivleto iJifX6ible. ,,JB 

Mo oodemos seeuir haciendo planteamientos a futuro, orientados hacia 

una vrosoectiva de racionalidad técnico-ínstrumental. La educación es parte 

existente de un proceso histórico social real. Tamooco podemos utilizar 

11 rbitrariamente el discurso oue se ha construido en torno a nuestra 

disciplina .oedaJZÓJl1ca. Es únoortante aue se considere aue lo pedaSi!6aico v 

lo educativo, son instancias de reflexión cercana. 

Socialmente la educaci6n es una función imvortante oue se encuentra 

,,.nmarcada dentro de los problemas nacionales, en tanto aue la importancia 

y la oroblemática educati\'ª se han ubicado dentro de un contexto hjstórico, 

que a través del tiempo ha determinado su rele\•ancja v maunitud. En esté 

c;entido es indispensablt.• cower.zJr a contribuir por medio de la reflexión 

de nuestra disciplina pedaaóizica, oor el reconocimiento tanto social como 

conceptual de la misma y no perdernos en szeneralizaciones conceptuales aue 

dejan de lado la particularidad existente de la acci6n v la praxis 

educativa. 

Nuestro interás es hacer énfasis en aue toda utooJa, planteada desde 

una prospectiva de racionalidad t~cnico-instrumental, concebidll como un 

olanteamiento a futuro, orientado a determinados fines. desconoce la 

18 /OllJ/EI}f]/. oo. cit •• 1970. p.8. 
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realidad educativa como tal v brinca el hecho de aue ésta cuenta con 

caracterlsticas orooias (es comolefa, contradictoria, cambiante, etc.), las 

cuales le dan su historicidad v contextualizaci6n. 

3.3. Pluralidad o diversidad de los marcos de referencia aue 

Abordan lo educativo. 

Tanto la oedaszollÍB como las demAs disciolinas del área social, son 

dfscivlinas Que nos oermiten identificar diferentes teorías o enfoaues de 

interoretación de la realidad social. Estas, en su evolución, han sido 

conceotualizadas de diversos modos. En el ámbito ocda2ó2ico estos enfoaues 

han atendido a conceociones de hombre, sociedad v educación particulares 

de cada sociedad v momento histórico; v son estas diferentes conceociones 

las aue han servido de paradiama vara orientar las orácticas educativas, 

las cunlcs al mismo tiC!'IWO se han ido transformando \' suocrando, \'ol déndoEe 

cada vez más comoleias v multideterminadas. 19 

19 O.axb hliJlaros ch "rora:füJra", re arrefa la ich! cb T. S. Kllli, Qui.en o::ns:id:?.rn 
R las "oom:figrm• CDlD reali7a:1.crcs cimtlficas urtiversilm:ntc roxn:xid:ls Ol.E'1 dJrmtc 
cierto ti01PJ prop:;¡rcicnan no::Was 00 probJmns V !X)]UC:icns a una cmun.ida:J cirntífica. 

En un .5la'Jticb aás awlio, re ansicb-a al oara:lirna Ol'10 Wl estilo re rensan:imt.of 
ver: T. S. KIJN. LB estnctura et> las re\'Olucicrrs cimtíficns, Fcn:b tE 0.Utura f.a:.rñnica. 
lfu:ioo, ¡g¡¡, 

fh est:R lírm, F!ffXlD ltfIGJElEl w &J libro: Fpistrnoloofa y cia-ciEJS 9Xiale:s v 
l"u1elast oo)ala: "1'6 an::::eptas de "oora:Jis;rra" y re "cmflict.o cb ¡;:ar«Jjgrns• así cmo Jos CJU? 

.;tJes;!an U1 rol sere jantc tale> caro Ja> anceotos de •r:ir001arñtica"' re •cmro eoistaro14zico", 
d? "ruvtura CPistEflolOO:ica", etc., Pnin remitir un UÚCQ..C nás fro.n:b c.b or00laros 
trmicicn:J.1.cs d? la historia V cE la s:x::iolozfa d?J a:nxintimto asf cnm fertili?..ar tm 
,miisis fil®fico de la cimc:ia, arcobrocidJ ror Ja urtilaterali<hl v la relativa siJI[JJicida:i 
re la a:rr.eiriát d? la cirncia a la ate :e halla ~alDrnte sub:Jrdirl'rlJ. A an:JiciOO, sin 
eri;iarrn, d.:> OOccr re estas c:c:na'Ptffi 00 neras caterorías ~vtiva,<; sim rrx:i<Xffi tOOrlcas 
m el ~ticb ficrte d.tl térnriro." v. 43. op. cit. JW7. 
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La educación atraviesa por un extenso oanorama aue comorende las más 

variadas actividades del indil•iduo, así, ésta se enfrenta con una 

multiolicidad de fundiones (aue se le han asianado social e ideolÓIZicBJDente) 

ncuoando espacios comunes ante intereses v exoectativas diferentes v 

Reneralmente contradictorias. 

•EJ. 1~ ;e liJ.cx:.óíico, .5aÚJ .su iirati.o ichll rebasa lo "'1e die.e m virO.xl re lo <.le 

di e e, m el mtn:s:> chl CBl58llimto, t.rascierl? clial&::tiClfjtt'Jte, al hoc.erse a:nscirnte, v 

dDb fXJT tmto. et. la cmtra:tio::iái ootre "'1tW v "'1S<l!timto. ,;20 

3.J.J. La visión sociolószica. 

Dentro de la investieación educativa la visión sociolÓJ.?ica es auízA 

uno de los estilos de r>ensamíento más sólidos v recurrentes. Esto, wr su 

Darte. tiene una explicación no sólo social e histórica, sino principalmente 

ídeolóaica. 

Los estilos de pensamiento o "oaradiJzmas• de la visión socioJÓaica, 

responden a marcos referenciales muv amolios. Tenemos oor un lado a Harx, 

el cual quizá dentro del ámbito de la investiaación educativa se ha 

utilizado mucho, in iusti ficadamente. 21 Por otra oarte, tenemos enfooues 

conceotuales muv fuertes como el funcionalismo, el estructuralismo. las 

20 111IDX11 w. AI1RD. 1;J icix>lW• a:vo l9lJl!9fe• Tauros. ·lá:trid, l'lll. p.p. J<¡..2!J, 
21 In fustificadim:nte m trnto ""'ro existe <ro ta>rfa ltlrxistE et. Ja Wraciái1 siro 

im troria oo la ocro:.mfa colítica "'-" abarca al!Z!.EW asteCta< relocianbs cm la crl.Jcaciái. 
lD occrt:.o:b sería QUfzÉ wisar <J.E se m trata±> 00 lJDlicar la trorla /tbrxista a ctJtemrina::io­
ms sxiales rcfermtcs a a.e;tiacs e::ix:ativas. 
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ideas de Oukheim, de Hax Weber v el Neo-.,'eberialismo, a Gramsci, Althusser, 

Giroux v un sin número de teorías como: Ja teoría del caoital humano, teoría 

de la deoendencia, teoría de la corresoondencia, teoría de la reoroducci6n, 

la nue1:a socioloeía de la educación. la antropoloafa social, entre las más 

conocidas. 

No intentamos, ni oretendemos hacerlo, un balance sobre Ja rele1·ancia 

e imoortancia dentro del á.obito educativo, de cada uno de estos enfoaues, 

~ino oresentar de manera Qeneral su mul ti ol icidad de cuestionamientos \' 

de nue¡.·as oroblemáticas Que determinan el enriauecimiento de nuestra 

disciolina. Contribuvendo así a Já oroblecátizaci6n v reflexi6n de la misma. 

Dentro de estos marcos sociolóeicos se intenta desde diferentes 

nersoectivas abordar lo educativo como un oroceso social, es Dor ésto oue 

términos como: familia, socialización, escuela, relaciones de oroducción, 

división del traba ;o, rol docente, interacción entre escuela-famil ja, 

familia-sociedad, docente-alumno, etc., le2itimidad, ideolo1da, relaciones 

~aciales, clases sociales, credencialismo, cultura, ;erarauizaci6n, 

institucionalización, concientización, descontexwalización, transformación, 

realidad, oroceso histórico, reoresión, contradicción, etc., son cuestiones 

tan amolias aue reauieren un wsible nivel de abstracción, oue sería 

realmente im11asible simolificarlas v, oor otra oarte, son tan reales oue 

sería todavía más imoosible desconocerla o invalidarlas. 

Por otra oarte, es cierto tambi~n oue todas estas diferentes 

oersriectivas sociolóaicas oor una parte, se comolementan unas a otras o 



.c:imolemente se contradicen, lo cierto es oue todas ellas Darten de una 

conceoc16n de realid~d social diferente, oue intentan exolicar a través de 

sus marcos conceptuales. 

Es imoortante aclarar oue existen diferencias fundamentales en 

la conceotualización de cada una de estas oersoectivas teóricas, y son 

orecisamente estas diferencias las oue han oermi ti do el desarrollo te6rico 

de esta t•isión socio16.eica que a través de sus aoortes, ha contribuido 

enormemente a Ja redefinición de la disciolina pedasz6Rica. 

3.J.2. La visi6n antropolÓRica. 

Si r>artimos de aue el hombre es el ob ;eto de estudio oor naturaleza 

de las ciencias humanas .,. sociales, no podemos nestar la importancia de una 

visión antrooo16Rica dentro del entorno de la disciolina Deda.'!6aica. 

Recordemos oue el término •antroooloafa• se deriva de las oalabras 

lastos (estudio) v anthrocms {hombre) v siQnifica litcralcumte •estudio del 

hombre•. 

Esta visión antrooolóaica cuenta con elementos (a nivel conceotual) 

de an~lisis, oue tienen un oeso muy fuerte dentro de nuestro objeto de 

conocimiento: lo educativo. Encontramos cate¡zor!as conceptuales como la 

cultura, el estilo de vida v su t110do de conocer a éste, los mitos, la 

nsicoloRÍa (social e individual}, la lineuística, entre otros más. lA 

imoortancia de la visi6n antropol6Rica dentro del ámbito educativo, se -
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determina, no tanto oor sus BIJOrtes teóricos, en tanto aue estos no se basan 

Pn deducciones abstractas, sino en un conocimiento deril·ado de obsen·aciones 

.::istemAticas Y recooilación de datos. Sino DWs bien, lo oue determina su 

imoartancia es orecisamente su cuestión de 111étodo1 Ja antropoloe!a como 

sabemos realiza investiRaciones sobre los modos de \'ida de diferentes 

reaiones, las cuales lleva a cabo desde diferentes oersoec .. iu1s concretas 

con métodos tBJDbién concretos. Dentro de esta línea oodmeos mencionar: la 

obsen'aci6n oarticioante, directa, Ja entrevista, el diario de camoo, etc. 

Sabemos oue el término •antrooalosda" se hace cada \'ez más comoJejo, 

Ahora se habla da una antrooolosda social, osicolóaica, cultural, física, 

lin.euística, etno.eráfica, etno16aica, etc. La relaci6n entre estos términos 

~e mantiene oor cuestiones teóricas, oero esvecialmente oor cuestiones de 

metodolo.eía. 

Con el obfeto de no limitar el .erada de comoleiiaad aue reoresenta 

PJ hablar de una disciolina como lo es ln antrooolo.eía, oor cue.tiones de d~ 

conocimiento, se considera imoortante oasar a establecer su relación directa 

con el ámbito educativo. 

Dentro del esfuerzo de redefinir nuestra disciolina oeda2ÓJZica a 

trav~s de la reflexión sobre lo educativo, nos encontramos con diferentes 

teorías de Ja cultura y m~todos antroooló.eicos,' aue si bien no tienen 

relación inmediata con Jo aue se determina como lo educativo, si son 

Psoacios de reflexión, aue han contribuido enormemente a la comorensi6n de 
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nuestro ob feto de estudio o en cuanto a su eje de interés, va Que todas 

ellas hacen referencia a la interacción entre los seres humanos, v la 

P.XDlicación, de alJZuma manera de la realidad social, aunaue no todas se 

Acerca~ al estudio de estos aspectos de úzual forma o con el mismo nh·el 

teóricor tamooco escapan a las J:?randes oroblemáticas conceptuales aue sziran 

en torno canceociones oositivistac:. emoidstas, funcionalistas. 

evolucionistas o estructuralistas • 

.\'o oretendemos resaltar su imoortancia, su relevancia o el mal uso 

de estas persoectivas dentro del ámbito de la investiaación educativa, lo 

itooortante es que éstas se incluven paradislmáticsmente como nuevas formas 

de conocimiento, aue pretenden plantear una lóa:ica de pensar v hacer 

ím•estúzación, en este caso, dentro del ámbito educativo de manera 

diferente, una forma aue no se determine oor un carácter formal o con cierto 

l:{rado de cientificidad, racionalidad u objetividad, sino se caracteriza 

nrecisamente oor aspectos más adecuados a su esoecificidad aue no oor 

tener ese carácter sean senos importantes. 

3.J.3, La visión psicoanalítica. 

Hablar de la relación entre psicoanálisis v educación actualmente es 

Alszo común, 22 la visión psicoanalítica dentro del ámbito educativo ha 

22 Precismmte en el /reS a, TIJViCJJbre a, )988, se lJEMJ B aro el l'rin1;r ÚlaBltro 
1'ocioml a, Psicanllisis v Fm:a;;ái. Prrm:wicb ¡x¡r la lflAH v AlllJES. Imtro a, este encuentro 
q? bBlS lllBl.izar !nve;tfaociaes ai el cmp:> de la aka:iái v el psiCD:TJálisis, anxer loo 
BVél"XXS rml.izOOJs 9:hre la artiailadáJ 00 arbo.s ca¡¡ns v analimr las efoctas 00 la presax;.ja 
ckl wia:xnilisis m la l.hfrers:id'll. Qcri rúrero cE DIWleras en torro a este tam se ore:aita­
rm v se cliscuticrm ffl el = de este encuentro. Esta sitU9Cioo a.termin'1 la inclusiái a, 
Lrl1I visiái ¡;sfrx:malít;ca cbitro crJ áibito ~oo. 



'51 

adquirido importancia en temáticas que dan prioridad al sujeto dentro del 

proceso de Enseñanza-Aprendizaje, la relación entre deseo-saber y entre 

maestro-alumnor sin embargo, los aportes psicoanalft!cos no se reducen a 

problemáticas particulares de la disciplina pedag6gica. El psicoanálisis 

como sabemos es una disciplina que abarca problemas no tan sólo profundos 

sino abstractos, el hablar de psicoanálisis nos remite a hablar de Freud, 

de las relaciones entre lo imaginario, Jo simb6lico y lo real, de la 

angustia, del principio de placer-discplacer, de la exisltmcia de un Otro, 

del orden de significantes, etc., nos remite a un sin número de términos 

muy complejos que forman parte de la jerga psicoanalítica. 

El psicoanálisis no es una acción educativa, psicoanálisis )' 

pedagogía son disciplinas totalmente distintas, persiguen diferentes fines; 

no hay que suponer tampoco que el psicoanálisis es un campo más amplio que 

la pedagogía o viceversa, el lugar psicoanalítico es un tipo de transmist6n 

del saber de un saber distinto, diferente, un saber que \.'8 más allá de la 

r11cionalidad humana y que sQ ubica en el orden del inconsciente. 

El psicoanálisis ha tomado por objeto la ps1:¡ue individual, Sin embar­

go, a trav6s del conocimiento de ésta, se han podido entender aspectos de la 

conducta social más amplios, los cuales se derivan generalmente en s[ntomas­

sx:ialcs, ¡:nto1éigica5, es¡uiz.ofnhiccs, llll!'Óti0l5, etc., delimitados en estructuras -­

conceptuales muy complejas 00 carácter µ,;ia:sx;lal. l..a edJcaci&i es parte tarbiái de -

estos síntomas, 

La sigu:ialte cita e.\7)1ica de alguna manera el sentido del an;¡-umento anterior: 

'üitre 1009 y 1912. Ja a:iadoo es vtst:JJ = ll1 [octnr de voca:!oo, virtU!l1 o mWm-
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te ¡:etógm:>, "1 la mfüla en ~ la represiái social <1' las ¡Wsicres e; tn factor oo 
TWr<Sis. furo ésta p.ni:? ser ID::iumra; ISl!J B)u:la ro el d:minio reJ priocipio 001 plocer p:>r 

reüo oo Ja aclaptaciái y Ja sublllrad6n ••• fn 19/3, a:t.arioo y terapia soo o:nsidenxla> = 
a:npJaant.arias, sim:b tiSticznio ID esto la lnt..rcdr;.ci00 001 libro 00 Pfister. l..a o:ir.:._riál 

tk:be ~ profílá:tial, u.r.m- GXD Wjetim t!."itar Ja foron::i&i ch rn.uu;tis, Ja psicoterapia 

cmrige tna "'"1ix:i6n p-Jtn16¡¡ic.a por m:dio oc "' ""'°")'! rro:ira:bra. tia od.wUrifn ¡:sico­

ITl81Í<ica oo la aira:ioo d:ierfa .,,;t.;;r m grm ao:lid1 Ja Eomuci6n oo rrurosis. ,.23 

Desde el psicoanálisis se habla de Ja vida personal del sujeto y todas 

sus problemáticas particulares que interno a lo largo de su existencia. 

Sin embargo, el psicoanálisis ta{Jlbién reconoce que el sujeto no se observa 

de manera aislada, sino que éste se entiende sobre la bnse de sus relaciones 

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

Desde una visión pedagógica el psico<málisis nos remite a considerar 

cuestiones relacionadas con el conte.'!(to educ.ath·o. Nos permite reflexionar 

sobre la posjci6n del docente frente a su propio saber, o sobre el pape1 

del alumno como sujeto carente de un saber que le garantiza cierta seguridad 

dentro de la praxis social. O sobre la inclusjÓn del sujeto dentro de la 

creación de su conocimJento y d~ su rol socjal. En fin, nos puede remitir 

a dú•ersos cuestiones, que son parte del inconsciente humano y de la p~ique 

social. Y en donde siempre uno como sujeto está en juego porque es parte 

del mismo. 

La relaci6n entre psicoanálisis y pedagogía tiene implicaciones 

críticas también importantes, las cuales de alguna manera se vislumbran en 

23 Psimnllisis y eáx:aci6n: pllltos re refeimcia. JFM CViIE l'J1111JX, Lhiversirla:! oo 
/'Brls, !mterr. (TcaV;x:ién JNB uro interro, sujeta a revisiái, lbrla del Pilar JiPÉrez S. UNJ. 
!NA~) 14 p. 
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ls siguiente cita: 

' ... es ¡reciSJ urer m amta '1"' los ciJjetDs reJ influjo ¡roigóg;a:> triDl =4P CUJ' 

diversos disp:Bicicres romit:u::icn1fo;;, cr SlErte q<E un proarli¡;¡imto iO!'ntioo 001 ~" 

ro µ,,,;, ra>.iltar bm!ficn p>ra ux.ts las niñas. La nás SlJEra ¡m;bra:Jm .......u '1"' lasW 

lhx"B la ¡nb¡pgle ra ~ auy aa1 ru tarre e infligi<b graves prejuicios • las 
niñas • .;!4 

Sin embargo, lo que se intenta en este apartado es determinar que la 

inclusi6n e intenci6n del discurso psicoanalítico dentro del discurso 

pedagógico, Sl! caracteriza por este tipo de estructuras conceptuales muy 

complejas, que han permitido vislumbrar una vez más el carácter 

multidimensional de la disciplina pedag6gica. 

3.3.4. la visi6n crítica. 

El cuestionamiento sobre las situaciones y condiciones de vida del 

hombre ha sido siempre una cuestión inicial, dentro del ámbito de las 

ciencias sociales y humanística. 

La visi6n crítica representa dentro del ámbito de las disciplinas 

sociales, una fuerte reflexi6n sobre la condici6n humana. Sus instancias 

paradigmáticas se orientan hacia la búsqueda de los valores humanos, de la 

indh'idualidad e identid8d humana. Se critica a una sociedad totalmente 

24 'La icpJTtatia cri psi<z<nfilisis chltro cr la reflexim rei pro::eso escnJar', en: 
Mx.>vas únfercnc.ias re Int.roi.rciln al. Psia:nrill.isis. 34ª cmfen.n;.ia, Tmo XXII, Arorrotu, 
p. 138. 



1DBteriaHzada que ha lla\•ado a la deshumanización del hombre. 

La inclusión de una perspectiva crítica dentro del ámbito pedagógico 

como instancia de reflexión, se presenta como un elemento urgente a ser 

retomado, en tanto qoo d3 prioridOO a ruestro objeto de conocimiento por 

naturaleza: el hombre mls.mo. 25 Y por otra parte nos permite vi:s:lumbrar desde 

otra óptica los problCmas educatfros. Situación que ayuda al esclareclmlento 

de condiciones particulares del área de la investigación social y 

humanística. 

La \'isión crítica determina la aparición de un enfoque te6rico 

denominado teoría crítica, representt:.do principalmente por Theodor k'. 

Adorno, Hax Horkheimer, Herbert Harcuse y, posteriormente, J. Habermas. 

Principales integrantes de la Escuela de Frankfurt. 26 

La Escuela de Frankfurt y sus representantes continúan con una 

tendencia de enfoque marxista, orientada hacia una Hnea psicoanal1tica 

(Freudiana principalmente). Su preocupaci6n se centrff en las situaciones 

del ámbito social. 

'Fs en railidad ru trabajo, mraiza:b m la tnrlic:iln cmtral de la fila&JfÍB ~· 

abierto a las tó::nicas rnp{ricm cootniporámls y dirigid> a aesticns rociale5 actual<S Jo 

'f<" fornó el rú:lro de las roolímdm:s a.J ill5tituto • .;o 

25 es i11p>rtante <¡lr: ro se percialice el mrco a:n::eptw1 tm mplio ""' abarca Ja vi­
slro crítica. )B </!Y! ésta ro se sina tan s51o <bltro de "' anrco s:x:iu14;ico, psia:xnal!tico 
y 111trop:>J6gico, siro prioci¡."1amte histÓrico. 

26 Para llll)<>r dxwmtaci{n ver: ,'14R\' llJ<la!EL'fR. Trorla crítica, lkTa1 fditores. 
Ban:ela>i. l'll3. 

27 JAY XWTN. ¡,, Ü!!Birnciro dialoctica. to. hisroris de la f.so.ela de f'nrlcfurt. 
Twrus, M3:Jrid, l'll4. 
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Dentro del ámbito de la investigRciÓn social. la teorl.:: crítica es 

un elemento importante en tanto que nos da ciertas bases para la rE::flexión 

de los fenómenos en su totalidad. O sea, es un enfoque que contextualiza 

e historiza los fenómenos a estudiar. 

3.3.5. la visi6n hist6rica. 

El contextuar las pro~let:Játicas particulares de toda disciplina es 

una cuestión fundamental para la comprensión de las mismas. El carácter 

histórico del conocimiento es el que determina su rele\·ancia e importancia 

dentro de la solución de situaciones particulares, 

lA creaci6n del conocimiento generalmente se determina por situaciones 

particulares. El a\·ancc de la consciencia humana es impredecible. El 

conocimiento de las cond: :.iones históricas, políticas, sociales, 

econ6micas, culturales e ideo16gicas, son importantes a consider.::ir con C!l 

fin de no descontextuar cualquier proceso de reflexión. 

Todo esqueQla referencial así como toda terminología surge dentro de 

un contexto histórico, social, político, económica e ideológico que Jo hace 

posible. En este sentido, Ja visión histórica dentro del ámbito de las 

ciencias en general 1 se considera un elemento necesario para salvar al 

conocimiento de todo carácter inmo1•ilista y parcial. 

El sentido de la disciplina hist6rica por sí mismo es muy amplio, esta 

disciplina ha abierto de manera sorprendente el marco conceptual de las 
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ciencias sociales y humanísticas. 

En este sentido, dentro del ámbito pedag6gico es imprescindible 

~onsiderar la visión histórica, en tanto que ésta nos permite reflexionar 

sobre las problemáticas educatú·as. ayudándonos a considerar a éstas como 

instancias que tienen una dinámica propia de los conceptas que se han venido 

conformando alrededor de las mismas: también nos da la posibilidad de 

reconstruir Jos fenóme:nos a investigar a partir del conocimiento en donde 

fue creado o se desarrolló dicho fenómeno. ·''os permite pensar los objetos 

de conocimiento como objetos en transformación. No hay que Ol\•idar que todo 

conocimiento es una posibilidad histórica y en transformación. 

Con el objeto de no parcializar el ni\•el de profundidad que implica 

el hablar de una l'isión hist6rica, considC!ra:rios mencionar solamente lJUf' ésta 

ha sido una noción conceptual muy fuerte dentro de la producción de nue\'OS 

paradigmas, hacia el a\·ance del conocimiento de nuestra realidad, 

3.3.6. la visión psicológica, 

No podemos negar qur! la risión psicológica dentro del Brea de la 

investigación educati\'éh se ubica en un lugar muy respetable, en tanto que 

la disciplina psicológica se ha incursionado dentro del marco referencial 

de la disciplina pedagógica, de tal manera que existe dentro de la 

pedagogía una rama de la psicología llamada: psicopedagogla. Esto se puede 

considerar aparte del supuesto debate entre el prestigio (tanto conceptual 
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como laboral) de ambas disciplinas. 

La visi6n psicológica aporta instancias paradigmáticas orientadas 

generalmente hacia una postura empirista de ~·er la realidad educatire, En 

este sentido, los aportes en ton10 a las teorías de aprendizaje, a la 

disciplina mental del conducUsr.io, de la psicologÍd experimental, etc., son 

fundamentos que coinciden en la determinación de la funcionalidad de la 

disciplina psico16gica dentro de problemáticas particulares de la acción 

educativa. 

Dentro de la visión psicológica, de Jo que se trata es de dar 

prioridad a la educación como un procesa psicológico, en donde existe una 

relación interpersvnal educador-educando r en donde la educación es aquella 

herramienta de oodificación de la conducta. 

Por esto, la psicolog!a de la educación se preocupa por Jm•estigar 

la naturaleza generill del desarrollo, los estados afectivos, los intereses, 

las actitudes, los ideales. los procesos psíquicos de adaptación (social 

e indi \•idual), el proceso de aprendizaje, las di fercncias individuales, 

la personalidad del individuo, la psfcolo8f,1 escolar, los tests 

psicológicos, las tipolosfas, entre muchas otras cosas m~s. 

Sin pretender lmcer una crítica mal fundamentada de esta perspectú•a, 

ya que sus aportes han contribuido a problematizar nuestra disciplina. 

permitiendo su reflexión, es importante no dejar pasar que existe un proceso 

social-histórico, político, cultural e ideológico real, que enmarca toda 



teoría psicoJ6gica y, el cual, no se puede desconocer, ya que su 

desconocimiento nos lle''ª irrevocablemente a Ja descontextualizaci6n de 

problemáticas particulares de nuestro campo disciplinario. 

3.3.7. El pragmatismo en la educación y la visi6n ingenieril. 

Esta visión dentro de la delimitación conceptual de nuestra disciplina 

es muy importante, porque cuenta con un soporte técnjco fuerte, orientado 

hacia la búsqueda de una funcional id ad \•ista desde una J6gica empresarial 

del quehacer educati~·o (a niwJl fnseñanza-.4prendizaje principalmente). 
28 

John Dei.·ey es uno de los autores que, a través de su marco referencial 

sobre lo educath•o, nos ubica dentro de esta \'isión. Este autor, con sus 

aportes en torno a la escuela y su relación con el progreso social. su idea 

sobre la democracia y la justicia, se ha utiicado como uno de los principales 

representantes del pragaatismo, 29 se califica como un autor que tiene una 

posición muy influenciada por el empirismo y del cual recupera el término 

de la "ciencia experimental", como la idea roás acabada. En este sentido, 

consideraba que la verdad de un conocimi('nto depende de Ja utilidad del 

mismo. 

"fb:i:J';n; llmnr r.uy bien a la prá::.tiC13 nixatirn 003 epxie d:! ing:xu'erla sx:ial. 

llhble '-""' rnrbre ,., pITMXB <n92¡¡Uida la ol:eerwrién re q.» a:no arte ,., halla l1l1Clv oás 

atra5<rl:I rp:e las rara: .E Ja ing:niería fÍSiG:11 t.ales cmn la agrim.=rs;ra. Ja a::rstrux.Jén áJ 

28 Para esta; as¡:cctas 1cr: ARRWJ\W V, et. al, Témicas imtruxicml<S aplica:lffi 
a Ja o:ira:ifu :yx:rior, Trillc1s, HJ.xico, 19791 Kfll}}?, F. J.4. G:.n:b)C Teocher ••• m: O::ntri­
OOticns to m ~tiaial. Volt.nm 2. 

29 A los talrims prB!Jnftiros oo ltS jnµ>rUba taita la ""'1Cia 001 cbjetD, siro el 
<bitinio y la tnn>foroa:ión rel llliS!D. 
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p.sltes y 1• a:ristrucciál re ferrocarriles. La r1l2Ó1 es cbvia. !Escaltaxb el le:llo '*' <pe se da 

Ll1B preparadái llHOS sista:>ltica a las perscn3S .,_.., aplicai el arte ci? lo aira:i&i, el as> 

es <pe las ciencias a <pe cl2be aaxlirse f'JTB obtm.r cmtaticb científico para el trabajo 

práctico ci? Ja a:l.Jca::iá: "' hallai llHOS llDiln"5 <pe las <pe ofrece el cmtfflicb int:ela::tual 

'*' Ja irfptierla, las cim:ias 11.na-BS <pe o:nstitu¡m las limt.es '*'1 cmtfflicb científico 

'*' Ja aira:iái -biología, ¡sicología y .so:iolo¡¡Jo p:x- ejmplo-, se hallBfl relativlllBlte 

al:rasirl!t; CXJlfl!lra:las cm las mtalÉtiell> y la necática, ,,JO 

l...a educacj6n es \'is ta coIDO una empresa, la cual se mide a través de 

su utilidad y eficiencia. En este sentido. encontramos argumentos que se 

definen sobre esta misma línea: 

'nJO EnSBllJr o:nsiste en presentar inform:iái ha en:mtracb ..,.., e>pre<iái llE\'a: la 

versiái ¡uesta el día amina 9Jtiles hemmientas centra'.li!s m el estím.ilo cm ..., irf¡rruerla 

loglstica, ocurriencb esto en el mrco general o:ndcb = irgsllerÚJ ci? sistsms, G-z.i parte 

'*' ls irf¡enierlo ci? sistsras splica:la • ls aira::iái o:risiste sillpJBlB'lte en lclver explidto 

el anb ci? dar (en el tieip> y en el esµr:io) 1.ra sea.mc:ia 4'tim a las m::ur.sns re:rsar.ícs 

pllTB lq¡rar "1 objetfro ci?terminriJ, .Jl 

La organizaci6n industrial !i'orteamericana di6 paso a la forma de 

organizar el trabajo social de una manera más racional. En este sentido es 

comprensible que la búsqueda de una eficiencia del trabajo de la escuela 

se convierta en un problema social en la década de los años 80' en Estados 

Unidos. 

Fue así como orientada a encontrar una organización racional y 

eficiente del Ambito escolar, aparecen varias consideraciones que 

30 J:HI W.fil', ÚJ ciencia ci? Ja aira:iái, ÚlS!rl!Jo !Un;,; Aires, 1964, p,p, 42-43, 
31 ARRIDNlJ V. et. el, op. cit. 1979, p. 151, 
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posteriormente se lle\•an a cabo, introduciéndose de manera lenta pero eficaz 

dentro de los marcos conceptuales Latinoamericanos. Así, se pensó que el 

método era susceptible de ser racionalizado, aparece la ideal de cociente 

intelectual r a tráves de la aplicación de tests, aparece la idea de pruebas 

objetivas para la m:aluacíón, la orientación vocacional, la relación 

tecnología-educación, Ja elaboración de objetivos operacionales, entre otras 

cosas. Esto también al gran paso del empirismo inglés sobre la ideología 

norteamericana. 

Haciendo un recorte realmente brusco de las condiciones históricas, 

políticas, económicas, sociales, culturales e ideológicas que permitieron 

la entrada de modelos eficientistas (Dei.·ey, Bobitt, Tyler) norteamericanos 

a las sociedades latinoamericanas, podemos señalar en términos generales 

que, si bien no es juzgable por su utilidad (ya i¡ue el sisteri:~ educativo 

latinoamericano se planteó como parte de esta vertiente), si es juzgable 

por su carácter parcial, ahist6rico, individualista y, por consiguiente, 

dcscontextuali zador. 

~ la aa:::n:ia m Di.os, la p;rlJ¡pg1a p::.1"01 ¡:or CUlSiguimte, m IIUai d:!l o:lr.ocbr 

el aalio µ:ira ch;,.-irroLJar m sí rrrL"lIO 1~ cmt:ichbs exigid-'15 par la sxiahd. Allí d:n:h, m 

la edx:aciái, el rrnbre ch la nuhi (oás bim c1' la a:opY<ciái) ruµJmta el ch /Jics -a:no 

.su::rr.b abicrtmrnte m el sistum wcricav ci: la octullid-rl- o:.rstitu)e tmbiln tn ser ÍllJ!. 

ciaal, tn ¡rxkr' ctsµStiro, casi religiCB:J, lJlE siarpre arlJ nu,."trfn:b al lmbre qw 9510 

a.r:ntc o:n sus n;rur9:6, sdorclire cl µre:uite al futuro, ro:xn:uca el prova:::Jo ex:nltríco can::> 

ley ch si octivichi y omtava la cu~ueocio. ,.32 

32 114X //R(}IEJH'R, Tooría crítica, Bamil fdiwns, Barrelaa, l'll3, P• 
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En este sentido la siguiente cita de Harcuse es muy significati'.·a: 

'Le rwvo ras <n:mtraJa; Bllte Ln? do los ~tos aás ¡erturfa±Jres ci? la civili..Oái 

irWstrial 8\'a>za:la: el can!cter ncimal ci? S.J irrocimalidai • .;n 

3.4. El carácter ideológico de la educación y sus limitaciones 

en la del imitación del objeto de estudia de la pedagogía. 

Los puntos anteriores, en donde se trató de dar una visión general 

de los aportes teórica-metodológicos que influyen de manera significati\'a 

dentro del marco conceptual de la pedagogía, son el eje de partida de este 

inciso. 

Es importante señalar que tanto la visión antropológica, 

psicoanalítica, crítica, psicológica, histórica y pragmática, se encuentran 

delineadas por una visión filosófica que, como señal?:.;os en capítulos 

anteriores, enmarca el conocimiento en general. Es importante recordar 

tambjén la relación y coaplemcntación de estos enfoques entre sl, hacia la 

búsqueda de un conocimiento más preciso de nuestra realidad, como seres 

individuales y sociales interactuantes de Jo misma. 

la importancia de estas visiones es que la reflexión sobre las mismas, 

nos vuelve a recordar. que en todas ellas gira como un problema central: 

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

33 HmEIJ' /Wlll:E, El lmbre ooidinrns:imal • E'ditarial JOO:,.W. lbrtiz, /ilxia" 1968. 
p.p. 30-31. ,'-
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el grado de complejidad que implica su cuestionamíento y reflexión. 

Esto nos hace pensar que el hombre, como objeto de estudio, no es 

privativo de ninguna disciplina social sino al contrario, éste es el objeto 

de su existencia y conformación, sin oll'idar que cada campo disciplinario 

habla del sujeto y de la realidad social, a partir y sobre la base de 

supuestos conceptuales que le san propios. 

Esta situación nos liga directamente al carácter ideológico de todo 

conocí mi en to • 

i,, icbJicg{a es: a) tn cxnju¡to et. ici>as ocerca chl auxb y Ja s:x:iahi, ~: b) 

resp:niJl a intert9's, aspirociae; o íd:nlcs de ln:1 el~ 9Xial m 1.11 a::ntexto so::ial d:rb, 

y ~: e) g.úa y justifica tn a:npxtmri<?Jto ¡rá:ticn et. Jos /-albres aa:>rcE cxn <Stas 

intenN:s, aspiraciam o idnlre • .34 

Esta cita de Sánchez t'ázt¡uez nos explica el concepto de ideología. 

Sin embargo, la ideología como parte de una práctica social ético, es mucho 

más compleja, se refiere a todas las acciones humanas. Cumple de una manera 

implícita dentro de la praxis social una función justificadora, nunca 

explicativar así, la ideología guía las acciones y ia toma de decisiones 

de los individuos y las justifica en un sentido inconsciente. La ideología 

también se encuentra determinada por un origen de clase, el cual es 

precisamente el que define al mismo tiempo cómo nosotros vemos el mundo 

34 S'.'C/IE2 VAatEZ, AIURJ, La icbJlcgía et. Ja reitralidad idoo16gica en las ciEl'Jcias 
s:x:iales, m: La fil=fía y Jns ci<ndas =iales, et. J. E. /WUL, et. al, /ilxia:i, IHjaJoo, 1982, 
p. 132, 



(la realidad) y en este sentido se dice que la ideología responde a los 

intereses de clase. 

Ahora, ante tales características, podemos señalar conscientes que 

el tema sobre •ideología• es muy vasto e imposible de tratar en unas cuantas 

llneas, que la educación ti~ne un cardcter ideológic~. el cual se encuentra 

presente, no s61o a nivel teórico-conceptual, sino prjncipalmcnte a un nivel 

de quehacer y de acción educativa. 

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

de un lenguaje ideológico. 

la presencia de un carácter ideológico dentro de la reflexión de ~lo 

educativo, se deja ver en la 111ultiplicidad de temas que abordan 

problemAticas educativas, desde diferentes pcrspectiras _v contextos 

históricos concretos. 

L'n ejemplo claro de esto es el Seminario Internacional sobre 

"Perspectivas en la Formaci6n de Profesionales de la Educación•, llevado 

a cabo en el mes de noviembre de 1988, el cual fue escenario de la 

presentaci6n y discusión de múltiples problemáticas en torno a lo educath•o, 

)'al que asistieron ponentes de: Argentina, Brasil, España, Estados Unidos, 

Francia, Héxico y Uruguay1 condición que permitió aportar un panorama acerca 

de la situaci6n actual de la educaci6n y sus problemas prioritarios. 

lle aquí, algunos de ellos: "Concepción pedag6gica y su expresi6n en 
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los planes de estudio•, •Reflexiones en torno a la formación docente•r 

•constitución del canpo pedagógico"r •Análisis de los problemas de formación 

de pedagogos, su relaci6n con Ja política educativa•1 'Currículum y 

profesión• r 'Reestructuración de la realidad pedagógica• 1 "Ejes para una 

propuesta en Argentina•: 'Pedagogía crítica y esperanza radical "1 " Educa-

ción cooo objeto de conocimiento, un enfoque histórico y epistemolÓgico"1 

'Pedagogía y ciencias de la educación"1 "Educaci6n y forD18ciÓn profesional 11 

'Epistemología y discurso pedag6gico"r 'El desarrollo de la pedagogía cowo 

profesión'1 'Conformación de un nuevo tipo de pedagogía'1 'la educación y 

la política'1 "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 problemá.ticss que rodean a la 

disciplina pedagógica, además, esta no es nuestra intención. 

Lo que nos interesa es el plantear la dificultad de delimitar el 

objeto de estudio de la pedagogía, buscando su especificidad, el objeto de 

la pedagogía, escapa a lo dada, a lo establecido por sí mismo, lo educativo 

no es predecible, verificable, repetible, ni mucho menos específico, el 

buscar estas características nos lle\·a sólo a parcializar el conocimiento 

de la realidad educativa. 

Ante la insistm::ia 00 delimitar el objeto de estudio de la pedagogía, 

nos queda el pensar si es ésta una necesidad conceptual de la disciplina 

pedagógica, o es una obsesi6n de los pedagogos. 

'Si las saiticiE }'l = ins<¡;¡urc>;, a:n mp raa'o lo ,.,,-án las cax:eptas. Cai¡:raieter­

se cm im teoría nw!ta si"'fT" B1¡¡o limitab. "35 
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"El esplr:itu rv ¡url:> aaas <JO' ckliJ!lit:Nse runb es a:rrolicb:b = patriJ!l::r¡jo 

a.<ltural y distriruicb ero fires de an;uro, El aJw de inforoa::iores miru:iosas y ái 

diversiores <biist.lcas COlTUl!» y estupidiza al l1IÍSllD t.l81p). ;Jó 

Sin embargo, es importante considerar y retomar la insistencia de 

delimitar conceptualmente a la disciplina pedag6gica, reflexionando en torno 

a los fundaaentos y marcos referenciales que tratan de explicar lo educativo 

como objeto de conocimiento. 

15 ll4X /IBilEil'f1¡, op. cit. 1973. p. 14. 
36 ll4X /1RIJ/EJJl31/, DiBJ&:t.lca ckl LJllllÍlliSID, &Jit:orial Sir, llm:Js Aires, 1970, 

P• 11. 



C.lPITUW 4. EL DISCURSO PEDAGOGICO: EL PAPEL DEL LE~'GUAJE DENTRO 

DE LA PRODUCCION DEL CONOCIHIE/l'ITJ. 

72 

Nuestro interés al abordar este capítulo se centra en la considerac16n 

del papel que ha ocupado el lenguaje dentro de la producción del 

conocimiento de lo social, y principalmente dentro del discurso pedagógico. 

Esto de entrada es una cuestión muy amplia. 

Es importante determinar que lo anterior, no se pretende conocer a 

través de un estudio detallado acerca de las consideraciones ya sea 

semánticas, sintácticas o etimo16gicas de la lengua. Tampoco se pretende 

abordarlo por medio de la llamada ciencia del lenguaje, la cual se intenta 

crear por un aparato cada vez mAs complejo de definiciones, destinadas a 

describir lo que se concibe como real. 

Nuestro interés se orilla hacia el conocimiento del lenguaje y su 

relación cun el significado, con el conocimiento y con su sentido. Nos 

interesa determinar que el hombre está implícito en la lengua y al mismo 

tiempo ésta es parte de un dominio social e ideológico. 

Es importante situar desde un principio, que el papel del lenguaje 

dentro de este dominio, ocupa en las relaciones subjetivas un lugar 

importante, no orientado hacia el esclarecimiento del conocimiento del mundo 

que nos rodea, función que sin embargo le es asignada, esto en tanto que 

el lenguaje se encuentra mediado por determinantes de carácter ideol6gico 

que nos ubican dentro de una falsa consciencia de lo real. Lo anterior no 
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niega que la lengua sea un acto de sentido eminentemente social, pero si 

establece que la lengua también es un acto político, ideológico, psicológico 

y de conocimiento. Es un acto que se ubica en el orden de la construcción 

del saber. Un saber que generalmente tiende a responder a fines 

generalizados, los cuales establecen por medio de un proceso de 

homogeneización de la consciencia social, a través de mecanismos ideológicos 

y culturales, institucionalizados y legitimados socialmente.• 

El lenguaje está determinado e inserto dentro de un orden simbólico, 

dentro de una cadena de significantes y significados que tratan de darle 

sentido y validez. Es así, coroo el uso de las palabras y el significado de 

las mismas determinan la posibilidad de crear una nueva signif"icaci6n, pen;;t_ 

te el pensar que dentro de todo discurso se puede generar un nuevo sentido. 

Nuestra posibilidad de trabajo surge cuando las cosas dentro de la 

redifinición de nuesf..J<J disciplina ne son tan clRrn~, cuando nos encontramos 

frente a 1n necesidad de compartir diversos marcos rc-ft'rencialcs y códigos 

lingulsticos, los cuales, a través de dife;t!ntes co: rientes, enfoques. 

teorías, perspectivas o visiones, intentan explicar la realidad educativa. 

sin olvidar que esta situación, al mismo tiempo. ha perr:iitido el desarrollo 

conceptual de la disciplina pedagógica. 

Lo que nos interesa obtener, a través del reconocimiento de la 

condición multidimc-nsional e interdisciplinaria de la disciplina pedag6gica 

• ISw explicación ¡mte oo la refle·dén oo! libro oo Ce:tmer, /ms O:DI;J. Venhio¡¡J' 
/lf,tab, SígtC11?, s.Jmmca, J'll71 que . 9:S<iere roro tE5is gerera1 "' est.a oorn <µ>: 
lcrguajo cmstitu¡e "' am Cll9:J la artiailacién ch taibre y run:h al m:u:fltro o, dicm "' 
ou.1 ten:rirolog!Dt re teoría y praxis •• 
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y, principalmente, de su objeto de estudio, una lógica de pensamiento que 

nos permita acercarnos al conocimiento cada vez más profundo de nuestrs 

realidad educativa. Esto, siempre y cuando recordeoos que no porque 

generalmente 18 meta dentro de la producci&n 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 

sitúa dentro del sentido del discurso J6gico: 

"!= dxli¡ps fi.nb;rnLJúes et! tn'l rultura -las l/X' rigm ,., l~aje, rus ~ 

,ce.n::cptivos, sus w:rbios, 9.15 t&ni~. tuS ~·aiores, la jerarquía cb s.zs ¡xk.ticos- fijm 00 

lrl!OMO para am lmbre J05 º""""' arpfrioas C01 ¡,,, a.ale;; tmirá algo <pe \'el" y d:ntro 

et! los ruales n:s:m:=rá. •1 

Toraeoos en cuenta que la leng 11a tiene reglas, no se ha.lila aquí 

precisamente de un aspecto sintáctico o semántico, sino más bien é~· sentido1 

éstas permiten llegar a entender Jo que la gente dice, las reglas determinan 

el entendimiento de las cosas, nos ubicao dentro df! una dimensión csptJcio-

temporal que nos per¡;¡ite relacionarnos y comprendernos con los otros, así 

coa:o acercarnos al conocimümto de nuestra realidad. Sin olvidar, que une 

cos.'I 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 algo. Es importante comprometer.se con la re.1lidad no con los 

discursos formales sobre la misma. 

"El sL">tam 00 sigros q..;c e:; el l~je, ~ cm SJ ¡:urB existen;.fo tnJrr5fiere ta.h 

de ant:a1cn:> 1J altp }B prq:ar&:b ¡:nr la :a:ietl.'rl, ckfit:nk a r!st:a &.gtÉJ si ¡copio figura, ootcs 

re walcµier a;riten:icb, ,.2 

HIUfL RLC4LIJ'. Las ffi!a/ms y las rosas, Siglo XXI, 11!.tiro, J9(1}, p. 5. 
11iRIUI w. NX11!ll y fmJ/EI]f1/. ToorÍa crítiai, furral &litares, furc:elmi, I'l/J, P• 55. 
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4. I. La influencia de una visión epistemo16g1ca del lenguaje y sus 

determinantes en la conformaci6n del discurso pedagógico. 

A través del tiempo, el desarrollo acelerado de las ciencia:; de la 

naturaleza se convirti6 en el referente unívoco del conocimiento, incluso 

de lo social (pasiti\•isrno). De ahí, el funda.7lento epistt:"'~ológico de las 

disciplinas ha establecido el objeto de estudio de las r:israas, ha trazado 

sus límites y ha estudiado el curso de su desarrollo, influyendo en la 

conformaci6n del discurso de éstas. La pedagogía, disciplina que se in~erta 

dentro del ~mbito de lo social 1 se ha \'isto determinada e influenciáda por 

un enfolJue de corte epistemológico de orientación positivista que ha dejado 

de lado el carácter interdisciplinarjo y r:mltidinensfonal de su objeto de 

estudio. La inserción d!! una co:-riente positidsta deri1ada de un enfoque 

episteciológico, deter:DinÓcnullnbitn de las cfoncids sociale.s un car!.~-:.··Jr ---

Bhistóri.:.o de los fen6mcnos y de sus formas lin~uístic.as. 

"D. p:sitivL<r.n h3 regisu-a:b m.das VC-"Cili 16giCaJmte a:i rus c.orrimt.ES sanTitic .. as 

la ruptura histÓriaJ mtre el lmg..ajc y lo e>.pre_;:xb. las forr.rn lifl?.Jfsticas, al ruanto oop­
tfritlls y s:llo auliante la cbjct:fra:iln lkg&• d !-Id forn1.1 .... , ~m'i•·ie.rr:n a a;¡~llo r¡..r ¡IY­

s;giím, j..rito a:n 91 a:ntcxto. ,,3 

Las connotaciones cientificistas que han caracterizado el discurso 

pedag6gico, hBn est8blecido un lenguaje de corte epistemológico (positidsta 

y descontcxtuador), el cual la mayoría de las veces parcializa el 

conocimiento de la realidad educath•a. fn este sentido podríamos decir que 

el conociwento pedag6gico no avanzaba, en tanto que se encontraba inmerso 
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en un lenguaje obdo de la pedagogía clásjca (positivista) y posteriormente 

de la pedagogía que se liloderniza con la tecnología educativa. 

~tenzzí.rai3 p:Jr el ichal mur.ático y SUS proca:fiatimta5 Ó: Origa'J s:n ronrati\'C.$ 'pMa Ja 

cún:fa, mtm::éS 1.a rnturaleza y fr..n;iái cEl lapJaje cialttfico es urn cn5ia, Por otro Ja:b, 

si .irclui.-ri:: OCfitro re la cim.::ia cl cau::imirnto histórico j' el a:n::::c.i=rit.nto d:- la \'jdJ )' d!l 

espíritu, mtaus Ja naturaleza 001 l~je cimtífio::> !a'"á otra o::t58. rruy distinta, Esta 

arbig.aia} m la nxién d; dacia se e.\'tiIDr a la rrxil:n m SJ cbjetim o prop)sito y, ¡xir 

lo tanto. a Ja ratural=i d!l 1"'@-'lje 'P" aiplm • .,4 

Es cierto que exiten saberes que ya están hechos. que existen cosas 

que si se concluyen, que sí producen un saber determinado y que 

efecti\'amente funcionan, son saberes incuestionables, los cualc>s existen 

como un8 concJusi6n de la. producción de un co;-;ocir:<iento dcterminador estos 

gent:ralmente se dan dentro de Ja ciencids nacu:-ales1 por ejPmplo: la 

ubicación de los planetas qul' integran el sistema tcrr.;:stre, lo!" terremotos, 

el mo\·itriiento de los cometas, etc, E.dstcn ta::ibién corrümtes de 

interpretación que se han producido bajo el intento de definir ciertos 

aspectos del conocimiento en general; tenemos por ejemplo: el 

enciclopedismo, al dcsarrollismot al cientif:icísmo, al funcionalismo. al 

conocimiento modernista y postmodernistat etc. 

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

objeto en su totalidad se di! desde un saber ideol6gico. entendiendo a éste 

como un falso saber de la realidad. 

4 WIU1Jf/ ~Wl51l4lL LllE.W. W>'je )' RroJjd;rl, Fcnb cr Clútvra &mSmca, lfu:icv, ¡g¡9, 
P• 42tJ. 
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La influencia de una visi6n epistemológica de orientación positivista 

dentro de la conformación del discurso pedagógico, ha limitado no sólo la 

problematizaci6n de dicha disciplina, sino principalmente sus determinacia-

nes multi e interdisciplinarias que la hacen cada vez :z;ás compleja y comple-

ta. Esto en tanto que las determinantes del lenguaje de corte epistemológico 

se han im·olucrado de cel formi;j dentro del discurso pedagógico, tratando 

de establecer una coherencia lógica y fáctica a cuestiones particulares del 

ámbito educati\•o, buscando garantizar al mismo tie:i;po su verificabiHdad, 

utilidad, funcionalidad y optimízaci~n. 

en este sentido la siguiente cita determina el papel de la lógica en 

la significación del conocimiento: 

11 
•• ,Ja l{giai ¡e~ q.e Jcs ~ tiam ~tícb y las prop:lSicicas si¡¡rifiCil­

d:" pero l/ll'! ella llÚS1B oo µ..re crternriror """ .saiticb y st¡¡nifica:b. Tocb Jo CfJ' ~ "'1wr 

es ootenJiirer" el S"'1ticb Jógioo o el '8ltid:J ¡;era Ja lógiC<J, oo el =ticb o al signjfiaru 

i:era el diro.JrsJ~ ÚJ ck!terrIIinrién re este smticb y este significab iJrplica l8J pnr.o re VlSL:f 

<¡Le está "'5 allá re la lógica • .,5 

Considerando el contenido de las capítulos expuestos anteriormente, 

vemos que de alguna manera se ha determinado el nivel de amplitud teórico-

metodol6gico que implica la reflexí6n de lo educativo. Esto constituye un 

elemento importante en la conformación del discurso en torno a Ja disciplina 

pedag6gica. También. determine que no es posible reflexionar y escribir 

sobre Jo educativa·, considerándolo coma algo estático, neutral y lineal, 

>'IIB..R, !~WL 1.1/l&W. op. cit. ¡r179, p. '174. 
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sino que, en la construcción del discurso sobre lo educetivo se tiene que 

tener presente el carActer histórico, complejo, contradictorio y discontinuo 

de los fenómenos educati\·os, sociales y humanos. Tomesos en cuenta que el 

lenguaje en la investigación social no es unívoco, el tratamiento del 

lenguaje tiene c¡ue ser a-:orOO cm el contexto del discurso en el cual es 

producido • 

.\'o olddc·mos la inclusión de la disciplina pedagógica dentro del área 

de la im·estigación social. Recordemos que lo social está estrechamente 

ligado con el conocimiento de lo humano r es por esto que dentro de estas 

instancias, la conformación de un discurso tiene que estar comprometida con 

un proceso de pensamiento y reflexión, que se oriente hacia la búsqueda de 

una comprensi6n m~s profunda de nuestro modo de vida, y no se orille hacia 

la conformaci6n de un discurso que trate de integrar una verdad absoluta 

y unívoca de ciertos hechos. Recordemos que el carácter histórico del 

conocimiento de lo humano, nos incluye dentro del análisis crítico de 

nuestro discurso. 

'l'Stn iá:n ¡nrw del /WJo cr qcc las raxsidrl:s hnu>l5 tim:n car!r.ter hist6rico. 

Fn efocto. nás ali~ re la aiinalidaf, t:aús las u=sidad:s li.m:nas, irdtBJ las ""'1Jill<S, => 

históricwmte ooterozinidas e hiSl:Ór:iCiJlmW tnnsfornllbles. /J 

6 l/Eli!FJ/I' i'WUEE. El fin re la utqi{a, Siglo XXI, Hlx:ico, 1968, p. 6. 
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4.2, El lenguaje dsto desde la teoría crítica, sus implicaciones en 

la conformación del discurso pedag6git::o, 

El discurso del lenguaje visto desde la teoría crítica se plantea como 

un espacio de reflexión que intentá indagar sobre el ámbito e~ucativo, con 

un enfoque totalizador, 7 

No se intenta, dentro de este apartado, continuar con la polér:Jica en 

torno a los criterios posi ti\•istas o antiposi ti \'is tas de las determinaciones 

lingulsticas de las teorías que reflexionan sobre la realidad, o en torno 

a la faisedad o no de un discurso, o su cankter subjetfro u objetfro del 

mismo. El lenguaje, generalmente quizá por su carácter tc1n ao~iguo, se 

inserta en la trampa del cor1Lenido r;;etaf{sJco o lógico-racional (discurso 

empirista) r lo que nos interesa es eJ detcrr:inar que todo discurso hacc 

referencia a lo humano, a lo \'ivencial, y a esto precisamente es a lo que 

tiene que responder. 

Es importante umsidernr quC' el conncimicnro de lo socia] tiene 

connotaciones específicas: se trata de un conocimiento que tiene 

significación dentro de contextos históricos espccfficosr tiene sentido para 

7 ,'1JMO,'ES y l.R:lM. op. cit. 1987. " ... .9? furrl.5 m el árbitn aJEJ;{61 un if6tituto de 
im-estiga::iái rodal arcjo a la unfrersidixl de Frankfurt, qr.e aYlnb el tiffiJX! EerÍa cI origm 
00 la 1..lém:ri3 es;;u;Ja re Frmkfurt. S1 fun:W?r y c.abc?.a re fila es ibrkreirrcr junw a él 
trriJaj.1IU1 y lll:XElarm las ichls re lo qr.XJ re d_-n:..miro.rla la tooria crítica re la sxiah:J. 
Ai:Jroo, ~' Frmm, l..o.a"ltlcl., fblloch • , • prcsigum 1.1 1Íre1 fT:.te!i;m-mmdsta a la qtx? 

trdUJ'l e±- ÍT'lXJt¡XJrar Jm ap:Jrtadcn:s cb frud. 5J pretcn;ién C5 auli7M la srxio:irJ OCcidm­
tal c.apitalista y propxcicoar ln9 toorla re la sxir.rln qoo p:sibilite a la rn.ro, cmn=i¡:n:bra 
las orimt.a:.icn:s fBíB cariirEr hocia U13 sxio:W l:u:.ru, humn.1 y rocim'll. ". p. 27. 

ESTA TESIS NO DEBE 
~ALIR DE lA BIBLJOTECA 



los sujetos en la interacción con los otros y con su contexto r es parte _v 

corresponde a una cultura social, la cual tiene implicaciones con la psique 

a nivel colecti''º e indiddual de los sujetos. Es un conocimiento que se 

construye sobre lo \•ivenclal, o sea, sobre la existencia y experiencia misma 

del ser humano. El saber y el conocimiento de la social se relacion8IJ así 

con rnlores éticos y morales. 

Ante estas características el lenguaje. dentro de la producción del 

conocimiento de lo social, adquiere también connotaciones especfficasr 

priroeraroente el lenguaje se encuentra inserto dentro de una práctica 

(ética), en un modo de vida que responde a la creación de un discurso y la 

moth·ación (social o individual) que lle,·a a la construcci6n del mismo, Así, 

la construcción de un discurso se conc>xa y responde a un .sistema de 

relaciones sociales detcra:inadas por una praxis social, lo cual incluye que 

todo discurso tiene sentido y signif1ca:ividad dentro de un contexto 

hist6rico-social específico. 

El proceso de conocimiento de lo social se encuentra dcterminudo por 

la mediación de su historia y su contexto actual' de su saber objetivo y 

subjetivo. Cada lenguaje expresa su propia verdad, su propia 'realidad'¡ 

en este sentido la construcci6n de un discurso se encuentra mediada por las 

características de la 'realidad• a Ja cual se det.·cribe. Sin embargo, el 

lenguaje también se encuentra mediado por un discurso de carácter 

ideológico, En este sentido, un argumento que se cita en el libro de He 

Carthy es muy claro: 
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"Tcxla icm1og{a 'e7 taito q.ie falsa an:imda 1ing.IÍstica7aite artia.úadJ- ro .«l1o 

se presa1ta a sí arism cm Lfl smticb intel.egible, si.ro q.e tarbiln µaj2 !'Cr mten:iicE m SI 

•verd:rl.?ro• 931r.icb, e:>to es, ro o::retiéo o::n ll1 interls ¡;or el d:minio • .B 

La ideología siempre se ha encontrado ligada con el poder )' i:l 

dominio, los cuales se expresan lingu!sticamente en torno a una pra:ds 

determinada. 

Con este mismo enfoque encontrtJmos otra cica que señala: 

•m el lm¡paje viVÍIIDS ctnD en m aire viciab m el q..c las pllairéti trabajan al 

servido ci! la or¡priz;r:iái d::múmte d> la vida ... •9 

Es difícil explicar el carácter ideológico del lenguaje, esto nos 

llevaría a insertarnos en una polémica en donde Jo social, lo político y 

lo ideol6gico se entrecruzan en una interacci6n muy campleja. 10 

Lo que nos queda decir, es que todo lenguaje está mediado por una 

concepción ideo}Ógic!! de r:Juilda, de lwwbre y de sociedad. Todo discurso se 

establece sobre la base de una realidad simb6Jica con significantes tambi~n 

de carácter simb6lico. Así, el discurso transmite cierta realidad 

la cual siempre se encuentra directamente relacionada con la 

8 ~th:Jrik, l~tik m:i Ich:>logidaitik. fu: 11ll'WJ .'k: ú\Kilfl', úi trorfa crítica, 
de J. //Werms, Tecros, lbdrid, 1987, p. 71. 

9 ~ ALVAllEZ AIJllEIX), et, al, E1 siloocio del stiler (rotas pera um fiJC«JfÍa de 
las ciencias), M..e.ra Imlgai • • ~co, 19'79, p. 30. 

JO Esto tm>nb en aaitn ~el o:n:epto de iOO:>log{a,., h3 00sviiw1a:b de rus exp1i­
cacicms teóricas orJsinales, lbi~ 01 el orckn re lo 9Xial, s;:bre la blN" de ru furcio­
fl'lliz.acj{n a las ooosidrl5 cmtaip:Jráioos. Estll explicaciái tiene ru ori¡¡<n en: 'Icm!ogfn 
y oo::iái'. /mJEIJofR, Sx:iolilg!ca, Twruso !Wrid, 1979, p.p. <lJl-213. 
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existencia del hombre en su mundo, Sin embargo, es importante no desconocer 

dentro de la interpretación de esta realidad la existencia de elementos 

\'Blorativos específicos, que determinan la significación que a ni\'el 

colecti\•a e individual se le da a ciertos discursos o mensajes emitidos en 

sus diferentes modalidades (a trm1és de la palabra. del actuar, del arte, 

del síntoma, etc.). 

"[n interpreUJCi.én 1..ingJÍstica ES la foroa lE la interpreta::ién EJ1 grreral • Por lo 

taH:o, se d1 t:a:rbién aLJJ d:nb lo !ftE hay qu:.> interprota.r ro es 00 rnturaleza H~tica, 

oo es Lll texto siro, (DT ejazplo, tn ru:rlro o ln'l OOra tIUSícal. 

00 o::nvfrre fkjar9.; ch:nrimtar pJr €St:ic5 forrrrn ée interpreta:ién rp: n:> $:11 lTl SÍ 

ar:LcmJS lir@.lÍsticas, ¡ero QXJ m w;bio prrs..rp;n;:n rmlnmte la li~cida:J. •11 

La significación no sólo tiene que \'er con la contextualización o 

historicidad de un discurso, sino también. con el significado que cada 

hombre de manera indh'idual en su interacción con los otros y con su 

contexto le otorga a este discurso. Es importante tomar en cuenta que el 

hombre C'S definido como un resultado de las relaciones sociales concretas. 

En este contt:·xto la pedagogía, a tra\·és de sus determinantes discursivas 

así como de su quehacer. se com·irtió en una instancia inmobilista orientada 

a intereses políticos • . 4sí, Ja pedagogía se determinó como una práctica 

ideológica con decisiones y acciones concretas. Esto con el objeto de 

homogeneizar los criterios de razón. 

Una cita de Goldmann nos ubica en el sentido metodológico del 

11 'fil l<ngU']je arn urxlio re la exp,,-iax:in /-crornáitica'. fn: GJ}l'fR. Verdo:l Y 
/i!tab, Sfg.nre, Salawrra, l'l74, p.p. 478-479. 
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argumento anterior: 

'Ta:b glll[O titn:Je, m efoctn, a a:n:x:m- e.E l!B'lera ai:o.a:::á la ro.liida:J, ¡ero s.1 

c:c.ru:Jmi.Ento m µni? 11.egar aás q..c la::."td m 11.mite nñ:dao QXfEtible a::n ru exist:m:ia, 

.\f:Ís allá 00 ex? Jlr.rite fas infomocicrr.s 9'1o p.Lrl:n flR1T si !X! logra transforonr la 

estru::tura cW gru¡:o, rn:xt.aia,d-' CC:l'.lD m el aNJ ~ los chstáculc.6 irr:lfrid.nlcs m ¡:uxHl 

rnsar si ro se trmsforoa la cstroctura {EÍquica d21 irr:fi\'id.D. ,,12 

En este sentido poder.ios decir que el lenguaje es \1 isto CO.'.ZlO 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 ni\'el conceptual 

se isplican dentro del análisis del lenguaje (éste, expresado en sus 

diferentes modalidades), tiene cooo objeto insertarnos dentro del análisis 

del discurso pedagógico. 

La construcción de un discurso pedag6gico se ha visto influenciada, 

en un primer momento. por un enfoque de carácter epistemológico de orienta-

ción positivista. Determinante que a trln'és de la historia ha establecido 

1m reduccionismo de ciertos conceptos (vinculados tanto a la explicación 

de las ciencias de la naturaleza como de las ciencias sociales y humanas) 

y haciendo énfasis en funcionalizarlos sobre la búsqueda de una ciencia 

unificada. En el campo pedagógico esta visión originó el 

surgimiento de lBS denominadas •ciencias de lB 

12 UCTT:N Ul.IH\\"I, 'lnJnrtln;ia <kl cmcepw ck a:nciro:Ui p::siblc ¡nra la caruniCB­
cién". p. 35. f.n: El. an::epto re infonrocifn en la d.ar:ia cmtai2km. C.Olcqu.ias re 
RoJWlmt, et. al., Siglo XXI, 1966. 
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fu el llUl'.:b a. habla ingl<S9, ""' ch 105 m:ls p:rl=rosos OO;;afías a Ja 16gic.a rrop;siti­

vista m la cif;OCia lllifica:Ja ha sicb el 9.JTgidJ re LilJ re les C8ltrc6 rnlTOl6gia::.s re la filo­

SJ[Ía amlftica ari.Slm: la últim fil09JfÍa re l..J.rl.'ig i.1ittgmstein. la pri~ra OOra re 
•~ttg:nstel'n, EJ 7i"octatus, fte -jrntD cm el atammo 16gico ch ~ y las idns chl 

Círa.Uo a. Viua- LrB ch las ¡rin;J¡nle; fW'lUS chl i=itivi.<JrD 16giro. fu él •~ttgn5tein 

trató ch fijar las límites chl lrngJ8je (y crl ¡mxmimto y chl aurb) ="1m:b "1 =tura 

légica l.11.Íforoe: la estru:tura tnin:•.r-s.l.Z crl lw.¡;r..aje, 91 •e:crcia•, ~ ubiada m lB for­

t!B Jéigica OO.Jlt.a bajo la s.ip:rfic:ie ~1 di~ rotidiirD, y c:.->ta fonro reflejare la estructu­

ra 001 DUliJ ••• al í!IiHD tieq.o propxcicmba U'E ·•aliosa pro¡xrlfutica al progr.:mJ re la 

cifn;ja tnific.ald; ]d. SÜJtdXfa Jég.iCd c:kJ Jmg .. .iaje fijt:IÚJ ]a:; límif.J;!j IÍ? ]Cti aille; eran ¡rsi­

bles las ¡rop:isiciai;s fá:.ti~ a:n !Hltid?. futenr.irab..1 re él'ltaDD la fonm J6gic.a re tale:; 

prop:isicicas y la cstru:::tura re la rmlida1 q..e e;as prop:sicicn:s reflejab.:n. 5::- trat.Wa, 

en este !U'lticb, re la sint.a.\ÍS lógica d? tn lfll,-Wje t.n:frers:il d? la ciar..ia, •
14 

En cuanto al ca:::;po de la im•estigaci6n educativa, es importante 

modificar y superar el paradigma positivista el cual ha imperado sobre la 

misma. En tanto que, la educación es un acto eminentemente humano y 

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

que la investigación se \'aya m~s all-1 de las connotaciones tecnícistas las 

JJ E.'11lS idns t:Bibim dotetmirarm 'l-" la afuca::ián "' apiparara al fin:Jamrimto 
cr ura rn¡iresa, idea reforz.ada ¡nr Jos trmajoo re TAlial m les fst:Hbr lliichs. ver: TAlUJI, 
ffifLIJUCX ll'lll'1.CI<', 1856-1915. Prircipias cr la a:lirinistrncián científica: fa)Ol, a:lirinistradái 
irdJstril11 }' B€!'l?fal, ll.ans A.in:s, Attn:o1 JWJ, 233 p. 

14 11lJ!.\5 ,'I; Ol/?J1fl', op. cit. 1987. P• 198. 
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cuales simplifican el proceso de im'estigación en el ámbito de lo social. 

Recordemos que en el cat::1po de la im·estigación educatirn, el conocimiento 

sobre lo técnico se ha deri\·ada en conceptualizacior.es las cuales no sólo 

simplifican sino también hacen un reduccionismo de las problemáticas en 

torno a la misma. 

Pan~~elamente r sobre esta misma idea, la construcción de un discurso 

pedagógico se ha l'isto mediada por determinantes de orden político, de 

carácter técnico-instruw¡;;.ntñl. 

" ••• m ci:':-rtos r.r::n:.-:-:·~·-s ct>l siglo .\l'J y .ffII (y 01 Irgla!.erra s._Ure tero) a¡w-ed:~ U1l.3: 

mlr.CJta1 ck s.;i:,er .¡...-.:. d'itici¡:.k.J:cc a .5US' xntenid:s octu3.le;, dih1}0
.' :, pJa;-a. 1~ OOJet.as 

p:isibJ(S, cü:e1vabJe:;, uoiibJ(.S, clasi.ficable;; un:1 mll.Ultal <k ::.:;!~: qt..t;> i.:-¡J:.<Jfa a! s.1jeto 

an::caiJr (y m cierta fon:a mte-> 00 ta.a ex¡:X".!:irrcia) ura ciert...a ¡:osi:ién, U-.7 ".::rt.d fora: 

de mirar y una cierta furx::ién (\t>r nh mira:-, \·en"ficz- ,:h_::; qu:: c.:rn1t¡......r}; tm lO]u"l:<l'1 de 

Séi:x!I" qt.~ prescribía (y d~ un Pn:b rrús grrcral qte cmlqufor otro iwtr.n.Tito OOtL::::ira.bl e: 
nivel tfulico ~l ~los c.cnx:irr.:imtas d:b">..r{an irn:esrir~ para x:- l'erifia:bk~ .\' útilc!;~ ••• 

~t.cl mlf.rltiJ:f ciJ l'CJtbi, ceno les o::.ro.s sistmns e!;> e-u::lusiéri, ~ a;:oya m un so¡orte 

if15titucia-W: est.á a la \'(~ reforzala y ~ JXJr uru 6.n..<:J =críe OC> prXtica.o;: aro la 

pedag~~-fo. CtT.l) r:l sistu.-n ck? l1bm51 la o:iiciéo, la_-.. bif:J iottxas, can 1~ .9.Xio:h:h; d.­

sabias d:;> a;cañJ, las hl:oraloric· octu--i]e-:;, Pis-ro es .:i:--r..r,._.:;".;.:!...c t.c1.ViÚ1, 'i'!.-> profurtl'r.rnt{:> sin 

clda, ¡;or la forra qt.e tia .... el &1ber ch p:a:rse m prácL. ,1 m Uil':I :::r.:rfr·-' "1, rn la c¡..x; C5" 

l'éllori?...:"ÓJ1 ctistrH.uic:b, rep'lrticb }' 01 cierta forrra atrib.iicb. ,.IS 

15 HJa/EL FCXDV.J.:J', El orckn del di=Ics:>, Edicicn:s fb¡,uJares, /lhdco, 1982, p. 7, 
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adscrito a significanr:es los cuales se orientan hacia la búsqueda de un 

carácter unívoco de la realidad e:1ucati''ª• Y todo esto se trata de expresar 

a través del discurso pedagógico, L'n discurso que parcializa en todo caso 

el sentido del lenguaje como expresión de una praxis histórica-social. 

No hay que olddar, qu~ el lenguaje condiciona la incursión de unfJ 

forma de ver la vida, de expresarla, por medio del establecimiento de 

códigos lingufsticos, que responden a un contexto histórico determinado. 

O sea, el lenguaje sólo tiene sentido como tal, en tanto que dc.·signa 

signifícatívidad a la pra:n"s s-:icial (!=ignificati\•idad que se mue\·e rn el 

orden del consciente e incor1sciente de los sujetos interactuantes de-esta 

praxis). 

"Qnprtn'b" lo qE alguim dice es, cero ya ru·os dsto, ~ d? a::U?.nb ro la rosa, 

00 ~ al el lugar c;b otro )' rr.pruicir SU5 \'Íl/f.OC.ias • •, EJ. lagua je es el cocd.io 01 el 

q.X!: re real:iz.a el a:u?rc:b cr Ja:; interl001tores y el a:n:a-s::> !d:Jre la CQ;g, •
16 

No limitemos lo ped1gógico a algo puramente instrumental, no lo 

reduzcamos a un proceso operacional, recorder.Jos los capítulos anteriores. 

recordemos el nivel de profundidad que impl jea reflexionar sobre él. 

Ubiquemos lo pedagógico dentro del ámbito social, reconozcamos que lo 

importante dentro de la producción de un djscurso, es la construcción de 

un saber que sustente el conocimento sobre lo humano y el rescate de la 

individualidad de cada ser. Veamos a lo educativo como una instancia 

interdisciplinaria y multidimensional, la cual se expresa por medio de 

16 •EJ. lEnfPJje ano an:lio 00 la cxp:ri.mcia fe.rnaÚJtica•, m: 00\~. op. cit. 1988. 
p.p. 461-462. 



diversos códigos linguístícos (discursos), los cuales tratan de explicar 

las interacciones de los hombres por CJedio de la acci6n educati\'a y sobre 

el entorno de una praxis social específica. 

" ••• la etlsun::i.a h.mn3 ro es abs.In:h: Ésta ES Ja e\plica::iÚl ca~ric.a coo la a.al 

esta existmcia 9:! op:re a la ariS1J3 filOSJfí.a re la \.'id:J ¡:ara afinmrse frmte a ella }' a::nt:-a 

ella , •• llrír sí al cTst:im Y• sin erbarg::i. regarlo. s.lfri.rlo y, sin ~ cb'tirurlo, es 

ch:ír, mirarla a la e.ara y mfimtar3? a él: esa es la octitu:J ci=1 \-e.r~ rarácter 
Ir.mm. ,Jl 

El saber se ubiCB dentro del áCJbito de la expresión del lenguaje, el 

lenguaje en lo vivencia! y 6ste a su vez, en el ámbito de la conciencia hu-

mana. En este sentido, es importante que la interpretación sobre lo educati-

vo tenga un carácter interpretativo, explicatfro y co.;iprcnsi\·o, el cual tome 

en cuenta la aparición de una homogeneidad del pensa!;Iiento social, situación 

que limita enormemente su cuestionamiento crítico. 

Por ocra parte, con el objeto de no mal intt:1·prt:tar, ál.juello quú SE: 

dijo de indagar sobre el ámbíto educati\·o con un enfoque totalizador, se 

agrega el hecho de que no existe ninguna ciencia que pueda dar cuenta de 

la totalidad de las acciones humanas, una cosa es que se establezcan modos 

de conocimiento en los cuales se intente explicar y gencralccnte justificar 

la totalidad de las acciones humanas, en busca de una \•erdad y, otra cosa 

muy diferente, es el intentar construir un conocimiento sobre la base de 

un enfoque totalizador y dialéctico, el cual intenta esclarecer el 

17 1llFlll1I w. NXRIJ. op. cit. 1971. p. 54. 
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conocimiento de las e1ismas. 

Esta es difícil de comprender, sin embargo, pensemos que cuando la 

producci6n está ligada al consumo, no es posible diferenciar a la educación 

como un acto de cultura, de transmisión de conocimientos o de 

co:nercialización y propaganda. 

Para entender a la educación apelemos a la extrapolación de la 

disciplina pedagógica, que el discurso sobre esta disciplina no caiga en 

el juego mítico del lenguaje. 18 Rescatemos el término designándole una 

significación conceptual más amplia. Determinemos y trabajemos sobre la 

aceptación del hecho de que la disciplina pedagógica comparte con otras 

djsciplinas sociales un carácter polil·alente, lo cual permite la creación 

de espacios de reflexión que se orientan hacia una interpretación 

totalizadora de la realidad social diferente a la planteada o determinada 

por el discurso científico, de corte epistemo16gico ck orimra::.iéo rx:.sitivista. 

Sin embargo, nos interesa reconocer también que los datos que se 

obtengan de todo discurso te6rico-conceptual que trate de explicar la 

"realidad",
19 

no explican en su totalidad a la misma, ésta rebasa la 

posibilidad de expl1caci6n 16gica de las metodologías de investigación 

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

18 Sin ertar¡¡o, ro "" OOso:nxe el SC'1tido mftiro re! J~je, éste es un as¡n:to avy 
inpJrtaite dntro oo la histon"a ckl m:isro. \'er: amcE SIBINER. L\;;¡uls oo Babel, esp!Ctos 
re1 llJJSWje y la tnr:b:dfu. fm:b re Q..tlrura Ea:lúniC81 ~ro. 1980. 

19 fu tflTeja el térorim "realida:J" entreo:mill~. m talto ~ &! refliere a i.m cm­
cepto nuy wrplejo q.e incllt.9J ta sicb rucstiroa:b m a.Hlto a si significociá:t. 
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sobre la base y en función de condiciones de poder ideológicas, políticas, 

sociales, económi.cas, psicológicas, históricas y culturales que la definen, 

y funcionan dentro de la praxis social. 

Con respecto al Ambito pedagógico nos queda señalar que todo discurso 

sobre lo educativo adquiere sentido y significación dentro de un contexto 

histórico social específico, delineado también por condiciones de dominio 

ideológicas, políticas, sociales, etc., definidas y orientadas hacia un 

proyecto político-social. 

•1testra historia estA l1En3 ci? iclales -religiosos, éticm, ¡:o1Ítica5, ~itíl'll5, 

artísdcm- <pe SIDarDs rpe ID .!D1 ~Jes d> raJiz.acioo ca;pletao l"lO <pe ID ¡>Jr es:> 

""' DEn'.l5 efectfo:s .., Ja cmfigurac.ioo d> Ja »id9 sxial. ,2fJ 

En este sentido, lo educati\'O queda inserto dentro de un proyecto 

político, histórico y social. 

20 7IUIAS He =rt. op. cit., 1988, p. 358. 



CAPITULO 5. RESIGNIFICACION DEL DISCURSO PEDACXJGICO ES EL HARCO DE LA 

INTERDISCIPLINARIEDAD Y DE LAS DETERHl.l'A.\"TES DEL LENGUAJE 

EN LA CONSTRUCCION DEL CONOCIHIENTO DE LO SOCIAL: POSIBILIDAD 

PARA HACER FREh"TE AL QUEHACER EDUCATll'O, 

Ahora bien, dentro de este capítulo se tratarAn de retomar todos 

aquellos elementos que se han venido trabajando y los cuales nos van a 

permitir reconocer la significación del discurso pedagógico. 

Hasta el momento, el eje central de nuestro trabajo ha sido lo 

educativo, éste considerado como objeto de estudio de la disciplina 

pedagógica. Sin embargo, también se ha ubicado al hombre como objeto de 

conocimiento de las disciplinas sociales, dentro de las cuales entre la 

educación.
1 Se ha determinado que el hablar de lo educati\'O implica el 

reflexionar sobre las condiciones históricas, soc.iales, políticas, 

económicas e ideo16gicas que enmarcan a este términor con esto, queda de 

hecho claro que lo educati\·o se orienta hacia dimensiones .1I1Uy amplias, las 

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

l fl1 este '"'1tii:b es preferible utilizar el ténniro ~ro m tanto qoo kte oos 
ron:;nta a Ja caiplejidad oo su signifíar:i6n cintro re tm praxis sxial es¡:ecífira. Ya m in 

BrtÍruJo re CarJCB ~ /b¡a; /i!diru, "f,pistarologfa )' discurso ~co. Raz6¡ y ap:rla 
"' el pro;e:to re m:dmúdad', OxirdiJw:i6n re /illmida<ks, CE'V. lfWt. 38 p .. se 1001a "'1 
5"7tli:b <El a:rrepto re ¡ala¡¡ogÍB: • .. • a:nsid:>rim:s a lB peth¡¡og!a a:tuaJ CXlJO Lm prktica 
pocuJ.iar re Ja m::>ci?midad occid:ntal. As!, hii>Jan:s re su diSt::unD putiaro, = rerorte 
am:cxhlógico, ci? Ja ~ re Ja ardernldacl. rom ..., nxi6n q.e ha existid:> sirnpre. Es 
Lm immc:J6n l!Dbm, !la-ge cm el antexto histÓrico, oo:nSnico, flll!tic:o y rultural oo las 
fonmcicres sociale> occid:ntales, = expreslro pdictíra re su pm<is 9Xial •• p. l. 
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Por otra parte, también se ha incluido el carActer interdisciplinario 

y las multi-determinaciones de lo educati\'o 1 esto con el objeto de 

hacer notar que l.a reflexión sobre el mismo, implica necesariamente la 

inclusión y el conocimiento de marcos conceptuales de otras áreas que de 

alguna manera se ligan con el conocimiento de lo humano (sociolog{a, 

antropología, historia, psicología, etc.). 

Sería absurdo el pensar que lo educativo existe por sí s61o. La \·erdad 

es que éste se expresa as[ mismo por las condiciones históricas, políticas, 

sociales, etc., que lo definen, asf como por las determinaciones 

conceptuales de otras disciplinas que lo construyen a través de su reflexión 

y su discurso. 

Se ha tratado también de hacer énfasis en que lo educativo, por las 

características que lo definen, no puede reducirse simplemente al análisis 

del proceso de Enseñanza-Aprendizaje, o del proceso de estructuraci6n, 

organización, administración o evaluaci6n escolar r no es posible tampoco 

limitar lo edu~ativo a las exigencias tanto conceptuales como linguísticas 

de un enfoque de corte cientificista (epistemolc5gico) que intente unificar 

criterios hacia la búsqueda de una verdad absoluta o específica de los 

procesos que le conciernen, desde su punto de \'ista a la educación1 

'!E a:ncep:Jái re la ei<neia = sillbolisro oldxJrab -m el '"'1ticb oo "' si tara oo 
si.grr::s o rótulos pua relac:iaer- se hB ci:slrrollai::i m gnfl p!lTte m las cierr:ias e-a::tas de 

la DBtenltica y oo Ja física aawnltic.a. Si basármos tu5tra tolria 001 sliIDoHslD cimtífiro 

5ÓJo mre las ciencias físicas, la llllturalez.a re est8 teorfa estErÍa aás O Dln'.15 
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prai>ternzimda. Pero aarl> ll<y.ms a las cierrias d:! la vida y d:!l es¡¡{ritu, el ¡rctllsm se 

a:t!Jllica llás y la mllcioo se Ja::e l1ás dif Icil • ,2 

Y precisamente en este sentido, podemos agregar que no basta con la 

significación de corte epistemológico de orientación positivista que a 

a través de la construcción de ciertas teorías, enfoques, perspectivas, 

etc., se ha venido atribuyendo al discurso pedagógico, ya que esta visión 

parcializa al mistDO. Se tiene que construir una resignificación del discurso 

pedagógico en el marco de su interdisciplinariedad, y sobre la base de un 

análisis del discurso de las diferentes discipll"nas sociales que comparten 

como objeto de conocimento al hombre. 

Nos preguntamos ahora icómo?: reconociendo dentro de la reflexión de 

lo cduCEtivo as! como la conformación de su discurso, su carácter 111Ulti e 

interdisciplinario, sus dimensiones, sus contradicciones, sus abstracciones, 

sus concreciones, su complejidad así como su carácter polivalente. Polivale!J.. 

te en tanto que lo educativo es un afea de conocimiento que contiene 

diversas posibilidades de trabajo teórico con otras disciplinas del campo 

social. En tanto que comparte como objeto de conocimiento al hombre dentro 

de su contexto l1istór ico-social. En tanto que todos los discursos que hablan 

de lo educativo adquieren la función de dar significatividad a todas las 

formas simbólicas en las cuales se representan las acciones sociales de 

carácter educativo. Icluyendo a la disciplina pedag6gica y lo educativa como 

su objeto de estudio en un marco más amplio, en donde lo importante es el 

conocimiento de lo humano: en el marco de las ciencias sociales y 

humanas. Sin limitar el conocimiento de su objeto de 

21/IUlli iW&l4iL IJIJJAll. úywje y roolicái, Farl> d:! Oütura El:añitics, l*Wa:" JIJ79, p. 433. 
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jnvestigación éste, de entrada, pertenece al concepto de lo humano. 

El situar al discurso .pedag6gico dentro de un campo ioterdiscipHnarío, 

permite enfrentarnos a una realidad educativa cada vez más compleja y 

condicionada por factores sociales, polfticos, hist6ricos, ecan6micos, 

ideológicos y culturales insertos en una praxis social e indil'idual. 

Es así, como la construcción de una resignificaci6n del discurso 

pedagógico en el marco de su interdisciplinariedad, es la que nos va a 

permitir una posibilidad de reflexión, para hacer frente al quehacer 

educativo. Cuando hablamos de interdisciplinariedad nos referimos a la 

inserci6n de diferentes marcos conceptuales, en la búsqueda de un 

conocimiento profundo que nos permita explicar di le rentes f en6mcnos o 

sucesos -en este caso del ámbito educath·o- con el objeto de insertarnos 

a un proceso de conocimiento integral. 3 

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

resignificación del discurso pedagógico en el marco de Ja 

3 En aaito a la interdi.sciplin!lriaHi mcmtr8105 ~ es 1.11 ténniro el ruaJ re /¡¿¡ tra­
ta:b de definir s:bre la base de !fil visiái epistemJ6gicao erJ d:n:E re <Stabl<re""' a;r¡pJeja 
ínterocciái erJtre el coo¡:o de :inle>t:i¡¡aciái y el de Ja práctiai profesjmal. Se ca;pJaimta 
el málisis del t.hmtro, 9'.iJre la base del carepto de clUtipJira, m d:ni! .lste se eq.ll¡ma 
• in a:n:epto de ciarüi "' el .!Wticb ¡nsitiristB. Greralnmte ,., Bl"8U'ffit8 9'.iJre Ja ínter­
dJropJinarioo.:1 a nfrel de experim;ia, hacienb lnfasis "' ~ cm::epllJalm1te carcre de tl!l'l 

significaciOO precisa, ¡;ero ~ sin azbargJ, es U'1 téroriro qtE esr.á rela:::icn:rb coo la5 dife­
rmre; l~.nj~ o <Xf1 Ja:; difermtes 6nins ti? informr:.iérl cam Jo· llmarla Pa.Ina:E, y rnr 
a:nsi¡:.iiente cm las proaR6 de o:mnicociái y tr8""11ÍSiái re inforon::icrc5. 

Se h:Vla re este térmiru a.uxb re hoce referrrc.ia 8 t.ru prktic.a interdisciplinaria 
(r:a.vim irdofinicl9) la cual se m:u<ntra J4¡00a o se virY.ula hacia era ich:>Jogfa. Ver: PAYWE 
GJY, Inten1iscip1inarioo.:1 e icb:>JCJIÚ<5, /kltid, &rrm, 1974, 233 p. y UD AlfS/FL, et. al. 
Interclisciplinari<rl!>:t: pn:bJams re la ~ y de la im<:stílf!Cíén m las mil'e!SJdoc\'5, 
/llxiro, AWIES, 1975, 423 p. 



interdisciplinariedad, se encuentra estrechamente ligada con el lenguaje. 

El lenguaje y su carácter idea16gico son elementos esenciales dentro de la 

comprensión del nuevo sentido que busce la resignificación del discurso 

pedag6gico, Esto en tanto queno.sehabla s6Jo del lenguaje. Dentro de todo 

discurso ce6rico lo importante es su comprensi&n e interpretacidn. Y es aquí 

precisaa1ente donde lo ideol6gico juega un papel importante. Se habla de 

1deologfa, como una forlilB de homogeneizaci&n de le consciencia social de 

ciertos aspectos relacionados con la realidad y la praxis social estos 

tienen carácter político, sodal, cultural, ético, tDOral, religioso, cte. 

En este sEmtido, la resignificación del discurso pedag6gico no se 

orienta hacia el desconocimiento o le negación de ese carácter ideo16gicot 

al contrario lo que se pretende, es que a partir del reconocimiento de ese 

carácter ideolcSgico, se oriente hacia un sentido diferente, que no por esto 

deja de ser ideológico el mismo (lo ideológico entendido como falsa 

consciencia de la realidad). 

Sin embargo, no se pretende seguir con las ideas acerca de lo que es 

o no ideológico, de alguna manera ys se habló anteriormente sobre la 

funcionslizaci&n del mismo, nuestra intenci6n es mucho mA.s sencilla, lo que 

se quiere es señalar que le resignificaci6n del discurso pedagógico en 

el marco de la interdisciplinariedad y las determinantes del lenguaje dentro 

de la construcci6n del conocimiento de lo social es una posibilidad de 

incidír en la realidad educativa con el ob}eto de contribuir a reducir su 

probl emd ti ca. 
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El hablar de lo educativo desde lo social, lo histórico, lo psi coló-

gico, etc., nos da un mayor margen de las problemáticas con las cuales ~e 

puede relacionar, y nos ubica además, dentro de un marco teórico conceptu.Jl, 

así como metodológico más amplio para abordar las problemáticas en roro.:i 

al quehacer educativo. 

Se intenta tratar de captar la realidad educativa, reconocer que ésta 

ha sido hablada y se ha construido sobre la base de ciertos enfoques teórico 

conceptuales. No se trata de negar esto. Se intenta reconocer que toda 

producción de conocimiento deja abierta nuevas problem.íticas teóricas. En 

este sentido es importante considerar que la producción de la teoría no se 

agote en la conclusión, sino que ésta pase a la interacción del fen6meno 

y sus determinantes con la totalidad a la cual pertenece. 
4 

La siguiente cita explicaría el sentido que tendría en este apartado 

el concepto de totalidad: 

• .. la totalidad oo ~ica tabs las hedm, Tot.Blidad si~ica: roolidad caro in 

to:b estn.ctura:b y diallcticn, 91 el aal ¡url? ser =prerrlid:> rociaialnmte aal~er hecto 

(chas <*' le;tm, an.ftnto <E heda;), /anir tabs las heda; oo si¡¡nifica aln carxer la 

roolidad, y t:abs las he::ros (ft.ntos) oo a.nstil:u)m IÚl la totalidad, las heda; ""1 

4 Qn res¡:e:tD a este ténnino Karel Kosik opira: 'la car:e¡prla <*' tot.Blidad ha alcan­
za:b en el siglo XX 1.nJ éliplia ~y mtoriOOa:J, µuo, a la fXJl" an ella, se 00 visto 
exp..esta ~ al ¡eli¡¡ro <E ser 91Urdich <E tna ....,,,, lllilateral, y tnn;fornerse 
así 91 ru ope;to, es ckir, <Ejar <E ser Lll a:nrepto dialécticn'. Eii KAllfL IIEIK. ~ 
<E lo an:reto, Cfijalb:J. am::s Aires. 1963, p. 54, 
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a:n:cinrfrnro de la rmli<irl si .sro cmprnrlicb = /e:ia; de in ca:b dialá:tJm, esto e;, sJ 

oo .sa:i átazDs :i.ml.zt:OOJes, irdil'isible5 e .i.rrle.r:ivahles:, ClJ)'B coojl.n:iáJ o:nstitu)e la rmlidtrl, 

sJirJ que !lXI a:n:mJ<b< = partes estru::turales cEl tah • .S 

El considerar una resignificaci6n del discurso pedagógico remite hacia 

la aceptación de un coapromiso por parte de quienes se interesan por su 

reflexi6n y creación. Cuando se habla del discurso pedagógico se consideran 

todos aquellos marcos referenciales que de alguna manera nos aportan 

elementos conceptuales )' teóricos, las cuales nos acercan al conocimiento 

y reflexión de problem.§Ucas en torno al quehacer educatÜ'O• Vn quehacer 

que forma parte de una praxis social, en donde el elemento central es el 

hombre y sus interrelaciones con los otros y con su contexto. El 

reconocimiento de cuestione: como estas es indispensable para adquirir ese 

compromiso. 

Es más fAcil cotJpromctcrse te6ricsmente con also, cuando se reconoce 

que uno como ser humano, como estudiante. como profesionista o como 

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

Sin embargo. hay que tomar en cuenta que lo educativo también t.iene 

sus límites, (no sólo conceptuales, sino también de quehacer). Lo educativo 

no lo es todo, ni trata de serlo. Nuestra intención ha sido abrir un poco 

la posibilidad de incursionar lo pedagógico dentro de la dimensión 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 KAm, =· op. cit. 1963, p.p. 55-56. 
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concepto determinado por enfoques interdisciplinarios y por caracter!sticas 

multidimensionales que lo definen. 

Sin embargo, para~ ec>t.A resignificación del discursa pedagógico en el 

marco de su interdisciplinariedad tenga sentido, es importante rescatar cómo 

se concibe el papel del conocimiento en general dentro de la ccmsr:rucción 

de un discurso en el ám!:>i to de la in..,·est igsción social. 

Primeramente hay que reconocer que todo s:-3umC>nto teórico concebido 

como un discurso que se atribuye a determinado proyecto histórico-político-

social, se adscribe a ciertos fines a los que responde incluso desde el 

momento de su creación. Esto se liga con el carActer de ·~·erdad• de los 

discurso;:. te6ricos. }' sobre esta línea es ''~]ido pn~guntarse iCuálcs son 

los criterios para determinar la •,·alidez• del conocioiento?, cierta,"Jenu 

no es nuestra pretensi6n ahondar sobre este aspecto, sin ec:bargo, si e!' 

importante tenerlo en r:uenta en tanto que, Ja construi::ci6n de un discurso 

establece una relad6n complementaria pnt:ri:: el sigr.::-icadú s&mbntico tque 

a nivel sint~cticv pudiera tener) y prá,gr.;ático (c¡uc sr;: determina sobre la 

base de su utilidad) del misma. As! el significado semántico y pragmático 

adquieren la funci6n dentro de la praxis social de justificar los enunciados 

de •verdad". Esto se introyecta por medio de un consam racional. 6 

6 Este arg.nwto nsp:rrl:? a la ¡xsl:J.Jra oc 71=15 /l: wthy op. cir •• 1987, quim S'.'f¡;-Ja: 
•1.a fomi.JociáJ que lábe.rnas arplaa cm irás frea:ada es: qi..e cl a.nsats0 ra:ima.l es el 
criterio Últüm d? verd.01 esto es, q¡e J.a res::Ur..ciáJ s::bre pret.msicocs de validez ckp:ni? 
del razaa11.iwto argt.l18'/tatil'O (y m d? ex¡:erün::ias ~ c.e.rtez.a o ck la rorresp::rrin:i.a an 
LDU rrolimd lif"@JÍsticmmte cisul3) ••• Las pret:msicrcs de 1·erdld a¡:uitai intrlnsicmmte 
a fo ¡n;;ibilid-x! re ln cc:nsmso rocima.1. 1

• Pcsteriorna1te 9J argr..nrnt8: • ••• para qr.e unan­
S(I"ISJ p.n:ti ~ cmsidera:b caro perfa::um:nte ra:icn:ü -y p:JI lo talto, ceno garantía sufi­
cirnte c1> l'erd"d- tiffe qi.e !'€!" upJZ lb resistir el e>an:11 netata5rico y epistarológicn". 
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• lrrJ.xíJ!Jlmuite, la tra)orÍa ~ las ~ cmsiderm C/l.X! es "raalnmte" l'el""lll::i::u s51o 

lo que ti<re que ,,,,. cm la gra:ática y el ru>:b natural. lh /n;f;Jre dice que esu! nueno, 

arq..e_ está rúo. F\uv &J '\,en:ia:i" es que está r.u:no. lD expresa, c¡Wzí, de la iñica narra 

que el smti<b tO!ÚJ (es d:cir lo ca:unal) le ¡er;:tite la::erlo. 

Ou:ie.re decir ~ e>tá "n:nlli81te" .v harto "literalJialte" nueno, y ru tan s:51o 

sinb5liCBIHltc o •ro IJ1 !alticb"' o •coro sr' ." se halla serilla37te ctisp.e;to a a:m.micar e;,La 

1"1"cW. Sin "'°"'8'• el precio que hay que fBIJiJr por tnn;valuar la l'ellÉrl amre1 re esta 

Galera es el 00 ·,,EStar. lcw, p.x:stD que la Útica awrte ncl ~ n:rot.n:s rea:n:x::ains E5 la 

cwne biol6g.ica • .;; 

Sin eiDbargo, en este apartado no se busca arguoentar sobre los 

criterios que intentan determinar la ,·alidcz del conocimiento, lo que 

interesa es se.~alar que todo acto de habla r de comunicaci6n tiene lugar 

sobre el transfondo de noraas y valores. 

"Eri t.éflto fl.B acciéo, lD1 a:to d: habla tia.e lugar s:bre el transfcrrb ch romas r 
\alares, m roles e instito:::icn:s, d: reglas y o:rn-cn:J°co:s reaxr..c.idas • .s 

Para entender el sentido de este argumento, es importante considerar 

la vinculaci6n existente entre teoría y prÁctica como parte de un proceso . 
racional de conocimiento, que se pretende alcanzar por el establecimiento 

de un consenso en el diálogo, dentro de la interacci6n comunicativa de los 

sujetos. Esto en tanto que la teoría implica una reconceptualizaci6n de una 

praxis social. O sea, es importante qu'3' se retome el uso práctico (ético) 

de la teorf,1 sobre la base de un lenguaje ordinario. Situaci6n que nos lle~·a 

R. D. tAJ,\l'.J, El ¡o dfridicb, Fmcb ch Oútura &xnmca. /fu:jco, 1960, p. 33. 
111J<!.\5 llc CAimlY. op. cit., /Wrid, 1987, p. 3(,(), 
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a considerar la relaci6n que se establece entre el modelo del aparto 

psíquico del hombre (sugerido en la teoría psicoanalítica de Freud) y Ja 

forma lingufstica que adquiere, dentro de un contexto histórico social 

especlfico, 9 

Todo esto forma parte de las impicaciones de un anAlisis del lenguaje 

cuando éste se encuentra al servicio de la coll111nicaci6n pública, cuando se 

concibe CDlllO parte de un proceso de autoreflexi6n, en donde lo que prevalece 

es el carácter intersubjetiva de las informaciones. Sin embargo, prevalecen 

informaciones cient!ficas que vistas desde Ja ciencia positivista, se miden 

por su carácter 16gico y validez empírica, las cuales se vinculan sobre 

interpretaciones generales orientadas hacia uns validez universal. 

"UJB interpretacicres g<rerales ¡u>:Joo aflnmr su ¡ntm;iái á? valiá?z tnimrsal "5lo 

li>stra::talmte. ;a """ sus <id=ícms "'9J.lta'l ret:et1l!ÍlabS aiicimalcmte !lEdialte el 

caitexto .. • Las :ínterpret.acicns ~-ales ro wtorizal pr cmsiBtIJoote ni1!;'t-rn e>¡>Licac:íái 

~"1te 001 cmtexto • .,JO 

Es as!, como se busca sobre las formas del pensamiento individual 

establecer los hAbitos del pensamiento social, sobre la base de elementos 

mlticos más que cognoscitivos determinando una cierta homogeneización de 

la conciencia social. Esto se introduce a través de la institucionaliiación 

y legit.imaci6n de ciertos criterios de razón que tratan de explicar una 

praxis social especifica. As! 1 a través de la palabra y posteriormente por 

9 Ver: SIGfNJ FRfW. El IIBlestar m 1a a.iltura, Ali"1ZB Editorial, /tbcico, 1970, 230 p. 
JO JUlfE'l IWf»«S, O:n:ximif'fltD e Inten!s, Trurus, /Wrid, J!m, p. ZJO, 



medio de la const:rucc_ión de discursosr parafraseando a Harcuse, se ordena 

y organiza, se induce a la gente a actuar. comprar y aceptar •11 

El lenguaje y su construcción discursiva, se ubica en este sentido ro 

un proceso 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 

análisis del discurso pedagógico en el plano de la comunicaci6? y de la 

transmisión de las informaciones. en el orden de su sentido y significaci6n 

dentro del contexto educativo -éste dsto como una praxis social-. Cuesti6n 

que por otra parte queda pendiente para un desarrollo posterior. 

106. 
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CONCL USIONF:S. 

El establecer una relación entre epistemología }' pedagogía, determina 

la incursión de fundamentos, métodos y lenguajes del conocimiento científico 

dentro de la conceptualización de la pedagog!a, así como dentro de su 

delimitación discursiva. El conocimiento científico impulsado por una 

corriente positivista, tenla como fjnalidad delimitar los criterios de 

racionalidad que permitieran crear una ciencia unificada con ceracterlsclcas 

particulares: tenla que ser empírica, demostrable, ~'erifícable, observable, 

objetiva, racional, neutra, analítica, clara, precisa, metódica, 

sistemática, general, etc. 

Tras el esfuerzo de crear una sistematización concepr.ual de la 

pedagogía -la cual se dedica al estudio del ámbito educativo en su 

totdidad- han devenido términos como •teoría p!:>dagógica,. y "ciencias de 

la educación,. los cuales, a trnvés de diferentes m~·.~cos refe~enciales, han 

intentado determinar a la disciplina pedagógica como una ciencia de carácter 

unívoco. 

Sin embargo, la pedagogía se ubica en el marco de las ciencias sociales 

y humanas, lo educativo como su objeto de conocimiento tiene que ver con 

acciones esencialmente humanas y sociale.r;, no sólo con cuestiones de 

carácter científico orientadas hacia resultados empíricos inmediatos. LB 

pedagugla se inserta dentro de un campo interdisciplinario y 

multidimensional, el cual se expresa y se define por. fundamentos tecSrico­

metodolÚgicos de diversas disciplinas del área social. Situación que ha 
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permitido ampliar la reflexión de lo educativo como fenómeno social. \'isto 

as!, el análisis de lo educativo implica considerar su dimensión histórica, 

filos6Eica e ideoJ6gica. 

en este sentido la delimitación conceptual de la pedagoBÍB se 

reconstruye sobre la base de fundamentos de corte filosófico, histórico, 

sociológico, antropológico, psicológico, psicoanaHtico, político, etc., 

los cuales determinan la amplitud de la educación como objeto de 

conocimiento. fsta situación nos plantea también la pluralidad o diversidad 

de los marcos de referencia que abordan lo educativo. Nos plantea la 

existencia de diferentes concepciones que tratan de explicar y comprender 

el ámbito de lo social y las cuales han servido de paradigmas para orientar 

las prácticas educativas, las cuales a través del tiempo se han ido 

transformando y superando, volviéndose cada \'ez más complejas y 

mul ticondi cionadas. 

Este carácter complejo que adquiere el análisis sobre lo educativo 

tiene que ver también con el carácter ideol6gico del mismo. La presencia 

de un carácter ideol6gico dentro de la reflexi6n de lo educativo, se deja 

ver en la multiplicidad de temas que abordan problemáticas educativas, desde 

diferentes perspectivas y contextos hist6ricos concretos. La presencia de 

este carácter se deja ver también, dentro de la conformaci6n del discurso 

pedag6gico a través del análisis de su quehacer. 

Sobre esta 16gica de reflex16n en torno al ámbito educativo, el papel 
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del lenguaje dentro de la producción del conocimiento de lo social es 

importante de ser rescatado. Esto en tanto que, el lenguaje es la expresjÓn 

de una praxis histórico-social específica. Es necesario reconocer que el 

lenguaje dentro de la producción del conocimiento de lo social tiene 

características específicas que nos remiten a consideraciones de carácter 

ético, histórico y político. 

Por otra parte, dentro de la delimitación conceptual de Ja 

disciplina pedagógica es importante considerar la influencia de una \'isián 

episteJIJOlÓgica del lenguaje y sus determinantes en la conformac.ión del 

discurso pedagógico. Esto en tanto que, el discurso pedagógico se ha ¡•isto 

determinado e influenciado por un enfoque de corte epistemológico de 

orientación positivista que ha dejado de lado el carácter multidimensional 

y complejo del ámbito educativo. Estableciendo dentro de la delimitación CO!!. 

ceptual de la pedagogía, formas linguísticas que tratan de integrar a lo 

educativo como una ciencia en sentido unívoco. 

Sin embargo, existe también el discurso del lenguaje ~·isto desde la 

teoría crítica, el cual se plantea como un espacio de reflexión que intenta 

indagar sobre el ámbito educath·o can un enfoque totalizador. Enfoque que 

nos sitúa sobre el análisis del lenguaje en la producción del conocimiento 

de lo social, -conocimiento que se relaciona con \'l!lores éticas y morales­

y que ubica a lo educativo dentro de un proyecto político, histórico y 

social. 
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La posib1lidad que queda para hacer frente al quehacer educativo y para 

contribuir a reducir la problemátíca de este quehacer, es el tratar de 

establecer una resignificación del discurso pedagógico en el marco de su 

interdisciplinariedad y de las determinantes del lenguaje en la construcci6n 

del conocimiento de lo social. 

Esto lleva a considerar que el hablar de lo educativo implica el 

reflexionar sobre las condiciones históricas, sociales, políticas, 

económicas e ideológicas que enmarcan a este término, a incluir dentro del 

análisis sobre lo educativo su carácter interdisciplinario y sus 

mul tideterminaciones. considerar una resignificación del discurso 

oedag6gico, sobre la base de un an61isis del discurso de las diferentes 

disciplinas sociales que comparten como objeto de conocimiento al 

hombre. 

Por otra parte, el lenguaje y su carácter ideo16gico son elementos 

importantes, los cuales nos \'an a permitir la comprensión del nuevo t=:entido 

que busca la resignificación del discurso pedagógico, como parte de la 

construcct6n de un discurso en el ámbito de la investigación social. 

Un discurso que adquiere connotaciones específicas: 

- Se atribuye a determinado proyecto histórico-político y social 1 

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

momento de su creaci6n; 
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- Se introyecta por medio de un concenso rac!anal que determina sus 

oropios cr:tterios de raz6n 1 

- Tiene lugar sobre el transfondo de·noí-mas Y valoresf 

- .Implica una reconcfiptualización de_la praxis Social. 

Estas, entre otras características más nos sltuan dentro de una 

oroblemácica, que nos plantea el rescatar un análisis del discurso 

oedsg6gico en el plano de la comunicación y de la transmisi6n de las 

informaciones, en el orden de su sentido y significaci6n dentro del contexto 

educati\'O• 

L'n análisis del discurso pedagógico implica reconocer ciertos aspectos 

que han determinado la canstrucci6n del mismo: 

- Por una parte, el reconocer que el enfoque epistemológico orientado 

hacia una \'isi6n positivista, ha tenido fuerte influencia en la conformación 

conceptual de las diferentes disciplinas, tanto del estudio de la naturalc?.a 

como de lo sociel 1 

- Considerar que la delimitación conceptual de la disciplina 

DedagÓgica, se ha vista influenciada por criterios de racionalis{!lQ estrechos 

(derü·ados de un enfoque epistemo16gico de orientación positivista), los 

cuales han tratado de fundamentar su desarrollo teórico en sentido empírico. 
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- Retomar la incursión de un enfoque epistemológico que orientado 

hacia una racionaljzación discursiva determinada por una corriente 

oositivista del saber, ha derivado determinaciones como ciencias de la 

educación y pedagogía científica, connotaciones discursivas orientadas hacia 

la construcción de una ciencia en sentido unívoco1 

- Reconocer que el desarrollo del conocimiento técnico en torno a lo 

educativo ha derivado una visión simplista del mismo. Situación que ha 

reforzado la idea de ubicar la reflexión sobre lo educativo en un nil•el solo 

de experiencia, orientada hacia una perspectiva de racionalidad técnico­

instrumental. 

De los aspectos anteriormente expuestos ha devenido una concepción 

reduccionista de nuestro ámbito de investigación. Tenemos que gran parte 

de las temáticas en torno a la investigación educath·a, se orientan sobre 

enfoques de corte posith·istu (de resultados empíricos inmediato~) y 

responden a intereses de poder, situación que limita enormemente su 

desarrollo, no s6lo por cuestiones de presupuesto, espacio para el trabajo, 

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

Sin embargo, el problema no sólo se reduce al ~mbito de la 

investigación, sino también en cuestiones de quehacer, de acción en el 

dmbito educatú•o: en el campo de la planeación, la organización, la 

administración, la evalueción escolar, en el campo de l8 orientación 

vocacional, así como en el diseño y elaboración de objetivos operacionales. 
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• Tenemos por eje:nplo, que la planeaci6n sigue orientada hacia 

planteamientos a futuro (a largo plazo) que generalmente descontextualizan 

la realidad histórico-social educati,•a, en tanto que orientados hacia una 

perspectiva desarrollista, desconocen la especificidad contextual del 

entorno social, político, econ6mico y cultural de sociedades 

latinoamericanas como la nuestra. La organización y e\•aluación escolar 

siguen siendo instancias que se orientan hacia determinantes de carácter 

empírico inmediato, hacia soluciones rápidas del proceso escolar, 

olvidándose de la reflexión de los interectuantes de ese procesa, de su 

posición frente al contexto en el cual se encuentran inmersos y de su 

función social frente a las determinantes del proyecto histórico-político­

social al cual se encuentran adscritas. Lo mismo ocurre con la orientación 

vocacional y la elaboración de objeti\•os en el proceso de Enseñanza­

Aprendizaje. Lo que se busca es determinar a tra\'és de la aplicación de 

tests el cociente intelectual de los sujetos. para así poder decidir si son 

o 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 posición frente al contexto para 

llevar a cabo determinada labor social. 

Se busca plantear objetivos que determinen la productil'idad escalar, 

dejando de lado la capacidad de creaci&n de los sujetas interactuantes de 

ese proceso (docentes-alumnos). 

Estas son algunas de las limitaciones que implica el análisis del 
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discurso pedag6gi co 1:isto desde· un ·eryfoque de -corte epistemológico de 

orientación positidsta. 

Sin embargo, existen elementos orientados hacia una perspecti\·a 

crltica que determiflan un sentido diferente a este discurso: 

- En un primer momento es importante considerar que la disciplina 

pedagógica se inserta de'ntro del ámbito de las ciencias humanas y sociales. 
I 

Situación que abre el análisis de su discurso a diversos marcos 

referenciales: historia, psicología, sociología, antropología, etc. 1 los 

cuales han contribuido a la delimitación de lo educatil•o como objeto de 

investigación dentro del ámbito social. 

- El reconocer que la pedagogía ha conceptualizado como su objeto 

de estudio lo educatú'o, y que éste tiene que ver no s6lo con el proceso 

de enseñanza-aprendizaje, con el proceso de organizaci6n, administraci6n, 

planeaci6n y evaluaci6n escolar, sino con toda una serie de prácticas 

sociales definidas y legitimadas institucional e ideológicamente dentro del 

contexto social 1 

- Determinar que el hombre como objeto de conocimiento no es 

privativo de ninguna disciplina. Y en este sentdio reconocer a la pedogogl~· 

como una forma posible de conocimiento del hombre, a trai1és de la educación. 

Como una forma de acción concreta, una práctica ideológica con decisiones 

y acciones concretasJ 



109 

Estos 1 son algunos de los elementos que no sólo marcan cuestiones de 

crítica· hacia un enfoque epistemológico orientado hacia una perspecti\•a 

oositivista, sino tambi6n suscitan elementos de posibilidad para hacer 

frente al análisis del discurso de la disciplina pedagógica, así como a la 

oroblemática de su quehacer: 

- Reconocer al lenguaje en su con!>titución discursiva como expresión 

de una praxis histórica-social específica. Y en este sentido determinar que 

el conocimiento sobre lo social tiene connotaciones particulares que 

influyen dentro de la conformación del discurso pedagógico. 

- Rescatar un análisis del discurso de las diferentes disciplinas qul' 

abordan lo educativo -psicología, antropología, historia, sociología, 

filosofía, etc.- así como de la::; determinantes del lenguaje en la 

construcción del conocimiento de lo social, elementos que nos dan la pauta 

osrs buscar una rcsignificación d!!l discurso pedagógico, que posibilite 

hacer frente al quehacer educatl~·o así como reducir su problemAtica; 

- Considerar el carácter interdisciplinario y multidimensional de lo 

educativo sobre la base de un análisis del discurso de las diferentes 

disciplinas sociales que comparten como objeto de conocimiento al hombre; 

- Ubicar la reflexión sobre lo educativo en un nivel no sólo de 

experiencia sino de comprensión e interpretación, que nos permita rescatar 

un análisis del discurso pedagógico en plano de la comunicación y de la 

transmisión de las informaciones, en el orden de su sentido y significación 
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dentro del contexto educativo. 
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Respuesta: Yo creo que este es el problema más serio que tenemos en el plano 

de la reflexi6n epistemol6gica de nuestro objeto de conocimiento. Ante este 

problema han habido varias respuestas que primero hay que aprenderlas 

históricamente. Una es la respuesta de llerbard, es decir que , la educaci6n 

es 18 práctica y la pedagogía es la reflexión sobre esa práctica, esta es 

una respuesta del Idealismo Alemán, que tiene toda su trayectoria. Otra es 

la respuesta de Durkheim, estamos hablando a principios de siglo, es la 

pedagogía que debe conformarse científicamente a partir de la sociología 

de la educación. Es la sociología de la edu~aci6n la que dü !iOs[én, la que 

Je ds fortaleza a la reflexión pedagógica. En este sentido Durkheim formula 

el concepto ciencias de la educación. La otra veta sería la americana, mcís 

ncopositivista, que la habre De1A:ey cuando él plantea el problema de las 

ciencias de la educación. Para John Dewey el problema de las ciencias de 

la educación es que todas las disciplinas, todas: antropología, biología, 

etc,, apartan alga a la educación. Sería tomar aquella parte que cada 

disciplina aporta a la educación. l..a crisis que tenemos hoy para pensar 

cuál es el objeto de la pedagogía es, primero, que no podemos reconstruir 

esa polémica. No poder ver que son líneas, líneas contrarias entre sí, etc. 

Por otra parte, una de las dificultades epistemológicas que teneIDOs para 
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definir nuestro campo es que, si bien lo podemos definir en un primer 

momento, esto es, podemos decir que el objeto de la pedagogía es lo 

educativo, y ahí tenemos un primer momento de definición, en un segundo 

momento, nos encontramos que lo educati\'o no es un problema básico de 

investigación, esto es, lo educativo en realidad es un resultado de 

pr~cticas sociales. Aquí hay una dificultad seria en el campo para pensar 

que una disciplina habln de práctica, o sea, que en función de las prácticas 

se crea una discipljna. No se si nuestro status epistemológica en esta:-: 

reflexión que estoy haciendo, que es muy cortada y que habría· que 

profundizarla, sería el status que tiene la ingeniería, que tiene la 

medicina, que tiene la contabilidad, en términos que no son disciplinas 

básicas, como puede ser sociología, matemáticas, filosofía, etc. Si no son 

disciplinas que en realidad aplican conocimientos a objetos particulares. 

Yo creo que aste debate no se está haciendo en México, es mínimo el número 

de trabajos que en ."léxico se hacen sobre la reflexión de teoría de la 

educación. 
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La naturaleza propia del objeto de estudio de la pedagogía es curiosamente 

la propia intervención del pedagogo en la práctica educa ti va. Normalmente 

se dice que el objeto de estudio de la pedagogía es la educación, }' se 

quiere hacer creer que la pedagogía es la teoría de la educación. Eso 

oculta el hecho de que en realidad hacer una teoría de la educación, es 

hacer un esfuerzo por inten•enir racionalmente sobre él • • • y controlar 

racionalmente los procesos educativos. El objeto de estudio de la pedagogía, 

es su propia intervención, racionalizante sobre las pnkticas educativas. 

Es decir, la pedagogía lo que se propone es estudiar el wodo como se pueden 

racionalizar, en una perspectiva de mejoramiento, eficientización, 

emancipaci6n, cualquier tipo de valores por los que se opte, pero c6mo se 

puede intervenir para hacer que la práctica educativa vaya en dirección 

que esos valores establecen. No creo que sea una teoría solamente 

explicativa del funcionamiento del fenómeno educativo, creo que es un 

esfuerzo de teorización y de intervención racionalizadora. 



Nombre: 

Formación: 

MARTllA CORENSTEIN, 

LICENCIADA EN PeDAGOGIA. 

124 

El objeto de estudio de la pedagogía es la educación, el fenómeno educativo, 

es tan amplio todo lo que abarca la educación que caracterizarlo abarcarla 

desde lo formal, lo que es la escuela, que abarcarla a su vez cuestiones 

de cvaículo, de relaciones maestro-alumno, de planes de estudio, de 

metodología, de didáctica por un lado, pero por otro lado abarca lo no 

formal, que no necesariamente tiene que ver con instituciones educativas, 

que habría ahí desde las medios audiovisuales, los medios masivos de 

comunicación, el medio ambiente familiar, de la comunidad1 es muy amplio. 

El pedagogo debe conocer todo lo que conforma el fenómeno educativo, desde 

el punto de vista social 1 socio16gico. hist6rico, filosófico, y no s61o debe 

conocer la teoría, debe conocer el sistema educativo mexicano en un momento 

dado, independientemente de todas esas configuraciones o elementos mínimos, 

debe conocer al ten6meno en sus circunstancias actuales y definidas de lo 

que es el sistema educatü·o. Sale de aquí un pedagogo con amplios 

conocimientos de historia y demás, pero no sabe como se conforma el sistema 

básico de educaci6n en México, como va a mpliar esos conocimientos. 
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