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INTRODUCCION 

PresenLar un tesis implica sustentar y poner en debnte
algo que se piensa,se cree o se af1rma.Por tanto,el nombre con el 
cual se le designe hará alusiOn a la deliQitación y al ámbito de
problematizaciÓn del mismo.Sin embargo,no siempre coinciden,en 
tanto las palabras no cobran sentido desde si.sino tan sólo en el 
proceso de su articulación.Es decir 1 las (armas de argumentar lo -
que pensamos p11edc seguir diversos procesos metodol6gicos,los CUA 
les incluso pondrán en dudu su delimitación. 

Precisamente el titulo que alude a nuestra tesis: 11 Un in_ 
tPnto de análisis epistemológico sobre la problemática entre lo -
pedagógico y lu cdurRtivo",pucde suscitar varias controversias. -
Una de ellas.entre las princ1pulc~,3Q r~lacionn con el 11 intento'1

, 

pues dicho t~rmino a menudo se identifica con el cu1ijunt0 ~e nc_
tos Q cooettdos que no logran concretarse.Es decir,qucdnn a me_ -
dios o son de poca relcvoncJa.Empero.aboc¡ndonos a la significa -
cidn que éste adquiere durante el proceso de la in~estigaci6n,¡ 
rescatando a la par el sentido histórico del mismo,se refiere al
proccso en el que el sujeto pone en acción su cupacidad de juicio. 
Equivale al discernimiento en donde se cuestionan los principios, 
creencias y dem~s razonamientos de los que se parte inicialmente, 
n fin de acceder a otros niveles de problematizaci6n.Prcsupone 
as{ 19 eleccibn de una serie de alternativ~s viablos frente al 
problema a indagar y por tanto a lns formas,metodol6gicamentc ha_ 
blando.de interpretarlo y sustentarlo. 

Por col motivo,'1 intcntar 11 ,no es sin6nimo de mediocridad 
o de ausencia de comproroiso,sino de ruptura y de hallazgo.De ohl
que para comprender lo que denominamos problcmáticn,se incursionó 
como primera instancia a develar su inextricable vínculo.Esto es
cn lugar de dar por hecho su enlacc,se partió dudando de el y di_ 
=int\endo de: 

a)Situorlo a nivel de un plut!c~9 te6rico-metodol6gico. 
b)Retooar la clásica pregunta en torno a la citfit!firi -

dad de su objeto;y de -
c)Seguir compartiendo el consabido enfoquc,en donde para 

hablar úe pcdagog!a se remíta,nccesariamentc,a la cul_ 
tura griega~ 



Así.en vez de incidir en la azarosa tarea y poco fructi 
fera de definirlo o bien de reducirlos a los ámbitos antes mencio 
nadas, se accedió a reconocer las coyunturas donde se elaboraron~ 
y reconstruyeron los diversos saberes que históricamente las con_ 
forman. las cuales responden a determinados proyectos políticos-_ 
sociales, engarzados bajo el sello de la modernidad. 

Circunstan~ia que llevaría tanto a distinguir entre la -
construcción conceptual del objeto y la realidad social de la que 
emerge como de las rupturas. apelaciones y m~ltiples acepciones
asumidas por los distintos grupos. Por ello, se hizo patente: 

a)Bajo las categorías de wor&gine teórica-metodológica e 
historicidad del objeto admitir el desarrollo desigual de la con~ 
trucción del conocirniento de los social con respecro a los disti~ 
tos objetos de ésludio o disciplinas, quienes no siempre se r~ 
construyen por igual, a raíz de las rupturas epistemológicas como 
de los caobios sustanciales a nivel estructural v sociocultural.
As!, admitimos que la pedagogía guarda correlaci6n con otros dis_ 
cursos.con base H Jos sahc:-c:s q11•· 1;,i 0:0~f~r=.:i:. y t!li td..-:Ón a su 
jJdrticlpac1ón e involucra1:1iento con ciertos proyectos, quie_-
nes cobra sentido. 

b)l.as coyunturas recobradas para resignificar tal media_ 
ción son fundarnenta1oente las promovidas durante la ruptura con -
el medievo y el ascenso del capitalismo. Específicamente los movi 
mientas de la Reforma Protestante y Contrarreforma, los ocurridoi 
en la Ilustracibn y los movimientos en pro de la Cie~cia y de la
Tecnificación. Mismos que, rectificaron una vez o~s. el porque no 
se asinti6 con una lectura desde la cultur~ griega. pues entre el 
medievo, el modo de producción esclavista y los estragos producl_ 
dos por el ~dven1m1ento del capitalista se gesta un sesgo entre
la cultura Occidental y Oriental. Ya que, de un orden fincado en 
relaciones políticas se pasa a uno basado en la producción;y del 
conociciento de un car~cter político y moral, se subsume a uno di 
vidido en tres irnbitos totalmente distintos: arte, ciencia y mo = 
ral. -

c)La distinción entre la construcción cenceptual y la 
realidad social de la que emerge, trajo co~o consecuencia cuestlo 
nar el análisis epistcrnolb~ic1J, vi~tn ~~ ~~ !~i~iu Lomo el proce
~u w~tudol6g1co idóneo. Pues, nludiendo a las covunturas de su -
construcción se sitúa en base al carácter científico del conoci -
~iento. Asp~cto que, s1 bien no podía desprenderse como una parte 
esencial de su producción, no era del todo dable para incursionar 
en la articulación con los antes citados. Por ello, a partir de -



le categorla de marco epistémico se encontró la vía factible para 
su comprensión. Así, las categorías previstas fueron reconstruyén 
dese, siendo éstas el eje para insertarnos en le síntesis y gené_ 
sis de los discursos pedagógicos. 

Sin duda, una de las preguntas insoslayables,gira sobre
el por qué de la elección de esta investigaci6n. Los motivos pue_ 
den desprenderse de una cierta discomplasenciH por aceptar, aún a 
costa de su claridad, una relación desconocida o bien que se simu 
laba conocer. Pues, esto dificultaba, además de afectar el proce: 
so de su develamiento, los caminos viables a indagar frente a di_ 
cho dilema. Es decir,surgió como necesidad de identificar los dis 
tintos discursos que la conformen, a fin de reconocernos en ello& 
y lomHr partido ante los oismos. En otros tirminos, constituye un 
primer acercamiento al objeto, un compromiso ante un discurso, h~ 
cia una peculiar forma de dar lectura a nuestra realidad y al mis 
mo tiempo de aceptar otras. -

Finalmente. cab~ acldrdr que le c~p~esto ~qul no incursio 
na prcponderantemente en la práctica del pedagogo, sino en la 
construcci6n de la pedagogía, que si bien no, divergen del todo, -
guardan sus propias peculiaridades. Sobre todo, si tomamos en 
cuenta que la pedagogía no le es tan sólo inherente al pedagogo. 
Para tal efecto, habría que realizarse un recorte metodol6gico,en 
donde se apreciara las articulaciones entre las racionalizaciones 
pcdag6gicas efectuadas a lo educativo y lo que se conoce propia_ 
mente en el argot profesional como la Licenciatura en Pedagogía. 
Tal investigación es digna de llevarse a cabo en un momento poste 
rior y así como el presente fue pa1·te de un deseo, el ulterior s; 
constituye en el d~sdublamiento de otros tantos. 
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CAPITULO I ESPACIO Y TIEMPO DE CONSTRUCC!ON 

Realizar un trabajo de tesis puede conducirnos a vories
interrogantes y caminos a seguir. algunos tal vez más escabrosos
que otros, pero todos igualmente complejos, toda vez que implica
el develamiento de los sujetos en el mismo ~roceso de su constru~ 
ción del objeto. La nfirmaci6n: "el punto de vista crea el obje_
to", es indicativa de que el hombre construye las formas de cono_ 
cer con base a las condiciones reales de su existencia,lo cual re 
vela que nadie puede tomar partido ante otro sin hablar a la vez~ 
de si mismo. 

Por ello, el referente central de este apartado no esca_ 
pe de dicho dilema. antes bien, manifiesta las contradicciones, -
conflictos y rupturas devenidas en lo búsqueda de una intención -
metodológica que esboce líneas o ejes de tratamiento, cuya elabo_ 
racion posterior ha de centrarse nuestro trabajo. 

En primer término, basta con señalar como empresa impos~ 
ble todo intento de dar lectura a nuestro objeto sin teoría, pues 
esta permite destacar los niveles y limites para ln PrOblematiza_ 
ción. Del mismo modo, la teoría tiende a ser trivial cuando se s~ 
brepone o se identifica con lo realidad, en tanto niega "[ ••• ] el 
movimiento racional de apertura a lo indeterminado y de adecua_-
cion o lo concreto, entendido como lo determinado históricamente'' 
(1). Así, con el fin de polemizar contra los espejismos que en_ -
vuelven y fundamentan dicha visión se considera que ninguna con_
ceptuolización puede darse al margen del tiempo y del espacio, y 
aunque ambas dimensiones se empleen, en algunos de los casos, ca_ 
mo meros slogan, aquí son retomados como categorías que permiten
reconacer la especificidad del objeto. Es decir, encontrar el ca~ 
junto de las relaciones del fenómeno que interesa a fin de poder
esclarecerlas. 

Con base al planteamiento anterior, consideramos deba 
significarse a la especificidad, esto es a la vorágine teórica-m~ 
todológica en la que se va constituyendo tanto lo pedag6gico como 
lo educativo (2). Y un segundo, referido a la historia social en-

(l)Zcmelman, llugo. Uso crítico de la teoría. Entorno a las funcio 
nes analíticas de la totalidad. p. 27 

(2)Vorágine en su sentido lato, significa un remolino, algo que -
transforma todo de distintas maneras y por ende no uniforme: -
une y desune.Con relación a nuestro objeto implica la existen_ 
cía de diversos planteamientos teóricos-metodol6gicos que es_
tan en constante devenir y por lo mismo encuentran tanto pun_
tos en común como divergentes.Lo cual,los hace más complejos -



donde se contemplan las diversas producciones humanas, incluyendo 
a las primeras. pero vistas desde sus múltiples relaciones de a_
cuerdo a un determinado proyecto político-social, denominado en -
nuestro caso, como ''Modernidad". 

Pensamos que tanto la historicidad del objeto como la 
historia social constituyen puntos claves para rastrear su confi_ 
guración teórica en determinadas coyunturas~ así como los proce_
sos de estructuración imbricados en ciertos proyectos políticos. 
Sucintamente pretende interrogar y articular, no en sentido onto_ 
lógico, cuestiones como: Pedagogía, Educación, Episte~ologia y 
Realidad Social (3). 

pues si bien no pueden entenderse ajenos a la construcción de 
los otros, también presentan características que los hacen in 
confundibles. Cfr. Marshall, Bcrman. Todo lo sólido se desva
nece en el aire. La experiencia de la modernidad. 

(3)Theodoro Adorno señala que lo ontológico es una creencia de di 
fundir algo que en sí mismo posibilitaría la estructura de to
do ente. P.cconc=c =c:c ~nto!6gico t~ntn A 11nR vi~ión meramentC 
subjetivista coco la exclusivamente objetivada, pues considera 
que en arobos cosos existe lo pérdida del ser como sujeto so_ 
cinl. Cfr. Adorno, Theodoro. Dialéctica Negativa, 
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!.!.PARA UN P~NTO DE PARTIDA 

Si fucramos una especie, ya no de hombres, sino de seres -
sin recuerdos y sin nade por afiorar y luchar, entonces este eser! 
to sería cosa pérdida y sin significado alguno.Cuando nos paramos, 
rcímos,sofiomos y miramos. no es en solitario, aunque se esté solo. 
Parece mentira que también tengamos que preguntarnos desde dÓnde
lcemos lo que vemos, sentimos o nos oponcmos.lQué clase de scrcs
somos que hablamos del Renocimiento,del Medievo o de Harte sin e~ 
tar ahí presentes? Lo cierto es que el hombre vive y se desarrolle 
en una realidad social en donde se articula tanto el mundo real o 
concreto surgido independientemente de él como el creado por éste 
a partir de sus relaciones sociales. Y es en dicho vínculo como -
el hombre es capaz, no sólo de recuperar su pasado histórico,sino 
a lu vez de transformar su presente. 

En otras palabras, la realidad social es un producto humano 
que entraña eminentemente al hombre, si bien no como creador direc 
to de la naturaleza, si coco con~Lructor de so mundo histórico y= 
por lo mismo puede dar cuenta de las diversas relaciones, transf~r 
maciones,luchas y contradicciones que acontecen en ella.Por tanto, 
es punto de partida para la discusión y problematización de cual= 
quier objeto social, so pena de quedarse en divagación o bien en
la muerte de si mismo.De tal manera que toda referencia al hombre, 
como constructor de esa realidad, topa inevitablemente con la hi~ 
toria, pues ella es 11 producción y gé11esis del hombre, es aparición 
••• del hombre como alguien que hace su historia y Aun esti en pro 
ceso de reconocerse como tal''(4). 

Así, las diversas formas en que el sujeto se reconoce y a 
propia de su mundo, denominadas conoci~iento social, se cncuen = 
tran delimitadas por una realidad histórica concreta, en tanto-és 
ta como consecuencia de las luchas políticas y sociales, deveni ~ 
das en determinadas relaciones sociales de producción 1 dan paut8-
e la construcción de concepciones que, por pertenecer a ciertos -
proyectos, pugnan por reconcerse como verdaderas a fin de instau 
rarse como parnle de un proyecto hcgemónico(S). -

(4)Bloch,Ernest.Suieto-obieto.El pensamiento de Hegel. p.76 
(S)El proyecto hegemónico es una apropiación de la realidad que -

no s61o interviene en su construcción y direccibn, sino adem~s 
pretende edificarse sobre otros a través de una fuerza material 
y u11 consenso ideológico.Inscrtindose asi, como visión organi_ 
zadora del mundo. 



El hombre de nuestro tiempo,el del occidente ha cons_ -
truido su realidad a partir de lo que se ha designado por proyec_ 
to de la modernidad, el cual viene erigiéndose desde el siglo XV 
como consecuencia del resquebrajamiento de la sociedad feudal pa_ 
ra dar poso a la edificación de la sociedad capitalista.Precisa_
mente de la síntesis de ambas es como se pone Pq juego la cons_ -
trucción del mismo (6). 

Bajo este sentido concebimos a la Modernidad como un pr~ 
yecto político y social que expresa las tra~s[ormacicnes de la v~ 
de material y de producción de conocimientos que los sujetos ex_
presan o vivencien a raíz del modo de producción capitalista como 
como consecuencia de una producción centralizada y racionalizada, 
que requiere de constantes cambios en los medios de producción, y 
como tal involucra al hombre en una busqueda interminable por" ••• 
actualizar su derecho al mundo como Única forma de existir real_
mente" (7). 

(6)Harx señala que"los medios de producción y de cambio cuya base 
se ha formado la burguesía (ucru11 creados en le ~ociednd feu_ 
del[ ••. 1 Sin embargo, éstos alcanzaron tal desarrollo que las
fuerzns productivas del mismo se vieron imposibilitadas para -
fortalecerlas e impulsarlas.De esta manera, se convirtieron en 
obstáculos necesarios de superar mediante le creación de un 
nuevo modo de producción. Por otro perte,la sociedad cepiteli~ 
te al instaurarlo, no sólo logró romper con los antiguos régi_ 
menes de producción,sino también con les ataduras que se consi 
deraben indispensables pare lo conservación de cualquier sociC 
dad.Es decir, desplazó los formas mas estáticas de existencia= 
el imponer como condición el cambio incesante de los instrumen 
tos de producción y con ello todas las relecioneB.De tal form~ 
que, 11 

••• todo lo estamental y estancado se esfume, todo lo sa_
gredo es profano,y les hombres al fin se ven forzados a consi_ 
derar serenamente sus condiciones de exis~encia y sus relacio 
nes recíprocas". Harx,Cerlos y Federico Engels.Hanifiesto el= 
partido comunista. pp. 3-6 

(7)Fullat,Octnvio.''Educncion es violencia'' p.256. Al caracterizar 
al modo de producción capitalista como centralizado y raciona 
lizado, aludimos a la existencia de la propiedad privada que~ 
r~qntere para su acumulación de riquezas y acrecentamiento del 
capital, del trabajo asalariado y con ~llv lo apnr!cién d~l 
proletariado como parte del engranaje del propio proceso de 
producción. Asimismo necesita, por una parte, de cierta centra 
lización legal, fiscal y administrativa que facilite dicho des; 
rrollo; y por otra, crear formas de razonamiento permisibles= 
al hombre para captar esa realidad mediante las representacio_ 
nes que posee de su mundo, situación que le conduce a la acep_ 
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Así la modernidad es [ •.• ]una forma de experiencia vi_
tal,la experiencia del tiempo y el espacio, de uno mismo y de los 
demás, de las posibilidades y peligros de la vida. que comparten
los hombres y mujeres de todo mundo de hoy ••• Ser modernos es en_ 
centrarnos en un entorno que nos promete aventuras,poder,alegría, 
crecimiento,transfarcación de nosotros y del mundo y que al mismo 
tiempo, amenaza con destruir todo lo que tenemos,todo lo que sab~ 
mos,todo lo que somos: los entornos y las experiencias modernas a_ 
traviesan todas las fronteras de la geograf[a y la ~tnica,de la -
clase y de la racionalidad, de la religión y de la ideologia:se -
puede decir que en este sentido la modernidad uno a toda la huma_ 
nidad.Pero es unA unidAd paradójica le unidad de la desunión:nos
arroja a todos a una vorágine de perpetua desintegración y renov~ 
cion, de lucha y contradicción,de ambiguedad y angustia.Ser modeL 
nos es formar parte de un universo en el que, como dijo Marx,todo 
lo sólido se desvanece en el aire"(8). 

La modernidad no es un proyecto uniforme,pues es produ~ 
to de diversas articulaciones que expresan tanto el carácter desi 
gual como contradictorio del capitalismo.De hecho,la plurelidad
de significaciones dadas a la modernidad es indudablemente una de 
las consecuencias de tales contradicciones.?or ello es importante 
distinguir los diversos momentos en que ésta se va erigiendo,y p~ 
relelamente reconocer, que el punto de partida llamado realidad -
social, no es elegido por mero azar, sino como categoría que posi 
bllita la apertura para dar cuenta de las diversas producciones e 
imbricaciones entre lo educativo ¡ lo pedagógico. 

Surge entonces, la necesidad de llevar a cabo un examen 
de las viscitudes que la van conformando.Y en primera instancia, 
reconocemos como parte de las condiciones materiales,teóricas e -
ideol6gicas devenidas por el rompimiento del medievo dos grandes
tradiciones: la aristotélica y la galileana. 

Sin duda, el hecho de que las consideremos com tradicio 
nes,puede prestarse a entenderlas como poseedoras de una herenci; 
que permanece intacta siglo a siglo, en espera de ser nuevamente
r~scutada paru paclicipüt db¡ Je lub w~leflcluh u Lu~dade~ que 

tación de la evidencia en tanto cumple con las funciones pre_
viamente encomendadas.Cfr.Harx y Engels.La ideología alemana. 

(8)Harshall,Berman.Todo lo sÓ1ido se desvanece en el aire.La expe 
riencia de la modernidad. 
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les depara el destino.Empcro,lo tradicional,desde nuestro punto -
de vista,no es lo que ha estado siempre presente en la historia,
externo a ella o bien por encima de la misma, sino la obra en su
relación recíproca con la humanidad en cuanto 11 

••• se concibe como 
la realización, fijación y desarrollo de la praxis objetiva del 
hombre y su historia''(9).Y sólo bajo ésta dimensión es como se 
considera a ambas tradiciones. 

Después de esta breve aclaración,pretendemos incursionar 
en algunos puntos centrales sobre le tradición aristotélica,que -
si bien debe su nombre a Aristóteles,no significa que retome sus
planteamientos tal y cual él los elaboró,sino más bien se recono_ 
ce como una de las tantas acotaciones fundamentales en la cons_ -
trucción del conocimiento de lo gocial.Y por lo mismo no permane_ 
cen intactas.puras. entes bien son producto de rupturas y de con~ 
trucciones que se reconocen como parte del presente,en tanto se ~ 
laboran dentro de un marco de objetividad que no pueden ser extr~ 
ños al sujeto y a sus prácticas sociales.Ni tampoco debe asombraL 
nos que principios formulados por Ari~tót~l~~,como lu inducción y 
los silogismos,contribuyan a su vez.a la concepción metodológica
positivista.Entonces podríamos decir que la construcción del con~ 
cimiento de lo sociel se encuentro conformada por diversas formas 
de encadenamientos y redes de determinaciones que posibilitan,aún 
dentro de una misma tradición,diversas tendencias e interpretaci~ 
nes que se multiplican.transforman o rompen dependiendo del pro_
yecto político-social del que se sustenten. 

Interese rescatar de Aristóteles,dentro de esta tradi -
ci6n.le actitud finalista o teleológico que le otorga a cada aCto 
de conocer.Pues, al considerar que nada puede existir sin dcterm~ 
naciones,se asevera que el conocer un objeto implica saber las 
causas que lo originan.En otras palabras, su razón de ser,lo cual, 
lleva a distinguir entre las causas inmediatas de las esenciales. 
Les primeras encuentran su explicación en el cuestionamiento que 
el hombre realiza sobre el mundo a través de su práctica diaria,
pues se ciñe a un fin particular con interés inmediato y,por lo -
tanto responde al por qué de las cosas¡mientras que las segundas 
buscan el develamiento de las relaciones que permiten reconocer -
en el sujeto la facultad de discernir,encontrar e interpretar las 
múltiples determinaciones que atraviesen y conformen la esencia -
del objeto.Así,nadie se propone conocer elgo,sin considerar su 
término:aclarar con que fin ocurren los fenómenos. 

Desde luego.les actuales planteamientos teóricos-metodo_ 
lógicos que recuperan el cerActer teleológico y en cierto sentido 

(9}Kosik,Karel,Dialéctica de lo concreto. p.157 
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hermcneútico,no presentan un carisma semejante,ni comparten par
igual tal planteamiento, llámese hermeneútica,teor!a critica,herm~ 
neútica linguistica,entre otras.Sin embargo,convergen,con cierta
salvedad ,cuestiones centrales que vienen a constituir estrategias 
metodolbgicas para el estudio de los fenómenos sociales,entre los 
principales se localizan: 

a)Los objetos a investigar no están configurados o dedu_ 
cidos desde una teoría previamente eloborada,sino que las catego_ 
rías y teorías se determinan sucesivamente durante su encuentro o 
alejamiento con el objeto,y solaccnte se parten de algunas ya ca.a 
subidas como marco de referencia pera su interpretación y cuesti~ 
nomiento. 

b)De lo anterior se desprende que para toda comprensión
de lo realidad es imprescindible e inegable la subjetividad.pues
parefroseando a Vico,el hombre al ser constructor de su mundo hi~ 
t6rico,le compete tan sólo descubrir sus principios en las modifi 
cacionea del prcpin Psplritu humano.Dilthey e le letra dice:''Apr~ 
sedo en este historia,nuestro saber ~ll el!n- y vtsccvcrsa:nucstro 
saber en nosotros es un saber histórico 11 (lO).Asl,la subjetividad
no se lanza al vocío,ni es meramente individual es porte de ese -
pensar y preguntar dial6gicamcntc a la realidad en donde a su vez 
el hombre se hoce consciente del por qué y el para qué de éste. 

c)Se afirme que los formas en que los hombres se relaci~ 
nen y conocen la realidad se halla condicionada social e históri_ 
camentc,pucs ''los hombres nunca eligen el bien,ni la felicidad. -
Siempre eligen ideas concretos.Sus conceptos setos de elección,e~ 
ten naturalocnte relacionados con su actitud valorativa general,-· 
del mismo modo que sus juicios lo cst6n con su imagen del mundo'1 

(11).Por lo mismo no existen universnles:no hay teorias,valores y 
formas de conocer Únicas y aplicables a todos los fen6menos socia 
les,ni ajenas al espacio histórico en que acontecen. -

Como una de las negaciones a la noción de lo universal,
como estado permanente e intacto de la humanidad,encontramos den 
tro de los planteamientos rescatados del materialismo dial~ctico~ 
la categoría de totalidad concreta,la cual parte para el conoci 
miento y problc~atiz~ci~n de la realidad del espiral dialéctico -
que va de un todo concreto indeterminado a u11 todo ~nncreto deter 
minado.La primera tiene lugar cuando ~l t1ombre se relaciona con= 
su realidad a través de la práctico utilitaria r elabora a partir 

(lO)Dilthey,Wilhem. lntroduccibn a las Ciencias del Espíritu. p. 
542. 

(ll)Helter,Agnes. Histbria y vida cotidiana. p. 35 
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de las relaciones que posee de ésta, una serie de conceptualizac~o 
nes tendientes a familializarlo con su QUndo.De tal suerte que,la 
dota de un carácter naturdl y ajeno a ¿!,otorgándole asi,un rasgo 
de indeterminación.Esto es,se establecen puentes lineales no sólo 
con las representaciones y conceptos,s1no entre temporalidades, -
pues al conceLirse la realidad como algo que permanece por sí mi~ 
ma,se arguye que lo Únicü que al hombre le co~pete es descubrirla 
die a dia,creando as1 un conociciento acumulativo,en la que curi~ 
sa~entc el pasado ya no tiene sentido en el presente y en donde -
el sujeto se borra constanteoentc a si cismo 

A pesar de la poca claridad que conlleva esta forca de -
conocimiento sobre la realidad,no se da por mero capricho,sino 
corresponde a condiciones hist6ricas específicas,y negarlas no 
equi~ale a un actc c~~cculativo,sino reconoc~r ror }As condicio_
nes hist6ricas en que incurren,su incapacidad de dar lectura ya -
sea a través de los hechos en sí ~ismos o por una relación causa_ 
listica.Así la negac16n por medio de la crítica pone en duda y -
SQ~pccha todo saber admitido. sin que se instale o inmovilice en
él.Por lo contrar10,busca una vez reconciaas ld~ furmd~ r~11~m~n1 
cas en que se mueve el objeto y del ocult3~iento y presencia de = 
la esencia en el fenórneno,captar mediante su abstracción las di_
versas determinaciones que logran expresar las relaciones reales 
pertinentes a la explicación del objcto .• en cuanto queda 11

[ ••• ) a_ 
firmado el estatuto del hocbre como agente hist6rico,ruya identi_ 
dad se constituye en y contra su realidad social''(l2).Así, la to_ 
talidad concreta no significa reunir todos los hechos,sino impli_ 
ca''f ..• }un proceso indivisible cuyos elementos son:la dcstrucci6n 
de la pseudoconcreci6n es decir de lo aparente y fetichista obje_ 
tJvidad del fen6rneno y el conocimiento del carácter hist6rico del 
del f~nómeno.en el cual ~e manif ieslil Je füodv pc,uliar la dialéc 
tica de lo singular y lo general hucano;y,por ~ltimo,el conocimiin 
to del contenida objetivo y del significado del fen6rnena,de su 
funci6n objetiva y del lugar hist6rico que ocupa en el seno de lo 
social"( 13) 

d)Co~o un intento de superar la racionalidad de corte em 
pírico-analítico distingue entre las Ciencias del Espíritu o Humi 
nas de las Ciencias de la ~aturalr.za.Esto es,niega la posibilidad 
de comprensi6n de ln realidad social a trav¿s de un rnitodo cientí 
fico con carácter universal,cuya pretensión,sea la de crear lcye$ 

(12)~arcuse,lierbari.''El hoobre undicensional''en:Parísi. Alberto. 
Filosofía v dinl~ctica. p.32 

(13)Kosik,Karcl.Dinl¿ctica de lo concreto. p.74 



12 

g~ncrolcs e 11ipot~ticas bajo canones flsico-matcmiticos.En este -
st•ntido, st.•f1ulu que las Cil•ncias Sociales al sujetarse o una Teo_ 
rín Científica o EpJstcrnol6gico nutrida desde las Ciencias de la
~aturuleza se t1an fundame11tado en irn¡1crntivos m~s que en juicios 
sobre la renliditd.Ast 11011 incurrido a delimitar su objeto de cst~ 
dio con ba&e en un¡t divisi6n real de lo real, o sea a partir de -
un Qfdcn existcnte,d~signan y nombran los l1cchos o cosas que con~ 
tituir~11 el cunju11to de conocimientos que les perrnitiri hablar s2 
brc ellas con rclac1611 a un fragme11lo explicado de lo real y en -
fu11ci6n ul grado o jcrarquia qu&• ocupan c11tre las ciencias.Se pr~ 
co11iz,1 Ju ci1.•nt1ficidad 111: las rJisc1pJ1n11s boc:iales er. tanto con~ 
truyan modelos dor1de la rPalidad suc1ul se considere dada y dese! 
frut.de por si s1Jlu.Vista usí,"[ ••• J la socu!di1d es comparada a 
una gran industria met~nicu, que se rnantie11c en marcha reediant~ -
}o~ ~~rvicin~ rJt• i1111t1~1•r:1l1l1•~ p~rSl>l\as:••J que CSt~ proVlSlO entre 
•!llas,dt• tl•cnica!. aisl.Jd3s de su profesión ~arlicular ••• sin cono_ 
cer las fuerzas que la po11cn en movirnJcnto, sin tener siquiera 
idea de las demás partt•s dt> la industrii1''( 14). 

i-'ur :.u V'-'llc,i<.J:. C1t·111_j.,:_, ;¡..,,, .. J.,<.J:.. v .:!1..1 !:.;:;p1ri:.;.;,prcvc_
nientes de la tr:idici6n liumJnÍstica,prescj11den tanto de toda uti 
lidad pru~mática corno del deseo de ed1f1car grandes sistematiza: 
cioncs que ~ubordine11 a l<>s distinlob tipos de proble~as.Tiencn

por objclu ln reuli1l.1d hist6riLa-sucial,y lu ciencia no se reduce 
a cuno11cs f1sicu-rnutern~licos,sino se refiere a la comprensi6n-ex 
plicoci6n de t1cchos 1•spir1luales que se l1an deburrolladu i1ist6ri
cumcntc en 1;1 hu~a111dud.Aqul,lu cspir1tunl no adq11icrc un car'c = 
ter l<<.1?iCr.!dcnt:1l,t•slo L'?·.,no se l·ncuentra desli¡;adu de lo natura"f,!t 
~u,ni t;1mpoco se sujet;1 u lo repetición de su curuo natural,sino
más bie11 se est ipul<.1 qu(• ningu11a teorin puede constituirse sin to 
mar Lomo p.ii te dL• un.i tot.il1J.Jd los lll.!Lhu::. l1i~tú1 i~u-::..ociules.ror' 
tn11lu,uu ¡1ropu1~sta no si• rcn~ltc u uno Teoria C1entífica,sino a 
uno Tcuriu del Conoc1n11cnto,l'll donde se rcco11ocen lo existencia -
de diversos c11mpos de confor~Jcibn y validez de un objclo,~iempre 
y c:uu11do se cncue11trcn de11tro ilc ur1 niarco ~lobal de rcnlidad,mis_ 
rna que pos1bililc su urtjculJc·1bn con las dcm~s Ciencias !lucanas, 
a trav~~ 1!c u11a l~gica 110 iurmdl,si110 de nctitud crlticu:en otras 
J>alabras,cornu punto ir1tcrmcd10 entre uno filosofía crilica,conccn 
tos y prin~1pios fu11dnrnenlalcs de las diversas ciencias que pon -
RUn c11 duda la ccrtcz;1 de sus ~Jbcrcs,y a su vez derribe todo lT 
milc entendido como cs~ccjalizaLi6n. -

llablnr de una actitud critica desde esta perspectiva 1m_ 
plica h<iccrsc comprender uno mismo en el otro al tener sentido S.2, 

Cl4)Uiltl11•y,i..·11h1.•m, T11trnd1rrriÚn n lns ••• Op.cit, p. 38 
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bre la incidencia del pasado en la peculiaridad y especificidad -
del presente.Lo cual entraña que no partimos de meros saberes 
científicos,sino de diversa índole,que son a su vez factibles de
conocer,no sólo mediante su comprensión,sino también para su ex_
plicación,una vez que,dentro de un cierto marco objetivo se logre 
articular el conocimiento sobre esos saberes y se trasladen o una 
perspectiva concreta. La ciencia vista así ea partícipe en la 
construcción de la teorla de lo social en búsqueda de un bienes_
tar social por medio de cooperar concientemente en la formación -
del hombre. 

Respecto a la tradición galileana,ésta recibe su nombre
de Galileo Galilei,pero guardar un estrecho vínculo con los plan_ 
teamientos de Platón.pues rescata dentro de un marco moderno dos 
de sus concepciones:el universo infinito y homogéneo,y el de la -
rnzon como orden social.Horkheimer sostiene "[ ..• ) que el filosó_ 
fo rey Platón es la contrapartida teorética del ingeniero social 
tecnocrático moderno.La semejanza esencial,reside en que tanto el 
soberano Platónico coco el bur6crata procuran aocctcr a la sacie_ 
dad al dominio de la razón y a la percepción racional de la ver_
dad" ( 15). Sin embargo,la diferencia estriba en que mientras Plat6n 
buscaba un orden filosófico,el positivismo, como representante de 
esta tradición,hace que la filosofía se someta al orden social. 

La concepción de un universo infinito y homogéneo viene
ª sustituir el pensamiento medieval sustentado en la crencia de -
un cosmos finito yjerárquicamente ordenado.Esto constituye un pa_ 
so sumamente importante para la edificación del nuevo orden so -
cinl en cuanto requiere de la reestructuraci6n y estructuració~ -
de nociones fundamentales como espacio,movimiento,saber y ser. 
Aquí el movimiento astrológico como pro)·ccto político-social de_
scmpeña,r.n un principio,el papel desmitificodor del mcdievo,pues
representa la caída de lo celestial o lo terrenal.El carácter de 
signado en base a tal planteamiento busc~ dominar la naturaleza ~ 
en lugar de contemplarla,es decir da prioridad a su explicaci6n -
en lugar de sujetarla a metas espirituales. 

Por otra partc,la tradición galileana recupera la canee~ 
ción de la razón como orden social a través de lo que se conside 
ra ~na d~ su5 ~~s fuccleo J b~llJdb a¡1u1La,lv11~b;ld cxv~11w~11Ld = 
cían.Esta dista,en un principio 1 de un puro empirismo,pues lejos-
de aludir a una práctica inmediatista,hace referencia a ln cons -
trucción de un lenguaje que permitía interrogar metódicamente a-
la naturaleza. 

(IS)llorkhcimer.citado por Fricdman,George. La filosofía política 
de la Escuela de Frankfurt. p. 123 
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No obstante no es nuestro propósito adentrarnos a tales 
cucstiones,sino subrayar como esta tradición pretende destruir 
las formas místicas de conocer,sustituyéndolas por explicaciones
que dan cuenta de cómo acontecen los hechos dejando e un lado el
por qué y el para qué de las mismas.Empero,interesa rescatar y r~ 
conocer sus influencias en las formas y maneras de conocer elabo_ 
radas a partir del empirismo y el racionalismo.En tanto son ver_
tientes que nutren el pensamiento moderno,y sin las cuales es e~ 
si imposible entender la conformación de criterios epistemológi_ 
cos vertidos en los distintos planteamientos teóricos,y que luego 
irán a mediar en las explicaciones de los objetos que hoy intere_ 
se investigar. 

Una de las características específicas e insalvables del 
empirismo es el considerar que el conocimiento sobre la realidad
se da a partir de las experiencias.renuncia a las concepciones i~ 
neti~tas y propone a cambio un sujeto que despojado de todo saber, 
necesita que los objctvs c~~cr~0s a él le depositen e través de -
los sentidos ese conocimiento. 

Asl.cl empirismo como expresi6n del. desarrollo de las 
Ciencias Naturales y del surgimiento de las relaciones capitolis_ 
tas,viene a configurar un hombre deseoso ya no de ser,sino de CQ 
nacer la naturaleza(objctos externos a él) para dominarla,y a su
vez subyugarse a ella.Bacon,uno de sus más conspicuos representa~ 
tes.señalaba como una de sus aspiraciones.el de crear un hombre -
que dominara la naturaleza,pcro reconocía que para lograrlo era -
preciso obedecerla.Por tal motivo.proponía la observación impar 
ci.al de la!> cosas, o sea de dnr cuenta de éstas tal y cual acontC_ 
clan,para lu~go bajo un m6todo inductivo buscar sus propiedades -
básicas n fin de realizar una lista de leyes sobre la naturaleza, 
que sirviera de historia (memoria que proporciona los hechos) y 
de punto de partida para la ciencia.Dicha instancia,evitaría tam_ 
bien un uso erróneo del lenguaje mediante la creación de términos 
precisos y su aplicación práctica. 

Más tarde,Locke en su filici6n a la experiencia niega la 
posibilidad de conocer directamente el mundo real;siendo su único 
acceso de maneru i11<lic~~t~. o t~~v+~ ~P las ideas sensiblcs,puesto 
que éstas son producidas por los objetos exteriores que actúen s~ 
brc nuesLro~ scntidos,en tanto causas.Es decir.lo que conocemos -
de las cosas son sus esencias nominales en cuanto expresan un CO,!!. 

junto de cualidades que s6lo podemos aprender por la experiencia
y tanteo.pero desconocemos sus üscncias reales,o sea como éstas -
cualidades logran dotar a las cosa~ de las propiedades que poseen. 
Locke,ul negar dicha posibilidad no solamente rompe con el mundo
exterior ,sino crea un ~ucvo silogismo lógico de comparación entre 
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ideas. 

Posteriormente Hume confirmo la incapacidad de conocer -
la rcalidod,ya que ésta se encuentra siempre fuere de nuestro al_ 
canee.Sin embargo,considera que el mundo al estar hecho de impre_ 
sioncs permite cierto acceso,pues mediante la experiencia se pue_ 
de saber sus secuencias y o través del hábitb y las asociaciones
fortalecerlas.Ojcha sucesión se encuentra en los hechos mentales 
y no en los naturales.De este modo las ideas son cicrLas cuando -
por la experiencia proporcionan una verdad cmpirica o porque a -
través de los ciencias matemáticas den uno verdad lógico;fuera de 
ellas nado tiene certeza,todo es metafísico.Esto último,es decir 
el rechaza a lo metafísica constituirá,más tarde,uno de los pun -
tos centrales y característicos de esta tradici6n.(16) -

En sintesis,el empirismo al ser partícipe en lo promulg_!! 
ci6n de la naturaleza como creadora y originaria de todo conoci_
miento ,depositn en lo cxpcrtenrin ..-1 mf"<.!i•_~ id6nec r::::-:::i t;:uc el he.E, 
bre no s6lo conozca,sino también vea en ella los límites de su 
verdad.Al ser lo realidad inalcanzable en su ''totalidad'' para el
hombre,odquiere una existencia autónomo e independiente de él,y -
por consiguiente no es producida, ni transformada por él y paro 
~l.Así,el hombre se convierte en un ser pasivo en donde tiene 
prioridad el objeto,pero no por ello cualquier objeto,sino aquel 
que sea precedido por la investigoci6n de su función,y a su vez -
tengo utilidad real.Es decir,sc llega o un conocimiento del obje_ 
to cuando es aprehendido por sus cualidades o características me 
diontc la sistematización de las ideas sensibles o también conocí 
das como percepciones sensorialcs~dándose ns{ uno secularizaci6n"::" 
del conocimicnto,pues ya no es válido conocer indistentamentc,si_ 
no ahora se debe determinar, qué clase de objetos son apropiados
ol conocimiento y adcmás,cuóles son los más factibles de someter
ª sus criterios.Aquí la psicología, aún no conformada plenamente 
como disciplina cicntífica,ocupa cada vez más un lugar relevante
en la construcción de los criterios lógicos de validación del co_ 
nocimiento,pues al centrar su estudio en lo anímico,adcntra a lo
problemática sobre los mecanismos sensoriales para explicar cómo 
y o través de qué se conoce.Así.los sentidos del tacto,del gusto, 
de la viRtA y ~Pl o!d~ epe~~=cc cc=c clc~~Dlü6 luJlbpcll~übles pa 
re este conocer.Sin dudo,dicho aspecto es significativo si toma = 
mos en cuenta que In psicología se le ha considerado como uan dT~ 
ciplina que ha nutrido fuertemente los discursos pedagógicos.Fi -
nalmentc el empirismo al sujetar al hombre a su exterioridad no--

(16)Para el caso de Bacon,Locke y Hume:Cfr. Belaval,Yvon(coordina 
dor).''Racionalismo,Empirismo,llustraci6n" en:Historia de la= 
Ft lnsofíe. 
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solamente rompe con lo metaf!sico,sino también al prometer al ho~ 
bre por medio de la experiencia alcanzar un conocimiento verdade_ 
ro,tiende a lo trosccdental. 

El racionalismo contrariamente al empirismo ve en el ho~ 
bre un ~cr dotado de cualidades innntas,mismas que le permiten 
elaborar conocimiento,dándosc así prioridad al sujeto sobre el o~ 
jeto.Si bien el racionalismo responde a ciertas condiciones propl 
ciadas durante el desarrollo manufacturero,ti~ne sus antecedentes, 
entre los más sobresalicntes,en los planteamientos filosóficos de 
Platón y San Agustin.Pues,Platón al considerar que los sentidos -
no pueden llevarnos a un conocimiento verdadero encontró su solu_ 
cibn en la existencia de un mundo suprasensible,esto es el cundo
dc las ideas.El cual.no p1·uvicnc de las cosas empíricas.sino que 
es resultado de una existencia pretcrrenal del nlma,en dónde ésta 
contempla ciertas ideas que posteriormente logran recordarse a 
parcir d~ 1~~ ¡•µrrPJiciones sensibles.Por su parte,San Agustín de_ 
posila esta facultad en un ser supremo:"Dios'',asi el conoc1m1ento 
no se genera en el sujcto,ni en el mundo sensible es ante todo de 
carácter cspíritual,pues el hombre lo posee por iluminación divi_ 
na.Sin cmbargo,n diferencia de Platón reconoce en el experiencia
otra fuente de conocimiento aunque en grado inferior a la primera. 

Por su parte,el racionalismo moderno con sus raíces en -
el movimiento manufacturero oscila entre una teoría materialieta
y otra de carúcter innatista,siendo é~ta Última la que la entret~ 
je y lo fundamenta.Descartes uno de sus máximos representantes, -
muestra con mayor claridad tal dualidad,ul colocar por un lado,al 
c6gito como centro de reflexión filosófica o sea el sujeto como
fuentc de conocimiento,y por el otro los enunciados matemáticos y 
geométricos como juicios de cantidad que juzgan si lo admitido 
por el sujeto es o no verdndero.J.a prioridad que otorga a los ju,! 
cios cuantitativos se debe a que los de tipo cuolitativo,como son 
la luz, los colores,sonidos,olores y dem,s;carccen de extensión,!{ 
mites,cuerpos y movimientos precisos.En otros términos no son me: 
surables y por ende son de poca claridad para el pensamiento hum~ 
no.Al parecer esta dualidad del racionalismo se debe a que por 
pr!=cr3 vez e~ 1~ hiqtnriR Pmpiezn o tomar realce la cantidad de
trabajo invertido en los objetos,y de ahí que las cuestiones ret~ 
rentes al ámbito de las motemúticas,geometría y física tengan 
cierta prioridad (17). 

(l7)Cfr.Labostido,Jnimc.~P~r~o~d~u~c~c-lo~·,~·~,c~ic~n~c~i~a~~s~o~c~i~c~d~a~d~.~D~c~D~c~s~c-a~r~te~s 
~ 
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El racionalismo moderno se sujeta finalmente a cuestio_ 
nes innatistas,pues no sÓlo se conforma con partir de apriorismos, 
sino también plantea la necesidad de que las proposiciones,una 
ve~ ya obstraidas,se separen de toda materia u objeto mesurable,
para convertirse así en reglas con vías a construir una ciencia -
generol.Al mismo tiempo reconoce una facultad pasiva al recibir -
las ideas de las cosas scnsibles,yo que éstag se presentan inde_
pcpdientemente a nuestra voluntad,pero a la par existe una facul_ 
tad activa que permite formar y producir ideos.Dicha aptitud se -
encuentro fuera de los hombres,pucs éstos al dudar son seres im_
pcrfectos y como lo perfecto no le puede preceder nunca lo impeL 
fecto debe existir una sustancia infinita,eterna e inmutable de -
lo cual todos los hombres y cosas proccden;y de lo que tan sólo
los hombres son favorecidos.Así.las ideas son verdaderas porque
se originan en los hombres como resultado de eslR faculted acti_ 
vo,y porque se somete a juicios matemáticos.Es decir.toda produ~ 
ción mentol tiene una lógica y validez universal. 

5111 duJo,cl rocionRlismo presenta varios huecos y con_ -
tras.pero o pesar de ello ha realizado aportacion~b de gr~n mAgn! 
tud sobre todo en lo que respecta a la primacía ontológicA del s~ 
jeto.Pues al advertir en el hombre la facultad de efectuar un ac_ 
to negativo en contra de los ídolos,prejuicios y demás que entor_ 
pezca un correcto conocimiento.pone acento.aunque de manera misti 
ficada,en la capacidad transformadora del hombre.De tal manera 
Que el sujeto va más allá del mero reflejo ofrecido por lo reali_ 
dad existente y promulga a cambio una realidad superior al ordcn
establccido. 

Al parecer, el empirismo como el racionalismo serian po~ 
turas totalmente opuestas.Sin embargo.convergen en varios puntos. 
en tanto ambas prometen.ya sea bajo el ~un~o de las ideas o de -
las experiencias.alcanzar el conocimiento verdadero y universal; 
y porque al dar prioridad ya s~n al objeto o al sujeto sin consi_ 
derar vinculo alguno,acceden a un mundo ahistórico en donde los -
hombres y las cosas tienen existencia autónoma e inmanente. 

De igual modo, bajo determinadas condiciones históricas -
hAn Aido portadoras de dos caminos teóricos opuestos:cl idealismo 
con sus relees en el reciu11uli~;: J ~1 mnterialismo con su cene -
xion en el empirismo.El primero pone enfásis en el hombre comu -
ser pcnsante,pero reconoce que sus disposiciones naturales no sc
dcsarrollan por sí mismas,sino a través de la educación que viene 
a ser el levantamiento de la simple naturolidad.Así,Kant dijo: 
!Ten valor de servirte de tu propia rezan!. y Hegel por su parte
dcclar6:el destino del hombre es 11

( ••• ] llegar e ser para sí lo 
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que tan sólo es en sí"(lB).El materialismo contrariamente al ide.Q. 
lismo ve en la naturaleza la condición de toda existencia humana, 
de esta manera relega a un segundo plano el pensamiento.Feuerbach, 
uno de su 5 ,-epresentantcs declaró:"El sufrimiento precede al pen_ 
samiento [ ••• ) Por lo que el objeto en su verdadero signi[icedo -
esta dado sólo por los sentidos"(l9). 

Históricamente ambos han dado lugar a diversos puntos de 
discusión,ruptura,reclaboración y confrontación entre el marxismo 
y el positivisco,Así,m1entras Harx se opone a ellas al afirmar 
quc:"El dcfcct~ fund~~~nta1 dP todo materialismo anterior -inclu_ 
yendo el de Feuerbach- es que sólo concibe el objeto,lo realidad, 
la sensorialidad,bajo la forma de objeto (objekt) o de contempla_ 
ción,pero no como actividad sensorial humana.como práctica no de
un modo subjetivo.De ahí que el lado activo fuese desarrollado 
por el lt1eal1smo,natu1ulmct1lc 11v t.u11vt.o;: ::.a .::;..:;.tio·i;!¡;,;! rc.::!,:::e::~z
rial,como tal [ .•. ] Por tanto no comprende la importancia de le -
actuacion "revolucionar1e 11 ,práctico-crltica 11 (20).En cambio el po_ 
sitivismo rechaza al idealismo sobre todo el hegeliano,ya que ap~ 
rece en contrapartida a la filosofía negativa de Hegel.en tanto -
su [unción social es negar la facultad crítica dela razón,dando -
reverencia e los hechos.es decir tome una ac<itud de sumisibn an 
te ellos y categoriza a través de los mismos. -

Como anteriormente se mencionó el eQpirismo como el ra_
cionalismo se constituyeron como formas y maneras de conocer pro_ 
pids d~ lu modernidad.Pvr ello se abrió un paréntesis pare resal_ 
tar su importancia en las tradiciones que se han tratado de expl~ 
cor n lo largo de este apartado.Para precisar aspectos fundament~ 
les de la tradición gnlilenna, se cree necesario recurrir al posi 
tivismo como uno de los que en mayor medida la han enmarcado.Por~ 
lo que la intención delas siguientes líneas.además de enunciar 
puntos centrales de ésta y de la tradición a la que se af ilia,es
la de realizar algunos cuestionamientos que conduzcan a interro -
gar e lo pedago&ico y a lo educativo,mismos que se desglozarán en 
los próximos apartados. 

(lB)Hegel,GW. citado por:Hoyos,Hedina Carlos y Ha.Elena Avifia 
Ulloa. 11 Harco te6rico y conceptual y metodolbgico para la in_
vestigación en las Ciencias Sociales y la Educación.Una pro 
puesta reflexiva sobre la formación desde la práctica pedogb_ 
gica" 

(lQ)HArr11sr,HPrhnrt. RAz6n v Revolución. pp. 206-207 
(20)Harx,Carlos.''Tesis sobre Feuerhach" en:Marx y Engels.~ 

logia alemana. p.225 
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Diremos pues que el positivismo al estar encontra de la 
filosof!e negativa y del legndo del racionalismo francés y alemán. 
recoge de los filosófos británicos y fránceses influenciados por
el cmpirismo~el enf6sis en la experiencia.Esto le conduce a dotar 
de cierta independencia a los hechos.sujetando el razonamiento a 
una aceptación de lo dado.anulando con ello.mediante la aproba_ -
ci6n de una facticidad básica,toda diferencia entre apariencia y
esencia.Para comprender dicho aniquilaoicnto'habría que tomar co_ 
co referencia que el positivismo surgido en el siglo XlX,como re~ 
puesta al d~sarrollo industrial en búsqueda de un saber técnica_
cente utilizable como vía de solución en la confrontación entre
el proletariado y la burguesía,ticne por cometido una propuesta -
cetodolÓgica que conlleve a una interdependencia cada vez mayor -
entre investiga~i6n y técnica.Lo anterior con el propósito de con. 
vertir a las ciencias en una fuerza productiva,y a su vez cons_ -
truir una Teoría Social que restara i~portancia a los tendencias
crlticas por medio de un 11

{ ••• ] intento sistem&tico de fusionar -
el principio de la lucha de clases con la idea de una sociologla
cientif ica obJeLiv~" (21) 

Por medio del método positiviSLb o científico elaborado 
por Comte se establecen los criterios de demarcoción et•t~e lo _ 
cientiíico y lo metnfísico,proponicndo mediante su aplicación uni. 
versal la exclusión de todo objeto que no pudiera ser verificado 
en la observación.Pero, el mismo tiempo le proporciona un carác_
ter relativo.pu~s cada vez requiere de un constante mejoramiento 
que le será otorgado en tanto la técnica posea un vínculo más es_ 
trecho con las ciencias experimentales.Es decir,el conocimiento -
es producto de un avance intelectual,J por lo tanto se encuentra 
en forma provisional en espera de ser superada.Así,el método es -
univcrsal,pues es aplicable para todo aquel conocimiento que se -
atreva a etiquetarse de científico,y es por analogía relativo al 
encontrarse en un continuo progrcso.Hsrcuse al respecto sefiala:" 
La filosofía positivista es en la Última instancia,una contradic 
ci6n un arljeto.Se refiere a la síntesis de todo conocimiento empÍ 
rico ordenado dentro de un sistema de progreso aroonioso,que si= 
gue un curso inexorable.Toda oposición a las realidades socialeS
queda fuera del discurso filos6fico''(22). 

Luego de ~~ñ!~ a las Ciencias Naturales como paradigma -
de las Ciencias Sociales su preo~up~~ión cen~ral es el generar en 
ellas una capacidad predictiva de los hechos su~i~!PR~Tal lugar -
le seria asignada o la Teorio,pucs si bien na expresa las relacio 
nes observacionales de los mismos.si crea una serie de conceptos= 
que permiten predecir,c6mo los ''objetos sociales" se comportan ba 
jo determinadas circunstancias.No son ni falsas,ni verdaderas tañ 

(2l)Hurcuse,Herbert. Rnz6n y ••• Op.cit.p. 320 
(22)IBIDEM p.322. 
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s6lo son útiles para conjeturar.Lo anterior remite a una proble_ 
mática de relación entre teoría y realidad,que el positivismo _ 
trata de resolver con el empiriocriticismo al asignar a las pr~ 
meras como meros conceptos convencionales y reducir a las segun_ 
das a datos empíricos,siendo la observación el Único puente en_
tre ambas. 

Más tarde,al principio del siglo XX,surge el neopositi_ 
vismo como un intento de agrupar las diversas corrientes que co~ 
parten distintos campos de saber como:la lógica,la linguistica y 
la filosofía,pero que poseen como premis~s fundamentales el rc_
chazo a la metafísica y el convertir a la filosofía en análisis-
16gico del lenguaje.De acuerdo con dichas premisas les palabras
deberán representar en forma exacta y unívoca las cosas.Creando
después un cctnlen~unic o sea un lenguaje que se nombre así mis_ 
mo sin importarle vínculo exterior a él.Al parecer "{ ••• ]la sol,!!. 
ci6n de los problemas filosóficos redicaba en el lenguaje,no en
el mundo,estos problemas debían ser plantendos,no en el lenguaje 
objeto,[ ••• ]como en un principio se enunciaba,sino en el metale.!!. 
guaje''(23). En fin,su propuesta es formular un lenguaje científ~ 

y universal que de solución final a toda dificultad planteada. 

El Racionalismo Crítico basado en la falsación más que
en la verificación y las nctuales propuestas de Hcmpel sustente_ 
das en la aplicación del modelo nomol6gico deductivo a la hiato_ 
ria,son otras vertientes teórico-metodológicas pertenecientes a
la tradición galileana.Sin embargo,para evitar desviarnos de la
intcnción del presente apartado,prcfcrimos señalar puntos de co_ 
mún acuerdo entre el positivismo y las antes mencionadas;siendo
su engarzc o comunión en el denominado método hipotético-deducti 
va.El cual viene a resumir su estrategia fundamental de verific~ 
cion que es a su vez inductiva en la fase final.Pues parte de 
una teoría oxiomatizoda,de la cual se deducen hipotésis que se -
traducirán en conceptos observacionales mediante indicodores,po_ 
ra luego crear enunciados factibles de ser comprobados a través
de la observnción. 

La se~unda tendencia del positivismo,fuertemcne elabor~ 
da por Soint-Simon y Comte,se propone reemplazar de la Teoría S~ 
cial los cuestionamicntos realizados tanto por la economía poli_ 
tica,sobre todo en aquellas propuestas basadas en Sismondi,as~ -
como lo ncgaci6n de lo filosofía hegelinna de explicnr y justif~ 
car las cosas tal y cual aconteccn;por una ciencia dela sociedad 
mejor conocido por sociología. 

(23)1.'..atz,J.J."La filosofía del lenguaje" citado por:Parisi,Albe.t 
to.Raíces clásicos· de lo filosofía Contemporánea. p.55 
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La cconomío político desde una visión sociológica o 
también denominada como sociología empírica se convierte en uno
cicncia de ln producción,es decir da una lectura de los procesos 
económicos desligados de la existencia humana,cn tanto son vis_
tos como procesos nuturulcs,y como tal su explicación debe suboL 
dinnrse o ciertos leyes económicas que simulen una unión entre -
las clases sociales ¡lora combatir a In naturaleza.Por eso Saint
Simon afirmaba que el ordt•n social nlcnnzado por lo Revolución -
francesa mostraba que la humnnidad hubia llcgudo u una etapa o_
dulta,lo cual implicaba una rectificación de la filosofia,ésta -
deberla unirse a la física,quimica o astronomía paro convertirse 
en positiva.Ya no era necesario negar al mundoexistente,pues cl
progreso de las fuerzas productivas borraría todo antagonismo de 
clase:ttEl nuevo orden industrial era.por cncimu de todo,un orden 
positivo,quc rcpresentubu lu aíit~dci~n y lu utiliz3ci6n rie to -
dos los esfuerzos humunos en la consecución de una vida de feli 
cidad y abundancia.No era necesario ir m&s alli de lo dado;la fI 
losofln y la teoría social s6lo necesitaban entender y organizar 
log hcchos"(24).Dajo est~ punto de vista la sociedad es sin6nimo 
de naturaleza y por ende progresa lndcpend1e11tcw~11lc al ho~trc, 
el cual se convierte en un mero inslrumento,cn cuanto es incapaz 
de cambiar su curso.es un ser neutral que tiene tan s6lo por co_ 
metido explicar su curso.El l1ombrc ya no ser& culpable de los -
incidentes de la creucibn,ahora no tendr~ que preguntarse,paro -
qu6 debcr6 l1acer esto y no aquello,sino c6mo dcberi hacerlo.Por
cso Comte dcclar6 explícitamente que el t6rmino ''positivo'' con -
el cual designaba su filosoffa,implicaba una educación del hom_
brc paro que tomase una actitud positiva respecto al estudo de -
cosos existentes.La filosof1o positiva habría de afirmar el or -
den existente cncontra de los que sostenían la necesidad de nc=
garlo''(25). 

De lo dicho hasta ahora se quiere puntualizar dos cosas, 
una referida a los tradiciones y otra a la pretensi6n de conce -
birlas como puntos para lo articulaci6n y cspccificaci6n de nuis 
tro objeto de estudio.Por tnl motivo,una vez m~s.vole la pena -
mencionar como punto de este enrramojc al proyecto de la moderni 
dad que,como se recordará logara concretizar mediante el rompI 
miento del Medievo y el inicio del capitolismo,no sólo nuevas re 
le~i~npq rlP producción.sino RCnerar a la par,dentro de un marco~ 
de interprctaci6n c!cntffica,otras formas de conccb~r al hombrc
y al universo.Dentro de este mismo contexto tiene lugar las tra_ 

(24JJBJDEM. p. 323 
(25)1DEM. p. 319 
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diciones ya untes mencionedas,por lo cual el problema no radica
en saber cuál de ellas es mejor que la otra,sino cómo se delimi_ 
tan y conforman en la Hodernidad.Asi,su diferencia estriba,no en 
su carácter cualitativo o cuantitativo,sino por la peculiaridad
con que logran comprender su mundo y sus aspiraciones e intenci~ 
nes en el mismo.Pero,sin lugar a dudas,la afinidad entre ambas -
radica en su enfrentamiento a un saber,ya sea previo o contempo_ 
ráneo a ellas.pues como parte de toda práctica social.el hacerse 
escuchar e incidir en los procesos de transformación social impii 
ca confrontarse a un otro,puesto que no se produce concimiento e 
ideales por sí solos,sino en tanto responden a una realidad con~ 
creta.Al respecto Harshnll Berman enfatiza que Marx no hubiera -
dado cuento de los procesos de alienación e incluso creado sus -
escritos sobre la Econo~ia Política.sin haber sido parte de ese
mismo mundo,y por tanto formado en él.De igual formd Coote.tampg 
co se pronunciaría a favor de un mundo positivo.si los mismos 
procesos de industrialización no hubieran exigido el desnrrollo
de l~s fiPncias Naturales.para luego intentar sujetar a toda pr~ 
ducción de conocimientos a lu~ li¡,c~=!entr•~ cicntificos. 

Para Habermas,la Modernidad no sólq rompe con las deid~ 
des celestiales,sino que en su lugar crea tres esferas del cono
cimiento independientes unas de las otras,siendo éstas:la cien_
cia.la moral y el arte;las cuales vienen a suplantar y resquebr~ 
jar el conocimiento unitario de la antigucdad.Así.durante el ca~ 
bio en las relaciones sociales de producción,específicamcnte en
lo referente a las transformaciones del trabajo artesanal al se_ 
riada.trajo consigo.a través de la racionalización del trabajo.
la generalización de los formas de producir;relegándose el gusto 
por lo estético,pues era irrelevante que el trabajador se preoc~ 
para por dicho aspccto,ahora bastaba por si mismo el trabajo.El
arte como interpretación del mundo y en constante relación con -
la vida y valores de los hombres pierde su sentido filosófico -
al convertirse en una rama de producción aislada de las demás;y 
con el propósito de recompensar su olvido se crean cánones sobre 
lo bello,o fin de que fuera comunicables. reconocidos y acepta_
dos por todos a partir de reglas previamente elaboradas.Era nece 
serio dotar al mundo de un sentido estético,auque fuese a cambiO 
tlc 11nn belleza cosi{icada.La disociación en el conocimiento tam 
bién hace acto de presenc¡d ~r. 1~ ~~rql .Antes los saberes y hac¡ 
res de los hombres estaban ligados a cuestiones morales no ~AL~r 
nas a él,pues implicaba las condiciones en el que el ser humano~ 
problematizaba lo que era,lo que hacia y el mundo mismo en el -
que vivia.En otras palabras se sustentaba en juicios sobre la 
realidad.En cambio en el marco de la modcrnidad,adcmás de cncon 
trarsc desligada de otros saberes que no sean propios a los asii 
nadas a ella,se limita a una ley unificadora de actos que no pr~ 
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tenden cuestionar. por lo menos en forma directa la realidad, si_ 
no a los hombres como entes aislados que tienen por cometido el -
cumplimiento y preservación de las normas. Foucault diría, se CO.!!, 

vierte en una tecnología de sí. en donde la voluntad del hombre -
radica en la posibilidad o imposibilidad de llevar a cabo la nor_ 
mo. En cuanto o la ciencia, no estó por demis mencionar que su má 
xima aspiración es el de desligarse de toda cuestión moral, ente~ 
dida en tfrminos de acci6n política, precisamente la neutralidad
hacc alarde de Ldl idea. 

Bajo este srntir la modernidad al ser un proyecto pol!t! 
ce-social en donde se configuran maneras específicos para el cono 
cimiento de lo social es imprescindible para comprender las cara~ 
tcristicas que adquieren tanto lo pedagógico como lo educativo. -
toda vez que ¿stas se constituyen dentro de la cisma J il purtir -
de ella generan formils peculiares de dar lectura a la realidad. -
La pedagogía emerge precisamente de la ruptura que se da entre el 
medievo y lo que propiame11tc se conoce como edad moderna. Arras -
tra, como consecuencia de dicha coyuntura, cuestiones con carúc=
tcr moral io.;t<.i -:~e ~e c~;;rc5, .. i1L LUluo untt problemática de fines y va 
lores, lo cual se refleja, incluso, en la disputa entre lo que -
puede o no considerarse como un saber científico. De ahí que en -
el apartado siguiente se busca dar cuenta de los desplazamientos
y peculiaridades que ~stas comparten como repcrcusi6n a dicha co 
yuntura y en la cual es insoslayable la participación de las era: 
dicioncs antes mencionadas. 
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1.2. EDUCACION Y PEDtGOG!A 

Como se ha dicho.esta forQa de experiencia vital denomi 
nada modernidad constituye el punto de partida para configurar l; 
problemática entre lo educativo y lo pedag6gico.Por tal motivo el 
propósito siguiente es esclarecer las maneras en que estas parti_ 
cipan en dicho pruyecto,y a vez crear líneas de acceso para su 
conceptualización. 

Corno consecuencia de lo anterior,creemos oportuno subra 
yar,que problernatizar sobre lo pedagógico y lo educativo como pa~ 
te de una realidad social,lleva en un primer momento, a descartar 
todo intento de conocer!ns corno fuente~ de explicación en sí mis 
~~s.pues esta última permite entenderlas en sus múltiples relaci~ 
:.es sociales. 

Si bien se ha dicho que la realidad sr•~iHI e~ c011~trui 
da ror el propio h••'!:~rc J t1e ~lguna manera representa el proceso-:
ae su humanización,esto conLrariaQente a lo que se pudie•a pensar, 
se presenta extr~ña al mismo,pues el hombre tiene que enfrentarse 
a un cundo previamente configurado''( .•. )ya m1rado,surcado,explot~ 
do.labrado en todos los sentidos,es decir un contexto ya humaniza 
do"(26). Y del cual, le es imposible tlesligarse, pues el he>mbre :
se constituye a partir de reconocerse en un otro, y es a su vez -
punto dfl partida en donde la educación,como mediación, pasa a ju_ 
gar un papel impresindihlc en el proceso de humanización. 

Lo educación bajo tal aseveración "J ... Jconststc, en su 
puridad,en disindividua1izarsc,cl Jecirle adiós a lo que cada uno 
es coco singularidad para acomodarse paulatinacentc a una soci~ -
dad.de la que se asimilan sus modelos cognit1vos - sean o no ci;n 
tificos- ~· - sus modelos de conducta normativos, corno los \•aloreS 
y las leyes, }'no normati\·os, como es el caso de los usos y cos_
tumbres" (27). 

Tonando en cuenta que al hombre le precede,aún mucho an 
t~s de nacer,una serie de valores,concepciones,instituciones comO 
fQroas de vida e interacci6n humana,la educaríA~ ticn~c d <lir1g1r 

l.!OJ'.::iartrC, Jeiin Paul. cit<ldo por: Hartinez, Contreras Jorge. ~ 
tre, !~a filosofÍ:J del hocbrc.'. p. óú 

(~7)Fullat, Octavio. l.a educación es violencia. p. 8 
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los hacia determinados fines deseados por la sociedad,los cuales
dcberán ser hasta cierto punto demostrables y efectivos a fin de
lograr su cometido.Al respecto Durkheim enfatiza que ''[ ••• ]cada -
sociedad,considerada en un momento determinado de su desarrollo -
ti~ne un sistema de educación que se impone a los gentes con una
fuerza generalmente irresistible.Es inútil creer que podemos edu_ 
car a nuestros hijos como queremos.Hay costu~bres con las que es_ 
tamos obligados a conformarnos,si las desantendemos demasiado,se
vengan en nuestros hijos[ ... ]llay pues,en cado momento del tiempo, 
un tipo regulador de educación,de cual no podemos apartarnos sin 
chocar con resistencias vivas,que contienen las veleidades de di_ 
sidencia~''(28).Fullat,desd~ olra per8pectiva te6r1ca,ve en la ed~ 
cación un aclo de violencia.pues su pretensión no es propiamente
en ''lo que hay",sino en lo que "tendría que haber",representa una 
imposición y lucha a la vez por dominar y no dejarse controlar 
por un otro:dcl educador ol educando,dcl padre al hijo. 

En otros términos,hablar de educación significa encarar 
valores universales de vida,que no ~on meras abstrncciones,sino -
tambi6n pertenecen a condiciones históricas concretas.Pero,en la 
medida que le es ic~ucsta al hombre como instancia de identifica_ 
ción inmediata que les otorgue o valide su existencia ante otro -
es asu~ido como algo externo a él.Empero el hombre no puede consi 
derarse Únicamente como ser social por acatar las normas socialcS 
tal y cual se le asignen,sino que su capacidad humana comienza 
cuando el hombre al trazarse fines ''[ ••• {niega la realidad exis -
tente y afirma otra que a~n no cs"(29). -

En otras palabras,el contexto en el que tiene lugar el 
proceso educativo,se convierte a la par en portador de posibilida 
des pura el sujeto,pucs éste en el enfrentamiento con su mundo ~ 
crea nuevas expectativas y necesidades en que trata de compensar
su incumplitud.En este sentido la educación como mediación viable 
para la apropiación de la realidad no se limita a la transmisión
de conocimientos históricamente acumulados e inclusive la repro_
ducción que l~cva lo ante:io:,sufre modificaciones en ~anta q~e -
hombre es 110 r., • !QPr rr~Ct!CC ~UC ~r~du~c J ~C IeprOOUCC 851 -
mismo social e históricamente''(30).La educac16n vista as!,consti 
tuye una práctica socia] conformndn por diversos discursos que s; 
encuentran íntimamente vinculados con: 

(28)Durkheim,Emile.Educaci6n y Sociología.p.63 
(29)Escalnnte,Beatriz.Educación v trabajo. pp. 51-52 
(30)lbidcm. p.52 
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a)las condiciones objeti,·as que posibilitan la aprehen_ 
sión de la realidnd,la cual tiene su expresión cbncreta en la re_ 
lación dialéctica entre sujeto y objeta.pues cs,a través de las -
mediationes generadas entre ambos como se llega,mediante los con_ 
ceptos que expresan lo real,a su abstracción,y por lo mismo res_
ponde a condiciones reales e históricamente determinadas.En otras 
palabras.lo ~objetivo quiere decir'humanamente objetivo' lo que -
puede corresponder en forma exacta a 'histbricamcnte subjetiva'.-
0 sea que objetivo significa 'universalmente subjctivo'"(31). 

b)Con objeto de captar y det~rminar su relaci6n íntima
con otroz problemas,requicre del tiempo como recorte necesario PA 
ra reconocer el <lespliegue de su objetividad.El tiem~o aquí.lo r~ 
tomamos no corno una mera intuici6n,s1no el propio devenir objeti_ 
"º•º sea, el dar cuenta de los par-a qué,por qué )' t:Ómo· se van CO,!!. 
formando,en ciertos espacios,los procesos educativos como límite
temporal que,diferencían los contenidos y las formas adquiridas
como purte de un pusndo,de las acaecidas en otros momentos histó 
ricos,pero que a 3U v~z son recuperadas en el presente. 

c)La educación como ~1 trabajo y el lenguaje son ~edia 
cienes fundamentales para la producci6n del conocimiento social y, 
;ufr~n por lo mismo una serie de transformac:iones,al ser istas 
tambi~n elaborac1oneb h~=~~~~. 

Ahora bien, la producción de conocimiento de lo social, 
requiere como pautn indispensable para su despliegue objetivo,del 
reconocimiento del contexto que la hace posible r por ende,al me_ 
nos que se considere ajena a la realidad.se encuentra determinada 
por las relaciones de producción.No obstante se requiere señalar
que,cuando se alude a las ''detercinaciones'',no es bajo un sentido 
de fijeza o seu de causa-efecto.sino como se mencionó en líneas -
anteriores.designa el entorno Ge lo~ objetos potenciales para una 
prúctica social ,y "[ ..• Jcn donde t•l hotibre tiene que demostrar la 
verdad,es decir,la realidnd v el poderío,la terrenalidad de su 
~~nsamiento''(J2).Lo cuul significa que'•[ .•. ]ninguna sociedad se-

(3l)Paoli,Antonio.La linguistica en Gramsci. p.20.Con respecto a
la relación sujeto-objeto cabe subrayar que no son estructu 
ras dadas,sino categorias,pues posibilitan la organización = 
del razonaroiento,sin ataduras prccstablecidas,originando con
cllo, la viabilidad de una aprehensi6n que de cuenta de los di 
versas formas de relación con la realidad,con base a un pro_
blema plantcado.Cfr.Limociro,Cardoso Miriam.La construcción
dc conocimicntos.Cuc~ti~"Ps de teoría y mitodo. 

(32)Graosci,Antonio.Parafraseado por:f1nK~l,Sar~.H~~Pmonía y Edu 
~p.6 
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propone tareas pare cuya solución no existan ya las condiciones -
necesarias y suficientes o no estén al menos vías de aparición 
y dcsnrrollo''(33). 

Si bicn,ln producción de conocimiento de lo social no -
puede desljgursc de dicho marco,ello no 1nvalido,como parte de -
las contradíccioncs sociules,la existencia de otros discursos no
acordcs al proyecto político-social vigente.Pues toda creación de 
conocimiento presupone una lucha contra alguicn,y no una mera la_ 
bor contcmplativa,ye que desde el mismo momento e11 que se toma 
partido al elegir uno noción o nociones sobre la realidad.es como 
~e procPde ha realizar un acto político.Bourdieu,ul respecto sefi~ 
la:ttEntrnr en el juego de la producci~11,cxi5tir intelectualmente
cs hacer lecha } • al mismo ticmpo,c"viur al pasado a quienes en -
otro tiempo hicieron a su vez fect1n ••• Cuando no hayu lucl1u no he_ 
brá m6s historiu ••• y por tanto esperanza. Desde el morocnto,que no 
huya lllÚh lu.;..hu,c~ dt.•ci r, rPsistenciu dP los dominados hebra mono_ 
polio de los dominantes y la l1istoriu se detcndr~ ••• iiaLcr fc:ha,
por consiguicntc,consistc en enviar al pasado de moda,al desclas~ 
do,u aquellos que han sido,en otros tiempos dominadorcs''(36) 

Por tanto las rclaLio11cs de producc~6n no se rc[lcjan p~ 
sivumcntc en los hombr~s,sufrcn trunsformacioncs sobre el curso -
de las luchas soci11lcs,pues se constituye a partir de las mismas. 
De igual modo,al ser la educación participe en la aprehensión de
su realidad,~sta no pu~dc desligursc de tales problcmiticas.Y por 
eso se le asigna,sin ser por ello lu Único,el papel de prictica -
tiocial (35).D~d•l que sin ella seria imposible recuperar la histo_ 
ria de la humanidad,pues ol mismo tiempo que ld ocultn la revela. 
Por un lado se presenta para ser acatado tal y cual es,y por el -

(33)Harx,Carlos.'Tcsis sobre Fucrbach'' cn:La ideología alcmana.p. 
(34)Bourdieu,l'icrrc citado por:Sincl1cz,Puentcs Rtcardo."La inve~ 

tigaci6n Cientffica e11 las Ciencias Sociales''en:Rcvista de -
Sociología. p.145 

(35)En el juego de existir intelectualmente reconocemos dos gran_ 
des tendencias que hon sido punto de partida para la elabora_ 
cion y debate 8ob(~ lu~ d!vcr~~~ rnnrPpcioncs que polulan en_ 
torno a la pr6ctiLU social.Uno de ellas tiene sus raices en -
lo tradición ~.llilcana,espec{ficHmC'ntc con la metodología cm_ 
pírico,la cual aduce a un quct1acer t~cnico-instrumcntal,cuyo 
cometido es unu actividad individual, enca~inada a producir -
conocimientos y medios de existencia tendientes a una subsis 
tencla inmediata y de reproducci611 de la vida social.La otru7 
parte de una Teoría del Conocimiento devenida desde una pers_ 
pectivn dial6ctica de la sociedad que,expresa ln relaci6n del 
sujeto con su reuljdad,no en un scr1tido ~cr3mentP utilitario, 
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otro es espectadora de los actos de desacuerdo.Así.la educación -
como mediacibn d~vela y oculta,reproduce y transforrua,desgarra al 
hombre de 8U naturaleza biológica y lo sit~a en una naturaleza s~ 
e ia l. 

fiaste al1ora se ha !tablado a grandes rasgos sobre la edu 
cac1ón,pero poco se ha dicho respecto e la r.elación }' caracterís
ticas que asume en la modernidad.Sin dudo,cuando la hemos remiti= 
do a una identificoci6n del hombre con su mundo,n un proceso de -
humonización )' en forma ya concreta a una práctica social ,no te_
n!u por propósito entPnderla por igun! para todo el µlaneta,01 P.!!. 
re todos Jos mile11ios de producci6n humac1a.M~s bien.se pretendía
resc¡,tur su intcncionalidad e11 lu vida del hombre.pues de hecho -
los formas que istl1 ;1sume,conforma y prornuevc,dcpende,cn gran PªL 
tc,dc los distintos d1scursos,asl como de las diversas posiciones 
de los sujetos ante ~stos.Por Jo pro11to,dejcmos en palabras de 
Durkheim el encargo de enunciar algunas pcculiaridad~s ~obre la -
la [ducdci611 de la Modernidad.y que a la letra dice:''En le Edad -
HedJa la educuci6n era a11te todo cristianu:cn el Rcnacimie11to to 
ma el car~ctcr m~s laico y m6s litcrurio;hoy d!u lo ciencia tien
de a tomar el lugar que antiguamente tenlo el arte en la educa_-= 
ci6n ( ... ] En p6cinos ¡1nst1·ri••r~~ t19~e ~l~u~c~ Sü~ul~rui~11Lu~ r~s_ 
pecto al educador y al cducar1do enfatizando quc:''No se hulla fren 
te a una tnbla rusa sobre la cual puede edificar lo que se le -
plazca,sino frcnt~ a realidades existcntes,que no puede crear ni
dcstruir,ni tru11sforrnnr u su gusto.No puede actuur sobre ellas 
más que en la medida en que ha aprendido a conoccrlas,en que sabe 
cual es su nuturnlczH y las condiciones de que depende;y no puede 
llegar u ~:H.d.1crlo sino yendo a ln escuela,empezando por obser\·ur_
las comu el físico obsprva la materia bruta y el bi6logo los cuer 
pos vivos''(36). -

En este pasaje existe a nur>stro rnrcccr,dos puntos cru_
ciales,uno relativo a 111 ciencia y el otro a la esco1arizaci6n,y 
con ello un sin fin de interrelaciones.La primera pregunta que se 
nas ocurre inferir de ~sto,es desde qu6 noción de ciencia se lee
a lo cducativo,y es precisamente aquí donde lanzamos nuevamente -
la mirada a las tradiciones,yn expuestas en el primer apartado,pn 
ra comprender su influencia en la producci6n y construcci6n del = 
conocimiento de lo educntivo.Pcro,también habría que anexar a di 
cha pregunta la siguier1te:lC6mo se lee a lo educativo desde la e~ 

sino a partir rlP ~~s prc=c~c~ dü uLjcLivaci6n. 
(36)Durkheim,Emilc. Educación v ••• Op.cit. pp. 60,63 
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colarización,y que campos de teorización se generen respecto a -
ello? Por lo pronto.dejaremos éstas interrogantes para un segundo 
capítulo,y preferimos reconocer el conjunto de objetos que hist6 
ricamente se han configurado pera nombrar y teorizar sobre lo ed~ 
cativo,pues en el caso contrario se corre el riesgo de explicar_ 
las sin entender por qué y para qué problemolizan sobre determi 
nadas objetos y no respecto a otros. 

Para ello,es preciso adentrar a la pedagogía y no porque 
se piense que se acufie a una perspecti~a meramente te6rJca,puesto 
que toda teoría se encuentra inmersa una práctica específica y -
viscevcrsa.Hás bien se alude a ella porque históricamente partici 
pa en la conformación de los Jiversos discursos educotivos;toda -
vez que es llamada al escenario para ser partícipe.ouque no dire~ 
ta,sobre cual de estos discursos es viable ol proyecto político. 
Lo cual sin duda no se debe a un espacio generado desde la propio 
pedagogía.sino que es ~ruduclo d~ di~tinla~ relaciones sociales -
estoblecidns entre los grupos soci~les o raíz de compartir un se~ 
tido común afin.Pues,este último al ser''( ••• } la scdimentaci6n -
de diversas concepciones del mundo.de tendencias filosóficas y 
tradicionales que han llegado frog~entadas y dispersos o le con_
ciencia de un pueblo ••• constituyc el punto donde se tomarán refe_ 
rencias y ordennoientos que justifiquen o reprueben los actos de
le vida pública y privada.Y en le medida de que este sentido co_ 
mún se identifique o logre correspondencia con las intenciones de 
un proyecto social se logra establecer una hegemonía.Por eso para 
loe distintos grupos de poder,es de vital importancia incidir en 
la conformación del mismo"(37). 

Así.si recordamos que,la educación al ser una práctica 
social que encierre en su haber la historia misma de la humanidad, 
en tanto que como mediación viable para la aprehensión de la rea 
lidad es fundamental para la producción y consumo del conocimien
to de lo sociol,tendrcmos en cuento que ésta participa en la con
formación y transmisión del sentido común a los diversos grupos = 
sociales.Tal vínculo adquiere un carisma peculiar cuando se enla 
zÓ con las necesidades políticas-económicas de lo burguesía,ya = 
que aqui es donde lo pedagogía,le que caracterizará e la de los -
tiempos modernos,hoce acto de presencia para dar cuenta de aque_
llos procesos educativos,que una vez interpelados se convierten.
ya oea en el discurso pedagógico dominante o bien en los cantes 
tatarios.Sin luRar a dudas esto le dntA dP un r~r"r~~r ~~in~nte
mente político.Sin embargo,la aceptación que de ello se tenga dC 
pende en gran parte de su propia historia.De ahí que reconozca_= 
mos como parte de ésta los siguientes aspectos: 

(37)Cfr.Paoli,Antonio. La linguistica en Gramsci. 
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l)Los discursos pedag6gicos como resultado de la coyun_ 
tura suscitada por la ruptura entre el medievo con la edad moder_ 
na se encuentra entrelazados con ciertas raices religiosas.siendo 
dos planteamientos principales que se derivnn de ellas.Uno,enmar_ 
cado por lu fllosof{a mcdicval,cuyo propósito fundamental era el
de otorgar a la pedegogia un sentido plasmado en las evocacioncs
cristiona~.Así ,Clcmente de Alejaodr!a asignaba ul pedagogo una 
función mesiánica:"conducir al hombrae al conocimiento de la ver 
dad,al recto camino f1acia el cielo mediante una vida piadosa que~ 
mejore su alma.De alguna ruunera el pedagogo tiene como funci6n -
conducir a lo humanidad entera al 1'Jogos",al conocimiento de Dios. 
Claro que aquí se jucgu unn serie de valoraciones que tarde o te~ 
prono contribuyeron a la dicotomía entre el educador y el educan_ 
do.entre el snbedor y el que a~n est¡ en proceso de conocer.Pero 
cabe aclarar que,dicho dicotomía tambi~n es producto del papel 
hist6rico que cumple la educación como práctica sociol,pues en su 
intento por llevar a cabo tal pretensibn realiza un acto de vio_ 
lencia.Esto es el hombre siecvre HP Pnf~en~~~5 c011 u11 munrio que -
ic ptc~~dc y por ende con sujetos que proporcionan un saber o se_ 
beres,que éste nieguesc o no,tendrft que acotar,recuperer o romper 
paro poder as{ participar de la culturo de u~ pueblo. 

A pesar de ello,oún dentro de este carisma religioso se 
plantea como medio para el autoconocimiento del hombre el lengua_ 
je.PueBto que éste.segun Son Agustín constituye un proceso de co 
nacimiento donde las palabras por si mismas no dicen noda.tan só
lo cuando los cosos se logran significar.Y para lo cual.se requi~ 
re en ur1 principio de los sentidos.que aunque pasivos y de inode 
cunda representación de los objetos.conformRn el primer instrume; 
to de que el alwu como función activa, se basa para posteriormen
te desligarse de ellos m~dionte una ahstracción,que no es más que 
el encuentro con Dios.Así, cJ autoconocimiento del hombre es im 
presindiblc a fin de que por medio de la palabro logre compcne_-
trarsc o cncurnarse con la misma divinidad. 

Tal vcz,dc manera un poco aventurada,tomando en cuenta -
la serie de concomitantes ocurridas durante el desarrollo y esta 
blecimiento de la Hodernidad,diremos que la pedagogía de hoy he = 
recogido del medievo su cArArt~r ~~oftticv;''~l ser el conductor -
Je los hombres hacia la verdad'',una verdad ya dada,pero en la bGs 
queda de transmitir y reproducir un saber sin p6rdida hu abandona 
do el autoconocimiento del hombre. -

El segundo se desprende del movimiento de la''Reforma Pro 
testantc 11 y de lo ''Contrarreforma'',ombos se originan tanto de la= 
6tica cconbmica promovida durante el ascenso del capitalismo.así-
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como de la crisis ocurrida desde la cosmología medieval.que e 
raíz del siglo XJV con el surgimiento del ''Nominalismo'' rompe con 
la búsqueda del autoconocimiento al proponer la conformación de -
conceptos con base a la experiencia.Es decir,el lenguaje tendría 
por objeto designar las cosas de un orden dado,ya que sólo e tra_ 
vés de la experiencia se es capaz de conocer. 

El protestantismo en conjución con este mnrco donde ceda 
vez la naturaleza como medio de experiencia va retomando fuerza.
viene a promover una serie de valores que se articulan de mancra
muy especial con lu::. concepto::; de trab:ijo,ociosidad,predestina_ -
ción y prolesionaliamo.Estos conceptos aparentemente desligados -
de le pedagogle,adquicren gran importancia en su conformaci6n, 
puesto que en tor110 a ellos se originar6n,en gran parte,las dema~ 
das educativas.Así, la intencionalidad y las formas concretas en -
que se llevan a cabo se hallan inmersas en este nuevo orden. 

Pare poder entender su magnitud se requiere pürtir de un 
concepto clave:"el de le predcstinaci6n",pues éste al fomentar la 
creencia de que el hombre estube determinado por su nacimiento in 
corpore dos elementos básicos.Uno con un marcado sello religioso~ 
¡ otrc =u~t~~t~<l~ ~~ l~ nnribn de dc~arrollo naturel,ernbos ind1so 
ciables,pues,naturalcza y "Dios 11 conformen al hombre.Asi,Comenio~ 
decía que, el hombre era encarnaci6n de ''Dios'' y por ello nacía -
con ciertas aptitudes para adquirir conocimientos.pero además era 
un animal racional capaz de conocer las causas de todas las cosas. 
Por consiguiente el hombre debía mantenerse dentro de los límites 
impuestos por la naturaleza.ya que todos tienen un fin determina 
do.De ahí que los hombres deberían ser educados con base a su ne
turaleza,que no es más que un sinónimo de predestinación. -

Sin duda, en este sentido el trabajo guarda una relación 
muy estrecha con el concepto de predcstinución,pues cunniderado -
en su inicio por le Iglesia Occidcntal,como un medio pare le auto 
conservaci6n o sobrevivcncia del hombrc,pasa a tener un papel re_ 
levante en su vida.pues de ser una actividad de satisfacción inme 
diata,se convierte en una labor que debe ejecutarse ordcnadamentC 
por medio de su profcsionalización.Cloro,que ésta no debe enten -
derse como hoy en día se concibe,sino más bien como 11

[ ••• ]volun-
tad met6dica,sistcmática,que demanda imperiosamente la ascctiza
ción de la vida en el mundo''(38). -

L= ~rafcsi~n~li?~riAn rlrl trabajo coniuntamente con el -

de la predestinación tuvo como objetivo principal orientar al ho~ 

(3B)Wcbcr,Max.ba ética protestante y el espiritu del capitalismo~ 
p.38 
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bre a concentrarse únicat:iente en determinadas actividades.en tal! 
to le habían sido encomendadas por un mandato divino y como tal -
deberían realizarse lo mejor posible.Por tal motivo,se constrifie 
le ociosidad y el placer,ya que no s61o representan el desperdi_
cio de esta íuerza divina,sino también el renunciar al derecho de 
ser uso de su razón.Puesto que,en la ociosidad se delega dicha -
capacidad ~n otros -pi6nnese en la ~uluridad papal- lo cual impl~ 
ca rechazar lo que al l1orubrt se la ha dado por naturaleza.Así, -
Richard Baxter,con respecto a la profesionalizaci611 enfatiz6:( •. J 
si el hombre no cuenta cor1 una profcsi6n estable,cualesquiera de 
los trabajos QUC realice s~rán estrictamente accidentales y fuga_ 
ces;cry~o quiera que sea destina más tiempo a la ociosidad que ol
trabajo,en donde se infiere que "aquel"(e1 trabajador profesio_ -
11~1) ~jecutari ordcr1adamcnte su tarea.en tanto que el otro perca_ 
necer6 en constante dcsorden,y para su negocio no habrá tiempo ni 
espacio ••. por ende, lo m6s adecuado para cada quién es contar con
una profesión estable •.. "(39) 

De ot1í que en dicho concepto tambiin subsista una arrai_ 
gada concepción de disciplína,que se distinguiría de otras por r~ 
pudiar tanto los castigos corporale~.coroo el uso inmoderado del -
ticmpo.Pues,su intcnci6n no era solaQentc d~ que ~l hombre guard~ 
re 11 cordurra" ante detcroinadas normas.sino que adcm¿s tuviere''[ • 
•• )por objeto principal un aumento del dominio de cada cual sobre 
su propio cuerpo ..• Hotivo que le condujera no únicamente al aume.!!. 
to de sus habilidades,ni tampoco hacer pesada su sujcción,sino a
la formación de un vínculo que,en el misco mecanismo lo hiciera
tanto m~s obediente cuanto Qis ~til,y al revés''(40).Seg~n Foucault, 
la disciplina que tiene lu~ar en el s1~lo XVII y XVIII corno resul 
lado en cierto grado de tales movimicntos,tuvo dos prop6sitos fu!!. 
damentales:el aumentar las fuerzas del cuerpo en términos econÓml. 
cos de utilidad y disminuir esas mismas fuerzas en términos polí 
coa de obediencia.Por ello.se dice que el movimiento de la Refor
ma contribuy6,en gran partc,a la conformación de la conciencia -
epistemológica del ho~bre ''moderno''.Ya que istas formas especlfi 
ces de concebir al hombre lo convirtieron en un sujeto eminente
mente disciplinado,y a su vez atado a la misma. -

Así.encontramos quP, lA rr0:-~'!!:'~:'.: :;-.:e :.;!r:.:.ctiza ..l.Ub pla!!. 
teamientos de In Reforma Protestante en el terreno educativo se -
halla plasmada en la Oid~ctica Magna de Cornrnio,En ella se distin 
guen tres puntos importantes: -

(39)Weber,Hax.La ética ... Op.cit. p.99 
(40)Fo1Jcnult,Hichel.Vigilar v castigar.Nacimiento de la prisi6n. 

p. 141 
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a)Los espacios y los tiempos adquieren relevancia en 
cuanto permiten tener un claro reconocimiento,tanto de los suje_
tos como de los contenidos a impartir.Por lo que la escuela se 
concibe como el lugar 1d6neo pera enseñar y establecer tiempos de 
formac16n,ya que a trav6s de ella se puede establecer"{ ••• ] una
orgenizaci6n que responda al modelo del reloj,ingcniosamente con~ 
trufdo y elegantemente decorado"(41). · 

b)La disciplina se convierte en el único medio factible 
pera educar al hombrc,ya que éste tiene por cometido instruirse -
en acciones prácticas;puesto que todas las cosas dependen de un -
único orden,y basta tan sólo conocer las leyes que lo detcrminan
pora utilizar los adecuados medios en relación a los fines que é~ 
tos ya poseen en sí.Asimismo garantiza el apego a lo que por nat~ 
raleza se ha dotado a carla hoobre,facililando a su vez,mcdiante -
la escuela,una organización que intensifique la utilización del -
tiempo a través de instrucciones precisa que auxilien al maestro
ª''[ .•. )instruir a cien alumnos con 10 veces menos trabajo que el 
que actualmente emplean con uno sol~''(42). 

Es decir,la relación entre el maestro y el alumno en el 
proceso de ensefianza aprendizaje que se suscita en aobos,aparece
coma un aparato cuya intención es el intensificar el empleo del -
tiempo mediante la precisión de operaciones que se hallan inmer -
ses en los distintos tipos de contenidos,de materias a imparti7 

~::t: 1 1::j~~~e!:~ ~=~~=~!~º: f~; ~Í~~~~~;oq~~ª~;~:r:;~:b~=~=~t~:~ 
el objcto.Así,''( ••• Jocurrir& que formada de un modo legítimo esta 
universal instrucción de la juvcntud,o nadie ha de faltarle ideas 
pare pensar,dP.sear,conseguir y obrar;todos sobran en que hay que
fijar todRs las acciones y deseos de la vida,porquc caminos hay -
que andar y c6mo proteger las posici6n de cada uno''(43). 

c)El trabajo y la profesionalización son indisociables, 
uno como medio evita la realizaci¿n de actividades 1 'in~tiles'' y -
el otro como representación de la disciplina,la ap1icaci6n de los 
conocimientos adecuados para que el hombre se dedique tan sólo a
una actividad especializada.Ahora bien,para que proceda,se debe -
ante todo conocer la intención que cada objeto tiene en sí mismo, 
incluyendo al propio hombre.hecho q•1~ ~in du~~ llevo a dos conno 
t~cion~~ importantes:que basta a trav6s de un mitodo conocer tod; 
lo que en sí mismo encierran los objetos y segundo,ver en la peda 
gogía la via para tal efecto.De esta manero la pedagogía ya no sC 
(41)Comenio. La didáctico magna. p.51 
(42)Comenio.La didáctica .•• Op.cit. p.41 
(4J)IBIDEM. p. 32 
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preocuparía por conoc~r el contenido de los objetos o sea el por 
qu~ y el para qu6 de 'stos,pues dentro de sl mismos tiene prede_ 
terminado su propio !in.Por lo que su propósito serja orientar -
el camino que se debe seguir para llegar a ellos (la forma) mc_
diante la incrementación de aprendizajes,cl desarrollo de habili_ 
dades y destrezas. 

Por otro lado es innegable la intcrvenci6n que tuvo en -
los discursos pedag6gicos el movimiento de la "Contrarreforma~ 
pues mediante el Concilio de Trente, además de estructurar unas~ 
ric de tbLnicH~ dirigidas al cot¡Lra! del cucrpo,aprQhh IR inter_
vcnci6n de los ''particulares" er1 los asuntos ecl~siásticos,mcdida 
muy importante en tanto habla del desmantelamiento de la "Iglesia'' 
como fuerza política y la conciliación de ésta con otros grupos -
de poder.llcclio que dcmucetra,una vez m~s,la imposibilidad de cn_
contrar discuroo~ homug6ncos o "puros'',y la necesidad de entender 
las diversas intcrprttacioncs en las que son cooparticipes. 

2)El humanismo es otra de lus corrientes que participun
en la conformación de los discursos pcdag6gicos,y contrarinmcnte
a lo que se picnsu,6Hte no presenta un carictcr uniforme.Por ello 
C:'.: rc:-::!~:·.•~te -:\iet i.n[!"lr ,¡,,,,. !h1JII•l•ftl<1R Pft '.-.IJ confi~ura::iÓn.Uno CS

productO de la dcscitificación realizada al poder eclesiástico al 
postulursc,durante el Renacimicnto y la Ilustrución,al hombre co_ 
mo la nueva deidad.De tal asignación,surgen dos intenciones por -
interprctarie:cl concebirle coreo un ente meramente individuo] y -
atado a su propio r1uturalczu -vc¿se u Lutero y a Comenio- o bien 
el entenderle corno un sujeto en con5tante devenir l1ist6rico -con 
eult6se a llcgcl-.Anbos durin pie u lo fumosa dicotomía entre el = 
individuo y la sociedad,quc posteriormente se concatenaran al de 
signar al ''i11dividuo'',una vez modificado por la cducaci6n,como eT 
germen del cambio social.Por ello,1os planteamientos generados du 
r~ntP r~t11 coyuntura se enfocan principalmente al rescate de:la = 
lengua clAslcu como estratcgJa de dcsacredituci6n a la escolAsti 
cn;al estudio de las diferencias psjcológicas como explicaci6n aT 
origen del conocimiento y la b~squeda por enc1>ntrar los límites -
d<•l miHmo a fin de señalar los saberes esenciales que detcrmina_
r¿n el objeto educativo y las resoluciones que la pedagogía o las 
pedugogÍaH deberán dar, 

En un primer momento del hurnanisrno,cn rclaci6n a la ~tica 
económica y social del capitalismo,nl promulgar al hombre como el 
c~~tr~ del ~~bcr,~br!6 ~==!ne p=r= lo ~~~ po~!~ri0r~PntP,11n~ VP7-
dnda ln Rcvoluc16n Frunccsn,sc conoció como derecho racional.Es -
dccir,a trav¿s de In raz6n S!Jstentndn en el mo~elo de ]a naturnle 
zn se prctcndib romper con toda conceptualizoci6n de lo real (lo= 
concrcto).Pero,además se intento crear conceptos como instrumen_-



35 

tos en donde el sujeto partiera para penetrar en todos los ámbi_
tos,a fin de generar leyes universales capacee de proporcionar 
los indicudores necesarios pera dar lectura a cualquier objeto. -
AsÍ,si en un principio la razón sirvió para reconocer en el hom_
bre "un sujeto pensunte'' y capaz de dominar al oundo,ahora la re_ 
zón ser convertiría en represiva,pues la humanidad para poder 
participar de una vida racional tendría que s.ujctarsc al orden so 
cinl establecido.Por lo cual la razón,el gran estandarte de la !
lustración ,se convirti6 en racionalidad al buscar comprenderse 
desde sí misma. 

En este contexto los discursos pedagógicos se nutrieron
tanto de las propuestas del idealismo como del realismo.De ahí 
que Kant o traves de sulema"Ten el valor de servirte de tú propia 
raz~n" tic a!il16 a la pocici6c de hac~r uso p~hlico de la raz6n:y 
a su ve~,el señalar al hombre como la única creaturo capoz de ser 
educado vi6 en la pedagogía un medio racional y eficaz para cond~ 
cir al hombre a au desarrollo natural.Por su parte Hegel recono -
ció l)U'! Pl fin del hombre uo ero el~ de llegar a ser lo que ero -
por naturaleza,sino el llegar a ser para ~i lo que td11 ~Glu ~rd -

en si.Por cllo,contempl6 o lo educacibn como la mediaci6n para el 
levantomi~nto de esto simple naturalidad.Sin emborgo,ee opuso ro_ 
tundumente a una pedagogía cuyo único fin fuera el de establecer
"formos'' (m6todos o procedimientos de ensefianza) sin enfrentarse
ª lo conformoci6n de un contenido que llevase al sujeto.una vez -
yo relacionndo con el objeto,a la constitución de una autoconcicn 
cia racional gcnerudI1 durante el mismo devenir histórico. Por au
parte Herburt asignarlo o la pedagogía el problema de determinar 
11 10 que se puede y debe llcgor n hacerse del individuo" y en esta 
intención establecer los mecanismos 3uf icientes para que el suje_ 
to reflexione co11forme al derecho.En otro~ L~rmlnos ''el educador 
debe llevor nisladnmente a cada uno de sus miembros,para poste_
rlormente unirlos permanentemente con otros [ ••• ]u través de acos 
tumbrar n todo alumno sin diferencia de clase e relacionarse con= 
los dem~s o fin de ser ~til para un todo social 11 (44) 

El otro momento del humanismo se concreto en lo disputa 
que se originó entre las Ciencias Humanas y Naturales como res -
puesta al movimiento de ln Ilustración y del Romanticismo que -
cuestionó o en su cuso recobró lo escuela histórico alemana. 

Como se recordará ln Ilustración a través de la razón se 
propuso destruir todo mito y con ello instaurar al hombre como ol 
(/.t4)Hcrbnrt. 11 Pcdogogin Gcnerol"cn:Carrillo,Antonio.et al.Antolo 

gíe d~ Teoría Pedagógico JI. p. 146 
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jeto y n la razón como instrumento de conocimiento.AsÍ 9 la razón -
como ofirmaci6n de lo dado contribuyó a que el positivismo negara 
la facultad crítica de ésta y postulara a su vez un conocimieto -
considerado superior e independiente al mismo hombre.nos referi_
mos específicamente a la ciencia. De ahí que,los saberes pondera_ 
dos hasta entonces como propios de la pedagogía fueron exaoinados 
para reconocer el grado de su cientificidad.Esto auspiciado por -
las mismas condiciones históricas de la pcdagogln.puesto que con
los movimientos de lo reforma y contrarreforma se orientó más en
torno al cómo y al qué aprender que al autoconocimiento del hom_
bre; y debido también al mayor alcance político-social que tuvie
ron las Ciencias Naturales en relación a las Sociales. Por otra -
parte, el movimicr.to de la Ilustración el considerar que el desa
rrollo del hombre dependía de u11a ley proRresiva observ6 en la 
historia la sioplc descripclon de hechos ya acontecidos y por ta~ 
to incompatibles con la razón. 7a que ésta tenía como propósito -
romv~• ~nn todo mito y establecer normas supremas que controlaran 
tanto a ln noturale¿o ~~~" a le ~ociedad, Es precisamente en este 
planteacicnto donde el Romanticismo cvz~2~~ a la Ilustracibn, ya 
que a diferencia de elle añora el pasado, al mundo pr~~~~crno. 
Así? su intención se enfocó a valorizar el pasado, pero el depos~ 
tnr su mayor comprensión en el abandono las ~articularidades de -
la modernidad, y as{ fue tan radícal coeo la llustracion, pues al 
dar primacía a lo conciencio histórica como aquella capaz de reu
nir o excluir todo lo que podía o no tener sisnificado, también ~ 
dentro, al buscar conformar una ley infalible para toda compren_
sión, al circulo vicioso de la unilateralidad. 

De dicha controversia la escuela histórica alemana resca 
ta el nexo histórico del rooanticis~o. pero a diferencia del mis~ 
mo concede a cada época su propio derecho d~ existencia y perfec
cion- De igual forma se opone a la filosofla especulativa de la -
historia, piénsese en Hegel, por considerarla aprioriscice, y pr~ 
mueve en su lugar la invcstigaci6n histbrica. Este nue~o concepto 
de historia fue aportado por Herder, Quien al señalar, a partir_ 
de su crítica a lo filosof{n especulativa. que si bien todo pasa
do se mostraba como modelo para el presente era único e irrcpe
Llb!e. Por ello.no bastaba que el hombre poseyera en sí mismo la 
razón, sino que ébL~ ~~r~ que conociera su mundo era necesario 
partir del nexo histOrico, lo cual ~~r~irirín dar significado a -
un todo, convirtiCndose así en el marco objetivo pata l~ rrnduc-
ción del conocimiento de lo social. En consecuencia se debería 
instruir al hombre sobre si mismo y sobre su posición en el mundo. 

Posteríormentc scrén las Ciencias Humanas las que incor
porarán. para el estudio de lo social, este nexo histórico, claro 
visto desde distintos enfoques, piénsese por ejemplo en Marx, pe-
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ro además afiaden el concepto de formación, en donde se declara -
que nada de la historia de la humanidad desaparece sino que todo 
se "guarda".Es decir, tiene una repercusibn en el presente y par_ 
ticipan al mismo tiempo en la "formación" del hombre, puesto que 
tiene que ver con una cap~cidad de juicio, de g~sto y ~~ ~entido 
comun1tario. Se puede dectr que el concepto de formac1on es uno 
de los puntos de debate en torno a otra posi~lc visi6n pedag6gica, 
puesto que surge en contrapartida al discurso cientificista, y -
busca romper, en cierto grado, con lo propuesta instrumentalista
de la pedagogiu dominante. 

Asi, de la controversia que se gcncrú cntTe el proyecto
de la Ilustración que luego deriv6 en la rectificación de la cie~ 
cia como el único conocimiento válido, del covimiento de ln refoL 
ma y contrarreforma, como de la escuela histórica alemana, se nu_ 
tren loa distintos discursos pedagógicos. Y si bien no todos com_ 
parten un mismo planteamionto, por desenvolverse en el marco de -
la modernidad son cruzados por toes co~ento~ en donde dicho pro_
yecto intenta establecerse como un orden socialmente aceptable, -
entre los cuales encontramos los siguientes: 

a)~l1 u~ ;~!~~r co~cnto se intenta justificar mediante la 
relacion naturalcza-cu~rpo. Estos los podtwvs c~c~~!rAr ya crist~ 
lizados en los discursos inherentes a los movimientos astrológi_
coa y en los ya pronunciados durante el movimiento de lo reforma 
y de la contrarreforma. 

b)Unn vez dada la Revolución Francesa se plasma en el 
cuerpo social o través del llamado derecho racional. que no es 
más que la raz6n sometida a un saber que por si mismo es válido. 

c)Y un tercero,que como concreción de los dos rcstantes
se introduce en lR enseñanza bajo tres instancias: tiempo,objeto
y metodo, el cual logra consol1darse una vez que, en la b~squedo
de la universalización del saber se ve a la institución escolar -
el medía más idóneo para tal logro. 

Al parecer hasta lo ahora transcrito, todo lo que se de 
signe bajo el título de pedagogía puede tener correspondencia coñ 
uno o varios discursos. Sin duda, ésto representa un grave proble 
ma metodológico con respecto a la necesidad de lograr una mayor = 
claridad de nuestro objeto. Pero, por otro parte, rCsponde a la -
magnitud que ~11Li~r~~ t~~º cuestionamiento cuyo estudio tenga vin 
culo irrenunciable con lo social, sin que ello ~1~1,!f!qu~ lA ca_
rencia de saberes propios de la pedagogía. Por lo que, para com -
prender lo que en un principio manejobamos como vorágine teóric3 
-metodológico e historicidad del objeto se requiere trabajar en -



base a los saberes que, por su connotaei6n histórica se ha disti~ 
guido coeo su preocupaci6n central, y entre los cuales destacan: 

l)La relaci6n caestro-alumno: Constituye uno de los pri~ 
cipales puntos de diacusibn. si bien poco se ha subrayado su im_
portancia en lo referente a la producci6n de conocimiento y en 
tus distintas relaciones de poder que se articulan en clla.adqui~ 
rcn un especial ~ignificado en los puntos de enlace con ln reali_ 
dad social. Esto principalmente por dos motivos: uno por el papel 
histórico que cumple la educación como portadora ~e saberes so_ -
cialmente aceptables. pues recu~rdcse que el hombre al ser un"ser 
incompl~to« siempre estar6 a expensas de un ''otro'' que le conduz_ 
ca y le proporcione, en base a sus condiciones reales de existen_ 
cia. los elementos necesarios para poder participar de su socie_
ded; 7 en segundo lug«r. porque las condiciones objetivas que po_ 
sibilitan la aprehensión de la realidad tan sólo se expresan en -
la relación dialéctica entre sujeto y objeto. De lo anterior se -
~~sµrendc que, hnbler de la rclaci6n ~aestro-alumno no la remiti_ 
mos a un ~by~ci~ meramente escolar, sino a un ámbito social más -
complejo, cuyo pcculiar1du<l ~er~h~e del grupo de objetos que és_ 
tos orticulan dentro de un contenido y en rclsri6n al proyecto P2 
lítico-social del que ee sustenten, pero como parte de l~s contr~ 
dicciones sociales- tampoco negamos le existencia de otros discuL 
sos que loe reconocen únicamente dentro de un espacio escolar, 
tal es el caso del funcionalismo que sustentan. en su mayor parte, 
los discursos de la pedagogía dominante. 

2)El aprendizaje:He sido hlst6ricaoente otro de los pro_ 
blemas centrales de la pedagogía, ya que tiene como función este 
blecer durante un periodo determinado un grupo de saberes que loS 
hombres deben dominar b fin de aplicarlos en situaciones precisas. 
Asl, el aprendizaje propuesto por la pedagogía dominante de la me 
dernidad tiene por intención, no el autoconocimiento del hombre.
sino el de generar prescriptivas que tengan como meta ln creaci6n 
de un aprendizaje t~cnificado~Pues, enmarcada desde un inicio por 
la pollt1ca-econ6mica del capitalismo y de los movimientos de lo 
reforma y contrarreforma. recoge de éstos elementos relacionados 
con la elecci6n. selección y f ijaci6n de tiempos, materias y con 
tenidos que en la búsquedo de econo~izar tiempos y transmitir un~ 
saber sin plrdi~A tengan por cometido orientar medios con respe~ 
to a fines. Rccu~rdcse, pur ~~~ parte, las propuestas de Comcnio 
y de los jesuitas, y por el otro, lo que ~A= t~rde propondrio el 
empirismo o incluso el positivismo el plantear que educ~1 ~l ho~ 
bre significaba conducirle al conocimiento de la naturaleza y no 
al de sí mismo. 

De igual mnnera, cabria puntualizar que 1 como parte de-
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los contradicciones sociales se encuentran otros discursos engar_ 
zados con la tredici6n nristótelica, los cuales parten sobre todo 
del nexo histórico subrayando el conocimiento del hombre mediante 
el reconocimiento de su mundo. Cuestionamientos a veces con un 
claro sentido historicista hasta otros eminentemente criticas 
forman parte de éstos discurso~. 

3)Un tercer elemento del cuul no puede desligarse la pe_ 
dagogia, aún con su carácter instrumentalista, es sin lugar a du_ 
das el de su inciduncia en el ~mbito ¡1olítico. Como anteriormente 
~e mencionó, la pedagogía al participar en el proceso de lcgitim~ 
cibn de los diversos discursos educativos tiene ingerencia en la
dirccción que estos toman con respecto o un proyecto social dete~ 
minado y con base a la vor6ginP te&rico-metodolbgicn o la que sc
aboquen. 

Asi,dirigida desde su inicio al cómo y al qué enseñar,lo 
pc~a~ogi~ instruocntolista que predomino en la modernidad intent6 
romper con todo compromiso pulllico, ~~~~ la aparente ncutrnlidud 
que poseen los procesos enfocados a tiempos y formas de ensefiunza 
que simulan dnrse "por igual o todos". y sumados o los criterios
cicntificistos de un "no compromiso morul'', se resigna o mirar de 
reojo a todo lo que tenga que ver con lo cuestión polltico. Sin -
embargo, su involucromicnto en los movimientos de reforma y con_
trorrcforma, y aunada a ciertas "prescriptivas" que tienen que -
ver qui~ralo o no con uno postura del hombre con su mundo, le es 
imposible olvidarse por completo de lo politico. En otros térmi_
nos, mantiene un no a lo político,pero un si externo, al seguirse 
sujetando a los lineamientos que desde un ccn&culo de la ''adminis 
tracion política '' se le dictan. -

ltabrln pues que subrayar el cnricter político de la ped~ 
gogía, pero también distinguir desde donde se le entiende: ya sea 
externo a ella o bien como parte del mismo proceso de dirección -
social. 

4)0tros de los aspectos que no pueden dejarse a un lado
son los vinculados a lo construcción teórica de le pedagogía. As 
pc~tc q~~. ~; hien actualmente ha sido cuestionado por consideraÍ 
le en vio o proceso o en su caso iucA1ntcnt~. nqu{ si bien no ig= 
noramos que ésta visión dependo, en gran parte de la vorágine o -
ln que se afilie y por el carácter in9trumeotalista que le ha en 
ractcrizndo, creemos que para efectos de evitar exclusiones y -
caer en el círculo vicioso de promover algo cuando se desconocen
lns razones de esta asignación, debamos entender la construcci6n
tcbrico no como un grupo de conocimientos cuya validez científica 
sea suficiente para afirmarle, ni tampoco descartar aquellos que-
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poseen un cierto grado operativo, toles como la prescr pción de 
no1mas relacionadas con el cómo y el qué enseñar, por e tar alg~ 
nos: sino aquel grupo de saberes que en base a lns cond clones -
reales proporcionun un merco objetivo de conocimientos. Esto es,. 
los saberes por formar parte de diversas coyunturas dan cuente 
de grupos de objetos que se co11formen en torno a ella, ll4mcse -
lo relación maestro - alumno, aprendizaje, entre otros, que le 
permiten tomar uno nctitud frente a ln realidad con respecto a lo 
que puede o no ser parte de lu pcdagogía,Di~&moslo así, tiene que 
ver con un consenso en donde se propone un acuerdo sobre lo que -
se puede o no decir sobre lo pedagogía y las articulaciones que -
ésta puedo tener con otros ámbitos del conocimiento. 

Paro concluir con este opnrtado, diremos que a grandes -
rasgos se ha mencionado alguno9 11spectos circunscritos n la pro_
blcmitica entre cducaci6n y pedagogía, ahora la intencibn a se_ -
guir es con respecto u lo que implica hacer une análisis epistemo 
lógico de las mismas, y precisamente el propósito del siguiente
ª?~rt~do es el de remitirnos o ello. Lo cunl implica comprender -
el significado, por un lodo d~l 011~lisi~ epi~tPmo16gico y por el
otro. si éste responde realmente al objetivo del trabajo. 
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1.3.EDUCACJON Y PEDAGOGIA: DESDE UNA LECTURA EPISTE 
HOLOGICA - EPJSTEHJCA 

A la estrategia de pensar y dar cuenta de las relacio_
nes que se establecen y se desarrollan entre los elementos antes 
citados, le llamamos análisis epistemológico. Sin embargo, a sa_
biendas de que al hablar de análisis, en la manera ffias llana de -
comprenderla, es decir, como un procedimiento de descomposición -
total del objeto a estudiar hasta llegar a conocer sus principios 
o elementos, se corre el riesgo de concebirla de maner~ ingenuo.
Pues, el análisis entendido desde una lógica formal, señala por -
una parte lu existencia de algo ya delimitado, cuyo reconocimien_ 
to se da mediante la separación de sus partes, y a su vez la 
uul6n de las :is=3~ <lHrf~n el todo (45). En este sentido el anil~ 
sis constituye ''un constante girar del pensamiento sin i~fcrirsc
a nada que le sea exterior 11 (46). 

El análisis bajo tal perspectiva, aparece como extafia_
ción al sujeto, pues el hombre se cosifica en tanto intenta enco~ 
trar a trav~s de b1 1 la identificaci6n con el objeto, le interesa 
lo que es en sí mismo, y como tal se mue\'e en el mundo de la pse_y, 
doconcreci6n en cuanto afirma ''lli existencia aut611oma de los pro_ 
duetos humanos •.. ''(47). 

En el desligamiento de las producciones humanas de sus
condiciones de existencia histórica, y de las posibilidades dr su 
construcción se corre el riesgo de una fijación en la certeza. En 
aquello que cerciora algo que está ahí, y a partir del mismo des~ 
rrolla formas de razonamiento conducentes a confirmarlas y a con_ 
vertirlas en un modelo reflexivo que encierre en si mismo su pro_ 
pia raz6n. Por ende, ver en la Pedagogía y en la Educación desde
tal modelo es reducirlas a la nada, es envelecerse por la repeti_ 
ción y explicación de si mismas. 

(45)La tendencia <le 1d l~~¡c~ fcr=~l ~s ~~ rnnstituir una escalo
de conceptos vinculados mediante su secuencia y comprobados -
en tanto explique11 como se producen unos a otros. De tal mane 
ra que, lo real permanece exterior,pues se le aprende par in: 
movilizarlo. Cfr. Lefebvrc,Hcnri. L6gica formal - 16gica dia 
léctica. 

(46)Adorno, W. Theodor. Dialéctica Negativa. p. 6S 
(47)Kosik, Karel. Dialéctico de lo concreto. Cuando las elabora 

cienes conceptuales de la ciencia natural ya no buscaron doñi'I 
nar todos los fenómenos notur~lc~, sino alc~nzar por medio 
del conocimiento de sus causas el fundamento general de su d~ 
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Al respecto, proponemos partir de una ruptura epistem~ 
lógica por medio del conocimiento de lo diferente. En otras palA 
bras.pensar de otro modo la idcntidad,pucs resulta imposible co_ 
nacer sin ella. Pero, en lugar de quedar atrapados en ella, se -
pretende su ruptura mediante una relaci611 dialog3l. Este a dife_ 
rencia del análisis como identidad, recobra la dimensión política 
y social del conocimiento, mismas que develan los espacios de 1~ 
cha y correlaci6n de fuerzas en la que tienen lugar las diversas 
producciones humnnas. 

Por otra pJrtc, situ~r el análisis desde una relación -
dialogal y quererlo construir a partir de una visi6n cpistcmol6g~ 
ca provoca varios conflictos; si ent~ndemos que ésta última surge 
con la modernidad corno una modalidad particular del conocimiento
circ•1~( rito a lo ciPntÍfico.Esto es '1[ .•• 1 tiene corno condici6n -
de su desarrollo la apar1c16n d~i ~0dc de pro~urri6n capitalista 
••• que al intentar romper con las conceptualizaciones trascenden 
tales de lo real o denominados límites sagrados de la sociedad 
feudal 1 instaura a partir de un marco cientificista una epistcmo_ 
16gia centrada en el concepto de inmanencia que viene a rcestruc_ 
turar tanto a la vieja filosofía, como posteriormente irán a fun_ 
damentarla"(48) 

De hecho la epistemologia literalmente significa teoría 
de la ciencia, es decir, es una reflexión sobre la misma ciencia. 
En este sentido es apriorística,puc tiene a su encatgo el prescri 
bir pautas, procedimientos y lícitcs encaminados exclusivamente -
hacia la construcci6n de conoci~iento científico. Dicho carácter, 
la diferencia totalmente de la Teoría del Conocimiento, en tanto-

námica, el añálisis aparece como el medio id6neo para romper, 
por una parte, con lo trascendente en cuanto nos sitúa en el
puro qué del objeto. Y por otro lado, da a conocer las candi 
cienes en que se originan mediante la dcsrocposición y reconS 
tr~c~i~n de los elementos que componen un hecl10. Así 1 dadas= 
las condiciones hist6ricas generadas vut ~l J1rcrcct0 ~P 1~ I 
lustraci6n. el anilisis se convertiÓ, como lo indicaría mAs = 
tarde Ne~ton,no s61o •1¡ ... ) Lomo el gran instrumento intelec_ 
tual del conocimiento f Ísico - matemútico, sino el arma ncce 
saria de todo pensamiento en general". Cassirer, Ernst. La fi 
losofia de la Ilustración. p. 27 

'l.P.)Rivadco, Ana Harta. Epistemología v Política en Kant. pp. 78-
~l 
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la última, ve ln posibilidad del conocimiento más elló del Ómbito 
científico, siendo su función más allá de apropioci6n y de epcrt~ 
re, que de determinación (49). 

Consideramos pertinente, aún con todas las peripecias 
que implica hablar de epistemología, esclarecer algunos de sus 
puntos centrales, pues no se puede deslindar. compromisos, ni to_
mar partido ante otro, sin antes reconocer sus sustentos. AdcmBs
queramoslo o no, ésta constituye una vertiente de la cual se nu_
trcn la Pedagogía de la Modernidad. Por ahora, bosta con señalar 
tres puntos cardinales paro debatir en los siguientes linees: in_ 
mancncia, totalidad y un tercero que n la vez lo encierra y lo 
abre: le programática política-social del cual parte. 

Asi, encontramos que la inmanencia es un vocablo introd~ 
cido por las ciencias flsico-ootcmáticos por indicar la atracci6n 
de los cuerpos hacia sí mismos. Esta ol ser incorporado a las 
Ciencias Sociales adquiere un carácter, para algunos de disocio_
ción entre lo interno y lo externo. Sin embargo, creemos que tol
aseveroción, ocasiona varios dificultades, si es aceptadu sin 
cierto escepticismo. Por lo cual, preferimos ser más reservodos,y 
pensar que mas bien puede tratarse, no necesariamente de una sepa 
roción, sino de otra manera de recplonteor dicho relación. De ser 
asl, hobrio de diferenciarlo, no ~11 Ldl acu~3ci6n, pero si en su
copacidod par proporcionar o no uno lectura más ebercantc sobre -
la realidad. 

Viste es!, lo inmanencia se caracteriza, no por lo que -
pueda quedar dentro o fuere de ello, sino en su facultad para a_
trepar aquello en movimiento y fijarlo no con miras a perpetuarla, 
pero si con vies ha su extensión. En otras palabras, poro ella no 
existe un conocimiento absoluto, sino principios que se desarro -
llan constantemente. Lo absoluto escapa solamente '1

[ ••• ] en cuoñ 
to coso exterior, pero no en cuanto principios. No se trata ya dC 
las cosas, sino de las relaciones producidas conceptuolmente''(50). 

(49)Entre los debates actuales respecto a sí la Epistemología y -
la Teoría del Conocimiento son sinónimos o no, sobresale a 
quel perteneciente al paradigma Neopositivista, el cual deSva 
nece todo diferencia entre ombas, siempre y cuand~ lo Teoría
del Conocimiento se subordine o reduzca o lo epistemología. -
En gran medida ésto ha repercutido, así hoy lo creemos, en la 
cr~u~i6n de ls r.nPnReoloRia como propuesto resolutiva o toles 
desovenencios. Cfr. Blanché, Roberto. La cpislcmolo;in. 

(50)Rivadeo, Ano María. Epistemología ... Op.cit. p. 97 
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Entonces su función es el de nombrar qué son y cómo actúan los f~ 
nomenos. De esta forma rescata tanto formulaciones empiristas co_ 
mo racionalista (51). 

Por otra parte, la inmanencia requiere reconceptualizar
la noción de totalidad, antes fundamentada en términos trascenden 
tales, para demarcarla en una lógica de razonamiento edificada -
desde una visión epistemológica. La totalidad como sinónimo de 
epistemología, adquiere relevancia, en tanto la inmanencia, logra 
a trevée de ella establccer,no sólo las formas que consideran a~ 
tas para la aprehensión de la realidad, sino también el marco por 
medio del cual el sujeto deberá pensar y actuar. 

Desde esto perspectiva, las formas de conocer más vis_ 
bles para la construcci6n de une teoría sobre la realidad social, 
deberé sujetarse al conocimiento científico, pues se considera el 
nivel mús elevado de explicación, en cuanto consigue impugnar a -
la antigua metafisica, sometiendo todo tipo de especulaci6n a le_ 
yes, y promoviendo a la par una noción de transpnriencia, 

La base de los plAntPHmiPnto~ ente~ ~c50lQdOs ti~nen sus 
raíces en la Ilustración. Sin embargo, no son retomados tal y co_ 
mo aparecen en esta, ya que se dan entre ambas diversas rupturas, 
siendo una de sus más importantes, el de haber sustituido la re 
zón centrada en el hombre, por lo raz6n sustentada en le cienci8 
(52). 

Con lo anterior se quiere decir que efectuar un análisis 
epistemológico de la problemática en cuestión, presupone entrar -
en: 

a)Si poseen un carácter científico. 
b)lCómo logren su status científico? 
c)Dar cuenta de su construcción a partir de eleboracio_ 

nes meramente conceptuales. 

(5l)Existe un punto de coincidencia entre el empirismo y el racio 
nelismo, pues su ideal es el de crear un sistema del cual se~ 
deduce todo y cualquier cosa. De hecho ambos han sido los 
grandes apartadores de la Ciencia Moderna. 

(52)Le razón en un principio asentada en el hombre, y luego deve 
nida en ciencia Ron prnzr~~as ~ocioh!~t6ricos ~J1 4u~ 8C va -
conformando el proyecto de la modernidad. No es consecuencia 
inmediata una de la otra, m¡s bien responden n las ''ncccsida 
des históricas'' en que los proyectos pura ser considerados c; 
mo tal, deben ser defendidos y renovados continuamente. Por~ 
ello, Max llorkheimcr scfiala que, el programa de realización -
burguesa plasmado en el lema de ígualdad,libertad y fraterni_ 
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Con lo epistemológico se corre el riesgo, como diría HE,. 
gel en su crlticu n la Pedagogin, de querer filosofar sin conteo.!. 
do''( ••• ] algo así, como si se dijicra que hay que viajar, pero -
sin conocer los ciudadanos, lo~ ríos, los países. las gentes.etc': 
(53). En palabras de Dilthey es una abstrocci6n sin vida en donde 
los sujetos no se reconocen como parte de su construcció11. Es ne_ 
gar lo que alguno vez Prot&gorns pronuncib: '~quien contemplo al -
mundo al mismo tiempo lo eren": pues siendo ln epistemología her~ 
dcra de la razón en la ciencia, deja n un ludo no sólo otros cong 
cimientos considerados impropios para el ln, sino que n su vez bo_ 
rra Ru propio historio. 

Entonces lcómo pensar a la pcdagogia sin carr en semeja~ 
te reducción? Inicialmente se contemplobo dos líneos de acceso a 
nuestro objeto de estudio, el primero llamado historicidad del oR 
jeto (vorágine teórica-metodológica) y un segundo referido n la -
hiato~ia social, esto es o las distintas relaciones en que se con 
figuran J rArticipan de un proyecto polÍtico-sociol determinado.~ 
Creemos que éstas dos vius pcrwitun romrrr con tal atavismo, pero 
a su vez lo que se ha estado negando, o sea lo epistemológico p~ 
sa o formar parte de dicho estudio. Pues como se recordará, en el 
sc~undo aportado se hizo mención sobre como el discurso científi_ 
co interv1en~ c11 !o cl~l·oración e incorporación de nuevos conoc~ 
mientes y sabores tanto de lo pedagógico ~u~o de 1'1 cduc3tivo. P~ 
ro, a diferencio de comprenderla en si misma habría que conside_
rarlli en conjuci611 cot1 otras formas de conocimiento. Es decir, e~ 
mo porte de une síntesis de múltiples determinaciones. Por ello, 
a estas dos líneas para abordar el objeto le llamamos murco cpis_ 
témico. Lo cual significa reconocer que, el objeto a investigar -
no se circunscribe a una lógica formol que encierra en si mismo -
un saber. sino que estos son reaultado de otros saberes negados -
que habrían de reconocerse a [in de hacer conocimiento de los mis 
mos. Es aprehensión de 1~ realidad y aprehensión del sujeto o co
mo dir10 Zcmclc::Jn stgnificcs "tnrnsformar a la conciencia teórico
en conciencia liistóricn ••. ''(54). 

dad tuvo que ser desplazada e incluso propucslo en sentido di 
fercntc y hasta cierto modo opucstn,cuando uno vez estnbleci_ 
do lo administrnci611 1 la intervcnci6n y el planeamiento como
afirmnci6n de lo dndo, el hombre como condición para incurpo 
rarse a ésta \•ida racional, convirtió n la razón 11

{,,.] en-: 
represiva en vista quc •.. dcbla negar lo ~nico que ndmitla lo 
voluntad:La concicncia ..• En consecuencia la razón tiene que -
negar lo quu i11¡Li~1=~~tp ~romctiÓ: la humanidad libremente -
realizada 11 .Horkhcim~r. Hnx~ en: Yrlcdrnatt, Gcvr¡c. 1-R filoso -
tia polÍLica de 1:1 1.>s<:uPln de Frankíurt. I'· ú7 --- -

(53)Hegel en: Bloch, Enwst. SuJl'ICJ-Ut11eto ... Üt-?• r:it, p. 188 
(54)Zcmclmnn. Hugo. Uso crítico r.l~·-..l.!'!.._:_·. Op. cit. p. 42 



Por ello vemos en el discurso que, por involucrar los 
pronunciamientos que van conformando y delimitando lo que se dice 
sobre lo pedagógico. sus relaciones con los diversos procesos ec~ 
nómicos-sociales y la oposición de los distintos sujetos políti~ 
cos con respecto al lugar que ocupan en la configuración de los -
mismos, como lu categoría que en conexión con la yn antes mcncio_ 
nadas. da cuenta de las siguientes relaciones: 

a)De los diversos planteamientos teóricos-metodológicos
que han participado en el estudio sistemático de la problemótica
educativa. y que han proporcionado u su vez, elementos para la 
configuración de lo que hoy se debate entre Teoría Pedagógica - _ 
Ciencia de la Educación - Ciencias de la Educación. Estas nutri_
das ya sea desde la tradición aristótelica o galileane. espccíf! 
cemente las de corte empírico-anélitico y dialéctico-comprensivas. 

b)Los !Jabercs con:Jiderndos propio:; de la pedagogía o pe_ 
dagogías. Los conformados respecto a~ la relación maestro-alumno~ 
los destinados a cuestiones disciplinarias-normativas (los de PºL. 
ticipnción social vías criterios de acci6n reciooal) como los de_ 
rivados del humanismo con um amplio sentido formativo y finalmen_ 
te los que ac engarzan sobre cuestiones de ~scolarización. 

c)Los contenidos que por despertar uno polémica de inci_ 
dencia político se marginan del conocimiento pedagógico. pero sin 
ser por ello ajenos al miSmo. Pues. finalmente los saberes pedogó 
gicos en co~partición con los planteamientos teóricos-metodológi= 
cos que la sistematizan en sus múltiples relaciones político-eco_ 
nómicas, crean modos de ver. de percibir e interpretar el mundo. 
En otras palabras. delimitan lo que se puede decir y además lo 
que el hombre históricamente puede en participación con otros pr~ 
ducir. De nhí que en el segundo apartado se dijicra que todo acto 
intelectual jaQ4s es desinteresado. Por ello, el l1ecl10 de que las 
producciones de corte empírico-analítico permeen la mayor parte -
~e los discursos pcdag6gicos no es u11a meru coincidcncia.(Vcr cua 
dro !). -

Para concluir, se pretende en correlación con las catego 
rios antes mencionadas, hacer un seguimiento de ln problemática-:
entre la pedagogía y la educación a partir de lo que se ha consi 
derudo como génesis de la polémi~a o sea de lu construcción teóri 
ca d~ lo educativo que, como dijicra Marx.no es origen sino sínt~ 
bib de mUit1ples octerm1nuc1ones. r para lo cual ha sido neceso -
rio comprender como se fueron configurando los llamados saberes= 
pcdugoiicos eu sus rcldciones tcÓrico-mctodulÓgicas como político 
-econóoicas. 
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De antemano sabemos que existen múltiples formas de abor 
dar un objeto, pero como se dicc:"el que escribe va leyendo''(SS): 
Es por tanto, una visión subjetiva que encierra o su vez una mira 
da objetivo, en tonto nadie ve, escribe o camina, si no se le ha~ 
enseñado a andar, mirar y pensar por esos scnderos,pero también -
como en todo acto educativo, se espera el desacato. 

(55)Zeid, Gabriel. Para leer en bicicleta. 



CAPITULO 11: LA EDUCACION Y LA PEDAGOGIA DESDE UN 
MARCO DE INTERPRETACION CIENTIFICA. 

En el primer capítulo se esbozaron ciertas líneas metodg 
lógicas como un primer acercamiento a ln especificidad del objeto, 
paru posteriormente en un segundo capítulo remitirnos, sin que 
ello signifique el abandono de lo metodológico, nl marco de inteL 
preteción científica en la que se insertan los saberes pedng6gi_
cos y educativos . 

. Entendemos por Marco de Interpretación Científica a la -
lectura que permite reconstruir los procesos coyunturales en el -
que tienen lugar la polémica en torno a la producción de conoci_
miento de lo social, vista desde una perspectiva científica, pero 
connotada, a su vez, por un campo de significaciones que va más -
allá de ésta. Y. la cual contemplamos, previamente mencionadas, -
dentro de dos planos: le vorágine teórica-metodológica y la hist~ 
ricidad del objeto. 

En el primer apartado. se intenta articulsl algunos as_
pectos generales sobre la participación de la ciencia en la confL 
guración del proyecto de la modernidad. Y tiene por intención re~ 
catar los puntos centrales del primer capitulo. o fin de relacio_ 
narlos con el debnLe entre: Ciencias Sociales - Ciencias Nutura_
les - Ciencias Humanas. los cuales sirven de eje central para su 
rcsignificaclón en los subsecuentes. Dado que, permiten compren_
der y explicar los discursos que configuran lns grandes síntesis
pedngógicas. Nos referimos concretamente a los planteamientos de: 
Durkheim. Dilthey y Dewey, que también se engarzan con las dos 
tradiciones ya referidas, y para lo cual, se cree necesario traba 
jar y articular una categoría más: la del sujeto político. -

Partir de tel categoria evita reducir, a dichn síntesis. 
a meros actos personales. para enmarcarlos en una dinámica de 
construccibn que, como respuesta a las concertaciones que se van
gestando entre los grupos de poder. busca incidir en la opinión -
pública como un modelo de vida socialmente aceptable. Asimismo. -
gt1~rda relaci6n con lo que en el primer capitulo llamabamos, en -
bnse a Bourdi~u. c~trnr en el juego da existir intelectualmente 
en el carácter dialogal del conoLlwjcn~o de lo social. 

Por otra parte, la elección de los arribu enunciados, 
permite reconocer a la vez, los puntos de comunión y ruptura en_-
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tre los movimientos de la rcf orma-contrarref orma y de le escuela
hist6rica alemana, en la conformación del discurso científico y -
de sus interpretaciones e partir de los movimientos en pro de la
ciencia y le tecnificación. Motivo por el cual, se retoma tanto a 
Durkheim y e Dilthey, no sólo porque participen en la polémica en 
torno a le validez cientifica de la construcción del conocimiento 
de lo social, como a Oewey por situarse en la coyuntura que ve 
del conocimiento científico al técnico, sino también por las re -
percusiones que tienen en el presente en le configuración de loS
discursos pedagógicos, a raíz del debate entre Ciencia de le Edu_ 
cación y Ciencias de la Educación. 



2 .1. NATURALIZAC!ON Y SISTEHATIZACION DEL CONOCI 
MIENTO PEDAGOGICO - EDUCATIVO 
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Realizar una lectura de la realidad en donde se signifl 
que a la pedagogía, implica e~tre otros aspectos, asumir tanto -
una perspectiva teórica-metodológica. en relación a la problemát~ 
ca social a la que se afronta, como el de adquirir en dicho vine~ 
lo un compromiso, llámese moral, político o social. Así, en la a~ 
tualidad, resulta imposible adentrar a cuestiones educativas sin
tener a tanto tales consideraciones. Por eso lo que se interprete 
en torno a ellas, depende,en gran parte, del punto de vista del -
que se parta, el cual es resultado, a su vez, de numerosas sinte_ 
sis. Esto es el hombre interpreta la realidad a partir de las co~ 
diciones reales de su existencia, siendo ésto el Marco Objetivo -
que delimita el grupo de objetos que pueden ser problemati~ados y 
constituidos en cuanto permitan,.ede:ás Jt aprehenderlos te6rica_ 
mente, cc~notdcles una serie de valoraciones y finalidades posi -
bles, que sirven de enlace para la comprensión de las distintas-
significaciones sociales. 

Por ello, entender cómo y por qué lo científico se cons_ 
tituyó en el marco objetivo de lo pedagógico y de lo educativo 
significa comprender como a partir de la Revoluci6n Francesa, el 
trabajo, la vida y el lenguaje, tienen un sentido distinto al ya
adjudicado durante los movimientos de la Reforma y Contrarreforma, 
en tanto retoman una dimensión distinta con la incorporación de -
la "cuestión social". Esta nace de Ja oodernidad como un instru -
mento político para caracterizar lo social desde puntos precisoS 
y asi definir un mínimo de vida o derecho a la vida, establecien 
do a la vez, una jerarquización de "necesidades'' donde puedan -
contrastarse la libertad y la felicidad pública. 

Desde ese momento, ya no era suficiente que el hombre 
fuese comprendido en relación a una deidad, sino a través de pro 
mover nuevas formas de \•ida comunitaria, debía ser entendido comO 
un sujeto social e histórico. Esto es un sujeto capaz 1!~ prcduLlr 
conocimientos y a su vez idPnttficur~~ como ser génerico en tanto 
CR 11~=~~0 d participar en la comunidad por medio de un ''Contrato 
Social''. De tal manera que, la rlisyuntlwa. antes referida entre -
el ser cristiano o protestante, se remite ahora a un conflicto en 
tre el paria y el ciudadano. Segun ésta caracterizaci6n los hom 7 
bres se distinguirían por ser meramente instintivos o por ser r; 
cionalcs. El primero es propio del paria, del hombre que se agru: 



51 

pa con otros de manera espontánea¡ mientras que el ciudadano vi_ 
ve en la comunidad por haberse integrado en forma racional a una 
voluntad política. Es decir, se relaciona con los demás cuando -
previamente ee ha determinado, a partir de una ley unificadora y 
racionalizado los puntos de "contacto social'' en que los indivi_ 
duos deberán buscar un fin en sí mismo, pues estos últimos cona_ 
tituyen el parámetro por medio del cual se legítima y se hace Pi 
blica una necesidad. 

Hacer pública uno "necesidad", significa entre otras C.2. 
sos. determinar jurídicamente y administrativamente un mínimo de 
vida socialmente aceptable. Por lo que, la cuestión social viene 
a reemplazar la socialidad por los contactos sociales, los cue_
les ''suelen ser sólo una manera de compartir las miserias huma_ 
nas [ ••• ] una manera catártica de rechazar les diferencias cons_ 
titutivas de la sociedad ••• o través de un unanismo que no es 
m~s que le parodia de la comunidad''(!). 

De esta manera le cuestión social se convierte en un 
principio político operetivo que permltP diRtine11ir entre lo p6_ 
blico y lo privado, y en donde no se busca la uniformidad de to_ 
do proceso social, sino ton sólo de aquellos que no se pueden d~ 
jar el libre albcdr1o, en tnnto delimiten y consideren los pun~ 
tos de inversión social posibles, pues constituyen los mccanis_
mos de identificación y sostenimiento del ''Contrato Social". 

Sin embargo. con le introducción de la ''cuestión social" 
el hombre toma conciencia de su mortalidad, pues desde el momeo_ 
to en que lo razón y la libertad aparecen como fuente de toda P.Q. 
sibilidad de vide, el hombre moderno u diferencie de sus antece 
sores, verñ en 18 muerte no la terminación con un deber odquiri= 
do, sino un obstáculo más puro trascender. Por ello, busca en la 
tierra el logro de sus anl1elos, de sus necesidades y setisfaccio 
nes. Toda estabilidad le es sinónimo de muerte, de inseguridad.
De tal manera que: 

11 Los hombres y las mujeres modernos deben aprender e -
anhelar el cambio: no solamente estar abiertos a cambios en su ~ 
vida personal y social, sino pedirlos positivamente, buscarlos -
activamente y llevarlos a cebo. Deben aprender no añorar nostál 
~lcamcntc ''las relacione~ c~tancada~ ¡ cn:ohccida~''· del p~~~do = 
real o imaginario, sino deleitarse con la movilidad, a luchar 
por la renovación, a esperar anciosamcntc el desarrollo del futu 
ro de sus condiciones de vida y de sus relaciones con sus semc_= 

(l)Muffe8oli, H. La lógica de la dominación. p. 152 



5Z 

jantes"(2). 

Ahora, ya no basta decir que el hombre se encuentre de_ 
terminado por su nacimiento, sino que éste es capaz de edificar
su propio destino. Lo cual responde, en gran medida, a las candi 
clones políticas y económicas que se van perfilando como parte -
del proyecto de la modernidad. En donde se enlazan diversas es_
tretegias pare su concreci6n, entre algunas de ellas tenemos: 

a)La raz6n como heredera de la Ilustraci6n se convierte 
en le fuente de todo conocimiento, en tanto abarca y penetra en
tados los &mbitos del quehacer humano. Esta se caracteriza por -
fundamentarse en una filosofía eminentemente racionalista, la 
cual postula le creación de conceptos operativos que expresen 
cualidades de las cosas a fin de que se pueda disponer de un sa_ 
her que por su utilidad ayude a penetrar en lo más recondito del 
mundo. Así, con la aparici6n de la Enciclopedia se establecen PA 
rámetros válidos de conocimiento que preparan,más que el adveni_ 
miento, la legitimación e instauración de la ciencia, y muy esp~ 
cialmente el desarrollo y edificación del positivismo como salv~ 
guarda de todo explicaci6n de lo social. Ambos son considerados
los máximos niveles por alcanzar paro el desenvolvimiento social. 
El primero mediante el dominio de la naturaleza, permitirá res_ 
ponder a los requerimientos del nuevo modo de producción; el se 
gundo penetrará al estudio de la sociedad a través de un m~todo~ 
científico que vendrá a desplazar a la teoría del conocimiento -
por una teoría de la ciencia o Epistemología desligada, hasta 
cierto grado, del pensamiento filosófico. 

Por otra parte, dentro de este mismo discurso se recono 
ce a las instituciones políticas y sociales como aquellos espa-= 
cios donde solamente es posible la realización de la razén. Par
lo que, m6s turde se verá en la institucibn escolar el medio idó 
neo para salvaguardar el proceso racional del hombre. Así, la rñ 
zón como racionalización y la institución como espacio para su= 
legitimación se convierten en los puntos claves de los discursos 
que se conforman durante este tiempo. 

b)Ante las modificaciones del proceso de producción, el 
arte se va separando tanto de ésta como de la vida cotidiana. El 
cambio de la producción artesanal por el de la manufactura, trae 
consigo el predominio de un racionalismo instrumental. Es decir, 
ahora para producir se requiere saber cómo debe realizarse y la-

(2)Berman, Marshall. Todo lo sólido se desvanece en el aire. La
experiencia de la modernidad. p. 90 



53 

utilidad que 6ste debcr6 poseer. No se admite que el ''sujeto prg 
dutor" le otorgue durante su realización una forma de interprc_
tar en 6ste su visión del mundo. En lo medida que no es duefio de 
los medios de producción tampoco le es permitido impreganar en -
ello su sentir. Así. el arte pasa hacer otra forme de expresión, 
que por sus cualidades aparentemente subjetivas, no puede ser ni 
ciencia, ni pertenecer al vulgo por escapar de sus prácticos con 
vcncionales. 

c)Ln institucionalización juego un papel importante co
lo legitimación y regularización de las recientes normas socio~ 
les, que sirven de eje central para reconocer obligaciones y de_ 
rechos de los sujetos ente la sociedad, mediante le intcrneliza_ 
ción de comportamientos, y a partir también de una serie de cri_ 
terios que ~irvcn de bose para definir fines a través de condi_
cioncs dadas. 

Cabe aclarar que, la institucionalización no posee un -
espacio polpnble o evidente, ni tampoco es producto de un ejercí 
cio generado desde uno base y diriglJo hnci~ el r~~to de sus ten 
táculos; más bien es producido por todos en y por distintas man~ 
ras, aunque éste se proyecte de forma directa en determinadas cg 
yunturas y en ciertas instituciones. De ahí que en la instaura -
ci6n de la "cuestión social'', adquiera relevancia el Estado, li 
Familia y la Escuela, en tanto que constituyen puntos dc"contac_ 
to social" y articulación de diversos procesos sociales, en don_ 
de al mismo tiempo, se consideran las vias más accesibles para -
operar políticamente en la legitimación de las "necesidades'' y -
en las instancias por las cuales deberán cubrirse. 

En relación o lo anterior, distinguioos para nuestro c~ 
so tres ejes de discusión que se entrecruzan en los distintos 
discursos pedagógicos. Uno referido al papel que el Estado juega 
como benefactor social en la impartición de la educación a las -
masas; un segundo, donde los procesos educativos son utilizados
como trampolín par el cambio social y remitidos a su vez a cues 
tiones escolares; y finalmente, un tercero que retoma la polémi: 
ca sobre la posible desventaja de las Ciencias llumnnas con res -
pecto al desarrollo de las Ciencias Naturales, y la búsqueda d; 
lo confor~~~ihn de las Ciencias Sociales desde el paradigma de -
los segundas mediante la naturalización de lo~ r~,·~~cno3 ~ocie -
les (3). -

(3)Como contrapartida a éste discurso encontramos los plantea_ -
mientas de Marx, el cual reconoció que la educación por si 
misma no garantizaba ningún cambio social, sino que tan sólo
éste se daría cuando el hombre se hiciera conciente de su 
práctica social, o través de le construcción y aprehensión de 
su realidad. 



Al respecto hay que subrayar que el Estado como bene_
f actor y le Educaci6n como símbolos de progreso social no tienen 
propiamente una ejecución concreta. sino más bien se manejan me_ 
ramentc como proselitismo político. Esto es, no se pretende, aún 
a mediados del siglo XIX. impartir educación pública a las ma_
sas. ni mucho menos enseñar y producir conocimientos a nivel es_ 
colar acordes n una producción fabril. Aunque cabe aclarar la e~ 
xistencio de grupos de poder, entre ellos la clase obrera y de_
más sectores políticos liberales. que exigen la creaci6n de ins_ 
titutos de enseñanza técnica a fin de proporcionar una fuerza de 
trabajo semicalificado. 

Empero, este discurso proselitista cumple para la educ~ 
ci6n una función seculorizante. Por un lado, busca que la Educa
ci6n Pública no sen controlada por lo Iglesia, y por el otro in_ 
tenla aislarle del sistema familinr, pues su propósito no es que 
el alumno reproduzca o cuestione, dentro de ciertos lÍ•ites, los 
valores conformados en el seno familiar, sino constituir en él -
uno serie de patrones culturales que no estén necesariamente 
acordes con su status social, pues intenta aás que nada, hacer -
más tenue la división social, en tanto iovolucru al eaiuJiante -
en un código linguístico que le conduzca de·un lenguaje casual a 
a un lenguaje reflexivo.en donde este último s6lo tenga cabida -
en códigos linguisticos previamente elaborados (4). Todo ello e~ 
mo una respuesta política a la igualdad social instaurada en la
noción de la "cuestión social". 

Así mismo, dado la Revolución Francesa y debido a las -
condiciones de los diversos movimientos sociales europeos. se 
volvió indispensable el estudio del sujeto social, pues ya no 
era posible seguir entendiendo el hombre ajeno o los cambios so_ 
ciales. Se requería una explicación sobre el origen de los moví 
mientas sociales a partir de encontrar un método lo suficiente = 
mente capaz de proporcionar, •ediante regularidades y anelogíaS, 
una predictibilidad sobre los fenómenos que por su magnitud e in 
tencionalidad tuvieran uno gran repercusión social. De tal forañ 
que, el conocimiento de lo social se volvió imprescindible para
los distintos grupos de poder, específicamente de aquellos que -
aparecieron en le escena politice para participar en la conforme 
ci6n del nuevo orden social. De igual manera. sobresale en el -
plano teórico-metodológico el debate sobre la factibilidad de es 
tudiar lo social desde las Ciencias fitil~u-wutemática~ o hicn = 
rescatar poro su estudio los aportes de la tradición humanista.
Como consecuencia de ello, se abrieron dos vías para su estudio, 
las cuales agruparían distintos saberes bajo la denominación. ya 

(4)Cfr. Gouldner, Alvin. W. El futuro de los intelectuales el
osccnso de la nuev~ clase. 
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sea de las Ciencias Sociales o bien de los Ciencias Humanas. Así, 
encontramos que las Ciencias Sociales se sustenten en la trndi_
ción galileana y retoman para su estudio los postulados de los -
Ciencias Naturales. Es decir, predican una objetividad basada en 
la existencia de lo que hay y en la despersonalizaci6n de la pr~ 
ducci6n que se efectúe, bajo la mira de que ésta por sí misma es 
suficiente para explicar lo realidad, sin que por ello se tenga
un compromiso político, pues como diría Weber, lo ciencia se di~ 
tingue de la política, en tanto la última es una toma de partido 
que pretende más que un saber un poder, mienlras la primera debe 
prescindir de todo juicio de valor, pues su función es el de pr~ 
porcionar ''conocimientos sobre la t'cnicn y sirve de previsi6n -
para dominar la vida proporcionando métodos paro pensar, instru_ 
mentos y disciplines para hacerlo'' (5). 

La acogida que las Ciencias Sociales da al planLeamien_ 
to metodol6gico de las Ciencias Naturales tiene una explicaci6n
político-hist6rica. Una derivado de la "aparente" desventaja que 
se aprecia en el desarrollo te6rico de las Ciencias Sociales con 
respecto a las Naturales, lo cual lleva n las primeras, a fin de 
ve!ida~ su objeto <l~ ~studio, o ceñirse a los postulados de la -
segunda.Por otro lado, como consecuencia de la Ilustración, se -
ve en las Instituciones el máximo desarrollo que ha alcanzado la 
razón humana. Por tal motivo, las Ciencias Sociales para poder -
delimitar o precisar su objeto de estudio tendrá11 que partir de
lo instituido. Es decir, enfocar únicamente lo dado, aquello que 
es producto de la normatividnd social. Así, les Ciencias Socie_
les se enfocarían al estudio de lo social en base a ciertas le -
yes naturales e independientes de la acción o voluntad humena7 -
pues como diría Marcuse la fundamentación de lo social, dentro -
de este contexto, se encuentra impregnada de los lineamientos p~ 
sitivistas, el cual "[ ••• ] representa le afirmación de la razón
y le comunicación de una vida de felicidad y abundancia ••• De -
ah1 que no era necesario ir más allá de lo dado, bastaba con en 
tender y organizar los hechos sociales'' (6). -

Por su parte, las Ciencias Humanas o del Espíritu, en -
contrapartida de las Ciencias Sociales, se oponen a la utiliza 
ción, para el estudio de lo social, del Modelo de las Ciencias--= 
Naturales. Sin embargo, al igual que las segundas tienen como 
ideal, el llegar alcanzar su cientificidad. F.R~n Pq present3~ in 
Judablemente una conexi6n con los planteamientos empíristas,pueS 
curiosamente la incorporación de la "palabra ciencia del espíri 
tu" fue introducida por J.S. Mili, quien propuso el método induC 
tivo como el única válido para éstas, ya que mediante el mismo=-

(S) Webcr,Max. El científico y el político. p. 221. 
(6) Harcuse,Herbert. Razón y Revolución. p. 323 
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se podrían constatar regularidades paro obtener asl una determi_ 
nada factibilidad sobre los fenómenos sociales. De igual forma -
presentan una relación con los planteamientos idealistas, ya que 
su connotación de esplritu evoca algo que está más allá de un 
simple quehacer inmediato. Empero áun con ésta doble combinato_
riu se destoca por rechazar toda pretensión de con{ormar princi_ 
pios o leyes generales que trascienda lo historia misma de la h~ 
monidad, y propone lo comprensi6n del fcn6meno con base a su co~ 
crecibn histórico. Para ello, parte de cuatro conceptos básicos: 
formación, sensus communis, capacidad de juicio y gusto que, en
polabros de Dilthey se sintetiza como: "[ •.• ) la facultad que el 
hombre tiene de conocerse uHÍ mismo y lo sociedad y la historia
creadas por él." (7). 

Ambas caracterizaciones guardan en común la búsqueda de 
un conocimiento de lo social en el que se establezcan formas pe_ 
culiares de entender el hombre con respecto a les posibilidades 
de crear su propio destino, ya sea bajo un sentido social enten 
dido como la sujetación de éste o une colectividad o bien conce
bido desde una factibilidad de eutodeterminaci6n del mismo (8)7 

Los tres discursos entes descritos.tuvieron gran reper_ 
cusi6n en ~l á~bito educativo, pues introducen varias interro 
gentes con respecto, en primer lugar con el tipo de educación -
que se requiere, en un segundo término con las perspectivas que
ésta tuviera en relaci6n e los distintos grupos de poder, y por
último con les formas o vías de acceso a los productos de conoci 
mientes generados por las distintas disciplinas. -

(7)Dilthey, Wilhem. Introducción a les Ciencias del Espíritu. p. 
188. 

(B)Pera comprender el concepto de autodeterminación nos remitimos 
a Agnes Heller, quien recupera dicha concepción de los plan_
teamientos llegelionos para contrarrestar la visión clásica de 
la "necesidad social" e interpretarle conforme al enfrenta_ -
miento que el hombre tiene con su contexto, en donde al haceL 
se conciente de su porticipaci6n es capaz de conciliar sus 
más caros anhelos con las distintas necesidades surgidas en -
los diversos grupos socinles. Aquí lo necesidad más que ser -
un estado de carencio, es la conciencia de lo que no se tiene, 
pero donde además se Jtsu lo::; r~:onc"'~ clel por qué se deben sa_ 
tisfacer. Cfr.Heller,Agnes y Fercnc Fehér, Políticas de la 
posoodernidud. Ensayos de crítico ct1ltural. 
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Uno de los puntos sobresalientes del entrecruzamiento 
de los discursos arriba citudos, y que sin lugar a dudas es uno
de los más escabrosos, en cuanto a lo cuestión pedagógica se re_ 
fiere, es el de las finalidades, pues se remite al problema de -
lo producción del conocimiento y el sentido que este recobra cn
lu resoluci6n de los problemas sociales. Y decimos escabroso por 
que la pedagogía al ser identificada como unu mera portadora de
prescriptivos se enfrenta al dilema de como recuperar, por un l~ 
do, los nvnncos que en el ámbito de lo social se van produciendo, 
y por el otro, buscar los vias más pertinentes para proporcio_
nnr los alternativas o soluciones posibles ante las exigencias -
que se demandan en los distintos espacios educativos, sin que 
ellos, según el discurso dominante, la involucre con cuestioncs
polítices, el menos que la último se convierto en directriz que
se produzca y se mantengo externa o lo mismo (9). 

Como una respuesto e dic~o dilema en los pr6ximos apar_ 
todos, y dependiendo de la tradición a la que se afilien, encon_ 
traremos como punto en común le búsqueda por estoblccer,cuáles -
de las disciplinas existentes son las más apropiadas para le pe_ 
dogog{a.Entre los que dcstacon: lo psicología, le sociología y -
lu &tlcn (10). E~t•1, indudablemente, como una respuesta más e la 
divieibn del conocimento. Así, creemos que pura qu!ccc~ re~ulta-

(9)Respecto a lo noci611 de los finalidades, el realismo como el
idealismo aportaron a los discursos pedagógicos dos plantea_
mientos básicos y opuestos. Por un ledo, el ideolismo al rec2 
nocer en la historio -veóse a Hegel- la fuente que detcrmina
los perspectivas del hombre, encontró que la finalidad no ex 
terna a ~l, sino que se do en el mismo momento en que intcnt8 
comprender un objeto determlnndo. El realismo contrariamcnte
el primero, vió en lo experiencia el punto de partida para tQ 
da prod~1cción del conocimiento. pero al ser externu al hombre, 
las finalidades len sólo tcndrÍHn lugar después del proceso -
inicial. Es decir, podrían tener efecto en un momento distin 
to e incluso ajeno al mismo. -

(lO)Aqui lo psicologio y la ética, como mediadoras, cumplen un -
papel histórico poro el logro del status cientif ico de les -
Ciencias ilumnnas o Sociales. El cual no se debe a un juego -
de azor, pues lo psicologin al dirigirse sobre todo al pro -
blemn del origen del conocimiento, y ol scparartie del método 
troscedcntnl en el siglo XVlll, se convierte en un critcrio
ló~iLu que tic~e p~r propósito fijar los límites del conoci 
miento o partir de ln experiencia misma, hecho qut:! le cond:.:
n cmparcntar.!'Jc con las Ciencias Naturales, pues su"ideul es-= 
convertirse en orle discctadora del almo lo mismo que lo qui 
mico lo es de lo inorga'nico". La e'tica corre uno suerte simJ:. 
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un juego de combinacione& donde aparece de la meno la psicología 
con la pedagogía. con la sociología o bien con la ética,no es 
mós que lo e•inente separación del llamado conocimiento de lo s~ 
ciol. El cual entreteje en su haber una concepci6n de realidad -
basada en un orden natural en la que basta tan sólo dirigirse al 
fenómeno toly cuul aparece, dividiendo así a lo realidad en cuaE 
tas disciplinas sean necesarias para su estudio; en donde cada -
uno de ellas se conpcneen mutuamente, en tanto lo social aparece 
cono algo ajeno a la producción de la misma. Por ejemplo, si se
quierc estudiar olgun problema relacionado con los "grupos soci~ 
les" es común que se remito a la sociología, pero si se refiere 
o loe lla•adas "desviaciones de conducta" seguramente se hablar& 
de una psicología; pero cuando se trate de problemas afines se -
sumaran a•bas o bien tendrá una mayor peso que la otra. Diríamos 
todo quedo en familia, pues difícilmente se cuestiona su cons_ -
tl"UCci6n teórica-•eluJulóglca par~ el eytudio de lo social, que_ 
dándose así como uno acre sumatoria de conocimientos. 

Por lo anterior, creemos seo impol"tante entender como -
se wan constituyendo los lazos entre los discursos pedag6gicos -
con las disciplinas ya referidas. Pues, su articulaci6n permite
reconocerlas desde un marco epistémico o deáde lo epistemológico. 

lar, pues sufre unn ruptura traecedcntal con el humanismo,ya 
que de sustentarse en un principio, en los procesos en el 
que el hombre se daba as! mismo como objeto de conocimiento, 
del cual partía para tronsforaar su propio modo de ser, sin
que ello significará su no observancia a determinados c6di 
gos, poso a fundamentarse en máximas universales. Es decir:
odem&s de dar pautas paro que se reconozca como parte de una 
sociedad, faworece al abandono del sujeto en ciertas normes
que codifican su conducta con base a una definición estricta 
de lo peraitido y de lo prohibido. Cfr. Cossier, Ernst. La= 
filosotío de lo Ilu~troción p. 11~ ~~-
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2.2. DURKHEIH: PEDAGOGIA lTEORIA O PRACTICA? 

Uno de los discursos que mayor repercusión han tenido -
con respecto a la problematizeción sobre el objeto de estudio de 
la pedagogía son aquellos conformados desde la tradición galile~ 
na. Estos se han orientado con especial interés en dos plantea~ 
mientas centrales: 

e)Tocante e la ~alidez científica de las elaboraciones
conceptuales hasta entonces realizadas en torno a lo educativo;y 

h)Lss refle~ione~ que con respecto a lo ant~rior 11a11 tii 
do punto de debate sobre la especificidad del objeto de la pcda= 
gogie y puente pera establecer las relaciones o diferencias que
guerda con otras disciplinas. 

Ambos planteamientos son resultado de las demandes que, 
e mediados del siglo XIX. los distintos grupos sociales exigen a 
reiz del establecimiento del Estado Capitalista. Las cuales, de~ 
de el discurso dominante se concatenan en dos grandes bloques, -
uno referido a la ampliación del sistema económico y a la repro_ 
ducci6n del mismo mediahte la intcgracibn de lso diversos secto_ 
rea dentro del Estado; y aquellos que, bajo la petición popular
de un mayor acceso en la "circulación y consumo del saber", lo_
gran concentrarse en la Instrucción Pública como el medio idóneo 
pare legitimar los procesos educativos r desechar, o en su caso
etiquetar de espontáneos, aquellos que procedían o eran ajenos a 
este marco (11). 

(ll)Cfr. Puiggrós,Adriena. Educación Popular en Américo Latina. 
Con respecto a América Latina señala que, paralelamente al -
dist:t:r::c dc:in~ntc se de:o'1rrull<11u11 ~u la luche por le hege_ 
monia otros discursos considerados contestatarios, en tanto 
provinieron de postulados socialistos y anarquistas. Estos -
se caracterizaron por denunciar la opresión del Sistema de -
Enseñanza Estatal con relación a las demandas populares, y -
por buscar, ante tales circunstancias, mantenerse al margcn
de toda influencia del discurso pedagógico dominante. Preci 
semente el hecho de no reconocer la contribución ·de éste co
mo parte de las demandas populares, les llevaría a postular~ 
un prolctu1iHdo que, desligado del mismo, se convirtiera en 
un sujeto ahistórico. 
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De ahl resulta que, los discursos pedagógicos coetáneos 
al citado siglo, se encuentren incertos en tales polémicas. Por
lo que los planteamientos durkheninnos no escapan a dicho acont~ 
cer, y no porque sean consecuencia inmediata de lo anterior, si_ 
no porque configuran el aurco pera la apropiación y construcción 
de uno realidad. Es decir, expresen simbólicamente la cxperien_
cia que el sujeto elabora n partir de una realidad estructurada, 
y de lo cual es capaz de interpretar y generar otras expresiones 
que, ayuden a su vez a la reaignificación del proyecto o bien a
la creación de otros. Así pues, cuando nos referimos a Durkheim, 
no es bajo la idea de un sujeto que trasciende históricamente -
por su aporte teórico, sino entenderlo en relnci6n al grupo o 
gruros de poder que representa en 11:1 lucha por existir intelec_
tuol•cnte - veáse el priacr capítulo-. 

As!, el primer debate al que Ourkheim nos remite es con 
respecto a si lo que hasta ese entonces era denominado coao Ped~ 
gog!u r~Hpondía a los requeriaicntos sociales y científicos de -
su tieapoa Para tal efecto, distingue en primer término, la edu_ 
caci6n de la pedagogía mediante dos dimensiones: la temporal y -
la conceptual, pues los diferenció por su ausencia o presencia -
en lo historie del hombre y por el grado de complejidad de loa -
fenómenos que agrupan, cuestionan o reflexiÓnenª Por ello, cons~ 
deró que lo educación le precede a la Pedogog!o, en tanto se ha_ 
lla constonteacnte presente en la vida del hombre 1 porque aseg~ 
ro a la vez la continuidad social, pues su objetivo es el de in_ 
culear en las generaciones, aún inmaduras, una serie de senti -
mientas, prácticos e ideas, que conforme al desarrollo social-1~ 
perantc logren crear eu los sujetou ciertos hábitos aentales.Los 
cuales, medisnte la educación permitirísn determinar las "(aa.] 
seaejonzos esenciales que exige la vida colectiva ••• 1 a la vez 
lo persistencia de una diversidad con le especialización de la -
misma" (12)ª 

Por lo tonto, les semejanzas que la vida colectiva re -
quiere quedan circunscritos o la función que todo órgano debe = 
cumplirª En otras pslabres, todo sujeto tiene una función social. 
Sin e•borgo, ésta no deberá trascender más allá de las ~con~icio 
n~B fidlurules~ del individuo, pues "[ •• a] todo lo que excede a= 
lo eslriclu•cntc necesario, rehuye toda determinación" (13)ª En
otras palabras, no basto con sujetarse a las normas, sino además 

(12)Durkheim, Emilea Educación y Sociología. p. 69 
(13)Durkheim, Emile. Educaci6n ••• Op.cita p.59. Para comprender -

la problemática que oqul se asienta, recordemos que el pera 
digmo teórico del que Durkheim porte. Re fundamenta en el -
funcionalismoª Este explica o la sociedad desde una concep 
cion organicista. ~e decir "[.aa] entiende a la sociedad co_ 
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deben desearse, pues solamente la identidad del hombre con un 
grupo permite que el individuo salga de su simple naturalidad,en 
cuanto condici6n biol6gica. Así. cediante ur1 acuerdo normativo -
b6sico, se busca crear una conciencia colectiva que haga del in_ 
dividuo una persona: "I.,. J aquello que lo confunda con los hom_ 
bres, aquello que hace de il un hombre y no tal honbre'' (14), 

Para Durkhc1n, la educuc16n tiene un papel importante -
en la simboliz&cibn v raaterializaci6n de este acuerdo r1ornativo, 
dado que su función ~o es el de hacer de] individuo un inslru~cE 
to de felicidad (visión subjetiva), sino conformarlo en raz6n a
las necesidades de su tiempo, En estas circunstancias la educa -
ci6n cumple una funci6n doble: ''[ •.• j &ucitar en el nifio un ci;r 
to n~mero de estados fisicos y rnc•ntHl1•s q!1•• l" ~0Cied3d n 13 qu; 
pertenece como no debiendo estar ausentes en ninguno de sus miem 
bros: segunda, ciertos estados fl~ico~ y mentales que el grupo -
social particular (clusc, familia, ~irofesi6n) co11sidern iguulmen 
te como debiendo encontrarse en cuanto lo forman'' (15). -

Ahora bien, en la mediJa en que el hombre no puede rea_ 
lizur una rcflcxi6n individual para conocer, aprcridcr y actuar -
sobre ln realidad existente, en tanto es producto de una vida en 
com6n, la escuela cumple un papel primordial para que el sujeto
pucda sHbcr Ju r1ntura1eza de la realidad y lus condiciones por -
las cuales se g~nera. Co11 respecto a ello sefiala: ''la escuela Pi 
blica debe ser el engranuje de la cducaci6n nacional: este debe
tencr mayor importancia en la educaci6n nora! de los educandos.
Pues la familia es un 6rgano impropio en tunto consolida sentí -
mientas dom~sticos en base a relaciones ¡1rivadas, la escuela d; 
sarrolla o forma al rifio con ciras a la vida social''(l6). 

mo un sistema integrado de partes. Las partes est&n interco_ 
neceadas, son intcrdcpcndientes, y no es posible entenderlas 
sino conforme a la medida en que entran en la composición de 
un conjunto mayor en el que cobran significado'', Bravo, Vic_ 
tor et. al. I_~.~r~_a_y ___ !{_~!!li.dad en Marx, Durkheim v Weber. p.-
11 s 

(14)Durkheim, Emile citado por: Habermas, Jurgen. Teoría de la -
Comunicaci6n Educativa 11. Critica de la razón funcionalista 
p. 80 

(15)Durkheim, Emilc. IDEM. p. 69 
(lb)Durkht.•im, Emile. La educación moral. p. 25 



b2 

Asl mismo. debido al desarrollo ccon6m1co, y al creci_ 
mJento y generalización de conocimientos especializados, la edu_ 
cacibn no podía seguir sustcnt~ndose c11 meros actos espont&neos
o en ideales te6r1cos. Aspirar formar un suj~to capaz de llevar
una vida coral y soc1al presupone sustituir el arte antiguo por 
el de la ciet1Ciil. Esta, scg~n Durkhcim, se hizo indispensable 
cuando la sociedad, ill volverse m~s co~plcja, rcquir16 de ella -
para guiar su curso, ya que a través de la r.iisma se e\·itaría I".!;..=. 
flexiones y actitudes contrarias a la trad1ci6n social. 

Por todo ello puede decirse que, la ciencia al heredar
e! lugar de ]¡1 rcligi6n se convierte al igual que ella, en una -
institución socinl. O ~'!:'I 1•n tantn ti(_•ne rnf'!'n funrión captar la
vcrdad sobre el mundo y expresarla por medio de leyes naturales, 
busca provocar en los sujetos un cierto acuerdo que escape a sus 
voluntades individuales, y ~cncre a la par ''un marco otijctivo''
en donde todas las for~as de conocimiento queden subordinadas a
elia. 

De esto forma, la institución escolar como la ciencia,
en lo que respecta al problema educativo, vienen a constituir 
las vías que permiten la rclaci6n entre lo individual y lo so_ -
cial. La cual, da pie para 1¡uc Durkhe1n inicie a cuestionarse s~ 
bre la pertinencia o uo de las disciplinas encargadas hasta en_
tonces de estudiar lo educativo. Entre ella~ destacan, por su 
trasccndc11ciu hist6rica e implicación en clicho estudio, la peda_ 
gogía. 

~e cst:í por dc::t3s scf:::i!<:?I" el ccn~CJbi<!n debate> que Dur_
kheim lntrodujo en la cuestión pedagógica al definirla coco una
teorí~ neramente pr~ctica. Aquí, nuevamente nos remite, para en_ 
tender dict10 planteamiento, a unu dirnensi6n ternpornl y concep_ -
t.ual. En el texto de "[ducaci.Jn y Sociología" menciona: "Se ha
confundido con frt:"cucnci.i, las dos palabras educación y pedago_
gía, que pidvn, sin crn!1,1r~o. la más eNcrupulosa distinción. La -
educación es In aLcibn ejercida sobre los nifiGS por los padres y 
los maestros. Esta ~cci~n es de todos los instantes, y es en ge_ 
ncral. No hay período en la vidn social; no hay por decirlo así, 
11i11gÚ11 111uuocf1lv cli t:~ .:~..i cu o..¡uc .lo:.J:. 6'-'••i.:i..,..._¡ví&<..:5 j0· • .:::ío.:..:> ¡,;:. C.3_ 

t6n en co11tacto cun sus mayores, y en que, por co11siguiente, no
rcciban rlc éstos el influjo cduc<l<lor [ ••• J Con la Pcd.:igogia, las 
cosas pilSan muy divcrs¡1mentc. Esta consiste, no en acciones sino 
en teorías. Estas teorías son maneras d~ concebir la educaci6n,
no maneras de practicarlas •• [ •.• ] Así, la educaci6n no es más
que la materia de la pedagogía. Esta consiste en una cierta mane 
ra de considerar las cosas de la educación. ( ••• ] Es lo que hace 
In pedagogía, al menos en el pasado, sea intermitente, mientras-
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que la educación es continua'1 (17). 

De lo anterior se desprende las siguientes interrogan_
tes: lDesde dónde y por qué se dice que la Pcdaogia es une teo_
rio práctica? y lCuál es el papel social que la Pedagogie juega
en relación a lo ciencia y al discurso sobre le escolerización o 
Instrucción Pública? 

Les lí~eos que se creen viables para la interpreteción
de los planteamientos arribo enunciados. se encuentran articulo 
das en la triada: reflexiva-intermitente y teoría práctica. Una= 
es en relación a la instancia en la que el sujeto participa en -
sociedad mediante la apropiación de conocimeintos viables para -
su acción social, la otra se ubica en el merco espacio-temporal, 
donde es posble observar los fenómenos históricamente por su pre 
sencia o ausencia; y finalmente una tercera que se sitúo en la ":" 
discusión de l~ certeza cicntifica de lo construcción teórica. -
Por ello, a partir de los próximos párrafos Lrdtarc~cn de e~cln 
cerlaa, a fin de reestructurar los puntos que permitan articula¡ 
los cucstionomicntos previamente citados. 

Cuando nos dirigimos a interrogarnos sobre el ''acto de
reflexionar" resulta familiar darle, en t6rminos literales, un -
equivalente a pensar o a meditar nccrca de algo. Sin embargo, é~ 
ta guarda especial carisma desde la perspectiva durkheniana,ya -
que los discursos que la configuran se encuentran directamente -
involucrados con aquellos dcrivudos del gran mito del Iluminismo, 
el cual como se recordará, en su inicio,tuvo una produndo fe en
le raz6n, que luego ol paso del tiempo cedió "[ ••• ) su espacio -
de legitimidad al concepto del saber que promueve la transperien 
cia: la razón cientifica" (18). Sobre la base de dicho mito, Dur 
kheim consideró que el pensamiento reflexivo debía ser esclareci 
do por la ciencia. -

{17)IBIDEH pp. 90-100 
(lB)Hoyos, Medina Carlos Angel. Epistemología y discurso Pedagó 

B...!..8!· p. J. ror ~u ~~rt~ Friedman. recobrando algunos discur 
sos de la Escuelo de Frankfurt, declara que, la razón durdh
te e:;ta coyuntura se orienta en tres direcciones: a)el ideo
lógico que obliga a lo racional e concentrarse .en un sólo = 
aspecto de la realidad, suprimiendo así toda critica; b) la
búsqueda de una ontología afirmativa que se centra principal 
mente en la epistemología de la incanencia; y c)nl servicio
dcl orden social cuyo intención es el de lograr una eficacia 
productiva, política y represiva. Cfr. Friedman, George. Le
filosofÍa de la Escuela de Frankfurt. ~-
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En este sentido reflexionar tiene por objeto. al igual 
que el idcolisruo, romper con el pensamiento habitual o también -
llamado de la experiencia cotidiana, pero contrariamente a él,i~ 
tente sustentarse en un ''racionalismo científico" que guíe le 
conducta humano para el porvenir, pero fuera de todo autoconoci_ 
miento del sujeto. 

Para entender la 11oci6n que d~ con respecto a la refle_ 
xibn C6 indispen5oblc comprender paralelamente su concepci6n de
sociedad. Pera la cual, ya no porte de problematizar lo sociel,
sino de pensar a la sociedad, desde une lectura sociológica, co_ 
mo el conjunto de los hechos sociales. Es decir, aquellos que 
por producirse en y por le sociedad puedan ser estudiados, en 
tanto ejerzan coerción en lo9 conciencias individuales. Así, la
reflexión aunada o su concepción de sociedad y cíencia, tan s6lo 
puede darse a condici6n de que el hombre se salga de si mismo p~ 
re radicar en el imperio de la observación y de la experimenta 
ción" (lQ). -

Ahorn bien, lCu&l es el papel que lo intermitente tiene 
en dicho vínculo? Pare ello, tenemos primeramente que reconocer
las dos dimensiones en que se mueve. Una de elles la recupera e
purtir de dos categorías fundomentales: la del tiempo y lo de lo 
hist6rico. Lo primero alude a un espacio determinado de la real! 
dod que por estar presente en la vida del hombre tienen une in_
flucncio inmediata en su quehacer. Le segunda aborde le problem!_ 
tics de lo presente y de lo ausente, de aquello que es cause de
lo que acontece, y del cual, permite a la vez distinguir, mediaE 
t~ la obocrvación, los hechos sociales, en tanto son maneras de
obrar y pensar; de les meramente individunlea y sin trascenden_
cin alguna. Lo histórico permite, además de detectar los puntos 
do contacto social, evitar caer en los errores del pasado y de_-

(19)Distinguimos aqul lo social de lo sociológico, en cuanto el
primero no es distintivo de alguna disciplina científica, s~ 
no más bien es el concreto real del que se parte para probl~ 
matizar cualquier objeto, en la medida que en él se vislum -
bru l~ cc~~t!t•1riAn hist6ricn del sujeto con su mundo. En -
cambio la sociología empirista, como ht:1cJ.:::-¡i do;?l rn•dtivis 
mo Comtiano, se postula como la disciplina científica que e~ 
tudin la sociedad a través de la ubscrvnción y de la cxperi_ 
mcntnción. Y de lu cual se dice, debe ser utilizada por cual 
quier otra disciplina que, como necesidad cpislcmológica,re: 
quiera cstudi<.1r desde su t:ilmpo o la sociedad. La versión mo_ 
dcr11a de dicho planteamiento se encuentra depositada en el -
concepto de Intcr4isciplinariedad,misma que no puede ir mis-
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terminar las necesidades del presente con conocimiento de causa
efecto. Dando nsi, una noción de sociedad que se desarrolla por
pcriodos y de manera progresiva, pero ente todo con un cierto o~ 
den. 

La segunda rescata el tiempo y la historia en un senti 
do metodológico, pues para estudiar cualquier hecho social se di 
be reconocer históricamente los fen6menos observudos. De su con_ 
cepción histórica, en el fondo muy materialista, en cuanto lo r~ 
conocible es tan sólo causa-efecto, Durkheim fundamenta una de -
las características que deberá poseer el conocimiento científico, 
nos referimos concretamente a lo que comunmcnte se conoce por ok 
jctivided, y que define en los siguientes términos: [ •.• ] la ob 
jetividad es la existencia de un punto de mire, constante e idé~ 
tico ••• que permite eliminar cuanto tiene de variable, y por 
tanto de subjetividad" (20). 

Preciaa=ent~ la r~flexión como lo intermitente (tiempo
historia) son dos lineas que permiten comprcudcr n la tercera.En 
otras palabras, a lo que Durkheim bajo la denominaci6n de teoría 
práctica basará su concepci6n ·de pedagogía. Desde su punto de -
vista, y dada las condiciones históricos que se entrecruzan en -
la construr.ción teórica de la misma, dirá que es un conjunto de
teorias. o ideas relativos a las prácticas, cuyo objetivo princi 
pal sera el de guiar las conductas humanas. Es pues, una teoría= 
práctica en la medida en que la acción está en su razón de ser· 
"Lo pedagogía no es otra cosa que la reflexión más metódica y ~e 
jor documentada posible, puesto al servicio de la práctica de 18 
enscfionza"(21). 

allá del nivel de explicación de las Ciencias Naturales. Es_ 
to al parecer se ha convertido en los Últimos años en la il~ 
sión por recuperar la totalidad del conocimiento, antes pro_ 
movida desde la Teoria del Conocimiento. 

(20}DurY.h~im, Emile. Las reglas del método sociológico. p. 50 

(2l)Durkheim, Emile. Lo educación moral. p. 9 
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Para poder entender lo que para Durkheim es por un l~ 
do, teorla y por el otro práctica es conveniente partir de la di~ 
tinci6n que efectúa entre ciencia y arte¡ dado que de elle parte 
para conceptuar a las primeras. As!, se dirá que el conocimiento 
científico por sus caracterlsticas es el Único capaz de explicar
si un hecho por su incidencia social o por las maneras que afecta 
a los grupoa sociales, puede o no producir efectos sociales. Re_
cordcmos que para Durkheim el conocimiento científico, se caract~ 
riza prlncipalmente por rechazar las prenociones y prohibir el e~ 
pleo de conceptos que se hall&n conformado en forma independiente 
de la ciencia (ideol6gicos y políticos) o bien que no respondan u 
ésta. Por tanto, el conociaiento científico no debe sujetarse a -
los hechos inmediatos o en ideas. El objeto de toda ciencia es, -
en un principio, ponernos en contacto con las cosas que, por ser
externas a los hombres requieren de un método, en este caso el -
cientlfico que, luego de ponernos en relación con el exterior me_ 
diente la sensación, elabore ciertas definiciones iniciales para
despu~s constituir conceptos que expresen adecuadamente las cosas 
como son (22). 

Bajo teles condicione~. la pedago~ía pera ser ciencia -
tendría que basarse: en hechos observables, 1ndicados incluso cor. 
el dedo, que sean lo suficientemente homogéneos a fin de ser ele 
sificados en une sola· categoría, y que e la vez respondan a un e~ 
to desinteresado cuyo Único fin sea el saber por si mismo. Lo -
cual no significo que, éste tenga otra pretensión, ye que el sa_
ber articulado con noci6n de reflexi6n implica que la ciencia, de 
be primeramente orientar el comportamiento práctico en relación ¡; 

(22)VÍctor Bravo enfatiza, desde una postura marxista, que lo que 
Durkheim consideró como una definición objetiva del objeto de 
estudio es tan s6lo uno definici6n operacional, pues se sus_
tenta en una concepción de realidad dirigida en une solo di 
m~nsión y orientada en dos planos: el de le extensión y el de 
les relaciones cuantitativas, ambos con un marcado sello empi 
rista; en cuanto el primero alude al lugar o espacio históri= 
co en el que acontecen un hecho social y el segundo se remite 
u Jctcr~in~~ el erndo de su incidencia social. Lo cual, niega 
la posibilidad de partir de meres senHuciunes,tal y c11Rl esta 
blecia Durkheim,sin involucrar, aun en forma apriori'ciertas= 
teorías. Cfr. Bravo Víctor et. al. Teoría y Realidad en Marx, 
Ourkhcim y Weber. 
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las experiencias científicas, en tanto se dirige a un progreso -
con una finalidad práctica-técnica; y en un segundo término, peL 
seguir la demagización del mundo mediante la convicción de que no 
existirán saberes ocultos mientras todo pueda ser dominado por la 
ciencia. 

La pedugogia en le versión durkheniana, no logra cubrir
los requisitos de le ciencia, pues a diferencia de ésta, además
de avalarse en un deber ser, necesita dar respuestas inmedjatas a 
les exigencias de su tiempo. Sin embargo requiere de la ciencia -
pare reunir conscientemente todos los datos a fin de guiar la ac_ 
ci6n. Así mismo se diferencia del arte, porque la última se sus~ 
tente en hábitos y prácticas que solamente el educador es capaz
de efectuar, en tanto que el pedagogo se dirise a les espcculaci~ 
nea o idees relativas e esas prácticas. (23} 

El lugar intermedio que la pedagogía ocupa entre la cien 
ciu y ~l grtc, ~in reducirse o Dfngune de ellas, nos lleva e pre: 
guntarnos sobre el papel que tiene en dicha d1syunLi~~. Y parn 
ello, partimos de la explicación que el propio Durkhei• di6 res_
pecto e elle: 

"La ciencia he sustituido el arte antiguo de le educa_ -
cion porque es una obra colectiva en la medida que [ ••• ] elabora
las nociones cardinales que domina nuestro pensamiento¡ nociones
de cause, de leyes, de espacio, de número; nociones de cuerpo, de 
la vida, de la conciencie, de la sociedad ••• supone uno vasta coo 
peración de todos los sabios, no sólo de un mismo tiempo, sino d'C 
todos las épocas sucesivas de la historia ••• La ciencia, además 
fue heredera de la religión es una inetituci6n social" (24). 

(23)La dicotomía entre la ciencia y el arte alude,al mismo tiempo 
e la desunión entre el sujeto y el objeto, como entre lo abs 
tracto y lo concreto. La ciencia al no ser portadora de una:=
eficacia práctica, en cuanto no persigue fines, puede tan só 
lo distinguir como se dan los distintos fenómenos sociales y~ 
con ello ilustrar ciertas prácticas. En otras palabras propor 
cion~ ~n~~c~~iones generales que solamente pueden llegar has: 
~a ei ~iao~v¿u~o cu~ndo ~~trgn Pn contacto directo con bl me -
diante la sensación; y es precisamente en esta última como ei 
arte puede ayudnr a la ciencia a descender a lo.práctico, pe 
ro sin convertirse en una reflexión científica, en tanto se~ 
sustenta en casos particulares e inmiscuye rasgos subjetivos. 
Cfr. Durkheim, Emile. Las reglas del método científico. 

(24)IDEM. pp. 78-79 
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Por ello le educación el tener una función colectiva -
debe a través de le ciencia"[ •.• ] recordar incesantemente al 
maestro cuáles son las ideas, los sentimientos que hay que impr! 
mir en el niño pera ponerle en armonio con el medio en que debe
vivir, ••• pero a su vez debe obligar e le acción pedagógica a -
ejercer un sentido social, pues ésta corre el riesgo de ponerse
al servicio de les creencias particulares" (25). 

El temor a que le pedagogía se ciñe a instancias partic~ 
lares tiene su explicación, en el hecho de que además de persis_
tir en ella los discursos conformados desde le ética protestante, 
existen otros cuyo propuesta es la formación del sujeto. Esto úi 
timo, para Durkheim, constituye una amenaza para la colectividad, 
en tanto se fundamenta en el abandono arbitrario de lo individual. 
Le pedagogía pare no ser tachada como mera charlntaneria y para -
no servir a ideologías tendrá que sujetarse e los principios que, 
si bien no la convierten en ciencia, si le permiten responder a -
les exigencias de su tiempo; y el cual se concreta en su ideal 
del 1'deber sec". M!z:a quP, al ester ligada a cuestiones de con_ 
ducta se articula con una problemática educativa fundc=cntel: !a
moral. 

Para Durkhiem 1 la moral representa un punto principal p~ 
re la estabilidad de cualquier sistema social, dado que todo aque 
llo que le exponga e le duda, pone al mismo tiempo en peligro la= 
moralidad pública¡ en tanto ésto ti~ne como finalidad "determinar 
la conducta, fijarle, sustraerle a la arbitrariedad individual -
mediante una disciplina que la haga factible con los cambios so -
ciales 11

[ ••• ] Y es aquí donde el pedagogo como seguidor de un de 
un deber ser cumple un papel primordial en le insertaci6n de una= 
moral, que en contraposición a la religiosa, se base [ .•• J en 
ideas, sentimientos y pr&cticas justificables por la sola raz6n'' 
(26). 

Así, existe un factor común entre la moral y la pedago_
gÍa, pues en ambas se busca regular le conducta humana mediante -
el uso de la disciplina, que como instrumento normatizador de la
conducta humana, facilite, por un lado, concientizar al individuo 
sobre su papel social, en tanto que como parte de una colectivi -
dad debe ~umetcr~~ e lRs mismas necesidades y regularidades a fin 
de asegurar la 1'vida dom~stica'', profes1on~l J c!v!~e'': y por el
otro proporcionar lo que la ciencia y el arte les ha sido negado: 
''el de establecer fines". 

(25)1DEM pp. 82-83 
(26)Durkheim 1 Emile. La educaci6n ••• Op. cit. p. 34 
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En otras palabras, éstas al dar cuenta de como las co~ 
ciencias actúan una sobre las otras, pueden prescribir los actos 
humanos conforme a un interés colectivo, sin sujetarse necesari~ 
mente en nociones científicas, siempre y cuando logren alcanzar
un equilibrio que no excede a los requerimeintos sociales y est~ 
blczca bien lo que se quiere. 

En la posibilidad de determinar fines es donde se es_
clarece la conccpci6n de la pedagogía como teoría práctica, pues 
la realizaci6n de un fin equivale el cumplimiento de ciertos 
principios representados universalmente y sustentados a su vez -
desde una 16gice formal, la cual parte, en cierta medida, de da_ 
tos científicos que además de explicar la conducta humana media~ 
te le observación, denota, por medio de conceptos, como se gene_ 
ran unas y otras, para determinar así con certezas los formas de 
actuar frente a ciertos hechos. Lo último, taobién permite dis_
tingutrla de la ci~ncia en cuanto debe proporcionar soluciones a 
un corto plazo. 

Así, dado que lo pedagogía no puede constituir una Cie~ 
cia de la Educeci6n. lo 6nico viable e& que se auxilie, pare la
obtención de datos científicos de la sociología y de la pslcolo_ 
gía en le medida en que ambos han logrado obtener, por su candi 
ci6n te6rica-metodol6gica e hist6rica, un status científico. Es~ 
decir han retomado el método científico como el medio que legiti 
ma el estudio de su obejto y los pone en el mismo nivel de los = 
Ciencias Naturales. La primera ayudaría a fijar el objeto de la
educación en tanto se dirige al estudio de los hechos sociales,
la segundo como estudiosa de la conciencio colectiva proporcion~ 
ria los procedimientos pedagógicos factibles para la enseñanza. 
De esta forma la pedagogía no se abandonaría a la espero de lle_ 
gor a ser ciencia, eino que hecharie mano de cuonto posee para -
ser útil a los requerimientos del sistema escolar. 

En síntesis Durkheim plantea que la pedagogía no puede
estudior científicamente el acto educativo en cuanto a las carac 
terísticos que posee. Sin embargo, puede reflexionar met6dicame~ 
te sobre ''el sistema educativo'' para proporcionar al educador 
ideas que orienten su actuar. En otras palabras, el sistema edu_ 
cativo se convierte en el único espacio en que la pedagogía pue_ 
de reflexionar, en tanto es el órgano apropiado parA Rncieli~or
al individuo de unA ingnc::-:::i :ruclututl. Precisamente .dicho argumen_ 
to constituye uno de Jos tres ejes de discusión que se entrecru_ 
zan o conforman al discurso pedag6gico dominante, el cual sola -
mente reconoce como espacio de producción pedeg6gica a la instT_ 
tuci6n educativa, dejando e un lado otras prácticas sociales que 
la conforman. Empero, hay que tener presente que desde tal vi_ 
sión las funciones asignadas a la escolarizaci6n como una insti_ 
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tuci~n social. donde se articulan le normativided como instrumen 
to para le instauraci6n de la moral y la ciencia como guia cons= 
ciente de les acciones pedagógicas, queden "obviados" otros espA 
cios, en la medida en que su aparente respuesta a les "necesida_ 
des sociales" es suficiente para no ir más allá de dicho marco. 

Sin duda. los planteamientos durkhenienos en el sentido 
de grupos de poder han tenido una fuerte discusi6n y participa_
ción en !os distintos discursos pedagógicos. Y no sólo porque 
surge como respuesta al gran reto de le modernidad, sino porque
desde el momento en que .se configuren como una "mirada objetiva" 
para dar lectura pedagógica a la realidad, asume y pone en juego 
la foraación social del sujeto. 



2.3. DILTHEY: UNA MIRADA A LA PEDAGOG!A 
DESDE LAS CIENCIAS HUMANAS. 
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En este apartado se intenta incursionar en torno a co_ 
mo es vista la Pedagogía desde una de las propuestas generadas -
en el marco de las Ciencias Humanas o del Espíritu¡ nos refcri_
mos concretamente a las acotaciones de Dilthey en el campo peda_ 
g6gico. Tal acercamiento se debe, no a un simple capricho persa_ 
nal, sino que responde a la 11ecesidad de rescata~ propuestas que 
"sugieren" un planteamiento distinto al promovido desde un enfo_ 
que "científicista". Pero adem6s, permite al mismo tiempo evocaL 
nos a una coyuntura, que por su importancia es decisiva para co~ 
prender en que momento de la producci6n del conocimi~nt0 de lo -
sucia!, sed~ una apertura para ~uestionar la universalizaci6n -
del método científico. Esta coyuntura la detectamos a mediados -
del siglo XIX. donde se acuña por primera vez la expresión "Tco_ 
ria del Conocimiento" , para aludir al conocimiento unitario con 
raíces filosóficas, como contrapartida a le Teoría de la Ciencia 
o Epistemología. Ambas, en cierta forma, son resultado de la di~ 
yuntiva que se abrjÓ, después de que Kant aprobó los elementos -
epriorísticos del conocimiento empírico de las Ciencias Natura 
les, entre la posibilidad de proseguir estudiando al hombre de~ 
de la escuela histórica o bien el de retomar el método hipotéti_ 
co deductivo como fundamento de las Ciencias Htlmanas, 

Sin duda, hasta entonces tanto la Sociología como la 
Psicología habían logrado filtrarse, no sin determinadas limitan 
tes, a las expectativas del método científico, pero no así oque= 
llas que como la pedagogía tenían remembranzas con el humanismo, 
ya sea del promovido durante el inicio de la Ilustración o pro_
ducto del movimiento del Romanticismo, esto aletargo su incorpo_ 
ración total al método científico, dejando un aire Je expectati_ 
va hacia otros horizontes, misma que se vió promovida por los d.! 
versos movimientos sociales. F.n Pl p!2no tcóricc-m~toJolÚKlco 
existía cierto escepticismo sobre la posibilidad de construir 
una ciencia de lo social donde se desligaran los juicios y \"alo_ 
res de 1 investigador; así mismo se consideró irrealizable, en -
oposición a los planteamientos científicistas, la sujetación a -
unos cuantos axiomas. 

Al mismo tiempo, adquiere gran relevancia las afirmacio_ 
nes que Dilthey pronunció con respecto a que solamente era com_
prensible JA realidad hist6rica en cuanto etH construida por el 
mismo hombre. De ahi que, para ser estudiada requería de un métQ 
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do que le fuera propio, pues la sociedad constituía el mismo uni 
verso del hombre, y por ello no poseía un carácter radicalmente
distinto nl de las Ciencias Naturales. 

Tal pronunciamiento es importante no sólo porque propo~ 
ne, para el estudio de lo social, unn metodología oparentemcnte
distinta, pero no os! al conocimiento heredado por la Ilustra_ -
ci6n, en tanto establece lazos innegables con el Romanticismo y 
ln Escuelo llistórico. Pero, ndemhs pruque rcprc~cntn una gran 
síntesis que rcf lejn, no de manera idhnticn, la problemática que 
enf rcnto Alemania ante el eminente fracaso de la burguesía euro_ 
pea de transformar la realidad por medio del conocimiento y la -
libertad • Principalmente, porque Alemania se le encomienda la -
tarea de reconstruir la crisis burguesa idcalizandola, ya que a
difcrcncia de laR demás naciones europeas ern el país menos in_
dustrial izado y además"( ..• ] había vivido todos las etapa~ dul
ascenso de lo burguesía a nivel ideológico filos6fico. [ ••• ]Es
decir había pensado la revolución burguesa sin hncerla,había su_ 
frido la crisis de la conciencia burguesa sin una hegemonía, he_ 
cho que la co11Juju d cnc~rar :6~ que cul1i11ier otro pnis, el pro_ 
ceso de abstracci6n tipicamentc burgués: resolver lo concreto en 
lo abstrncto e incluso, inventar lo abstracto y acreditar lo coR 
creto"(27). · 

Los planteamientos dilthenyanos entroncan así, con la 
construcción de un Estado Alemán que no sólo interpela discursos, 
sino que además intenta, conciliar los intereses de clase bajo -
la noción de un Estado benefactor. Un Estado que enfrentó una r~ 
forma protestante y que tenía que conciliar fuerzas con la Igle_ 
sia. Tal vez, por todas éstas rezones lo llamada Ciencia del Es_ 
píritu tenga remembranzas con la filosofía idealista, el contem_ 

(27)Bonvecchio, Claudia. El mito de la Universidad (Antología). 
pp. 23-24. Con respecto a la situación que prevalecía en Ale 
manis en el siglo XIX, Harx señala que:"Así como los puebloS 
antiguos vieron su prehistoria en la im&ginación, en le mit~ 
logia, nosotros, los alemanes, hemos vivido nuestra prehist~ 
ria en el pensamiento, en la filosofía. Somos contemporáneos 
{ilos6ficos del presente, sin ser sus contemporáneos históri 
ricos. l.R fi loRofía alemana es la prolongación ideal de la :
historia nlcmnna •.• La filosofía alemana del derecho y del E~ 
tado es la Única historia ulemnna que se halla a la altura -
del presente oficial moderno. Alemania es la conciencia tcó 
rica de estos otros pueblos. Lo abstracci6n y lo arrogancia
de su pensamiento corren parejas con la limi taci6n y peque_
ñez de su realidad. en: Rivodeo, Ana María. Epistemología y 
Política en [ant. pp. 124-125 
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-plar como el único saber posible y verdadero el saber filosófi_ 
co. 

Así, entre los señalamientos más destacados, cuya repeL 
cusión es vital en el ámbito pedagógico, es la afirmación que 
Dilthey realiz6 en torno a la función social de la pedagogia, la 
cual se sintetiza en la idea de que ésta depende de las ~ 
políticas. Desde el enfoque dilthenyano hablar de verdades poli_ 
ticaa significa que las necesidades de los '"Estados''determinan -
los problemas pedagógicos, puesto que, ''la pedagogía es una pru~ 
be sinthtica de que la vida anímica está socetida a leyes generA 
les, [ ••• } en cuafito da re~pucsta a lo que y cuanto pueda hacer
la educación sobre el alumno'' (28). 

El que y el cuanto, que aparentemente no tienen gran 
significac1Ó1l, poseen para Di!thPy 11na importancia cupital, pues 
el priQero alude a la realidad histórica del que es producLo la
pedagogia, así como de su fundamentación científica; mientras el 
segundo, como parte de tal engranaje, responde o la necesidad 
del F.stado, en cuanto es una fuerza política que asegura la uni_ 
versalización de la educac16n medib11L~ e! c~uilibrin de las fueL 
zas de dominio, que según Dilthey es propio de las sociedades m.Q. 
dernas en tanto son producto del desarrollo del poder paterno, -
siendo así el Estado gula racionul y normatizador de la sociedad. 
Lo cual significa la no existencia de un ideal abstracto de edu 
cación, sino que derivada, con base u una realidad concreta, d;
un acuerdo social. 

Así, desde el punto de vista d1lthenyano, la educación
solamente puede desprenderse del fin de la vida, ya que''[ •.• ]es 
la influencia int~ncional sobre la generaci6n en desarrollo, que 
quiere dar a los individuos no dcsarrolled0s tina determinada for 
ma de vida, un determinado orden de las fuerzas espirituales •. : 
ya que s6lo puede abstraerse principios de la vida moral, de las 
emociones y tendencias vivos, como son, en mutua rclaci6n la sim 
patla, la aspiroci6n a la perfección y la felicidad y el senti_= 
miento del deber'' (29). 

(28)Dilthey, Wilhcm. Fundamentos de un Sistema de Pedagogía. p. 
17. El subrayado es nuestro. Dilthey considera a su vcz,que 
la función de la política"[ ••• ] es que lo insustituible,lo 
que ha llegado a ser histórico, no sea destruido con todo 
lo que se ha desarrollado en el espirito de un puebloº. p. -
123. 

(29)Dilthcy, Wilhem. Fundamentos de un .•• Op.cit. pp. 100.125. 
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Ahora bicn,siendo lo pedagogía lo prueba sintética de
que la vida anímica se encuentra determinada por leyes generales, 
debe rescatar forzosamente los planteamientos de la escuelo his_ 
tórica, ya que ésta al descansar en el nexo histórico permite la 
comprensión de la relación entre lo particular y lo general, que 
no es uno subordinación de lo individual a lo social, sino más -
bien hace alusión a las relaciones simbólicas que se dan entre -
los distintos rnicmbros de una sociedad, en tanto hacen posible -
la objctivacibr1 de la realidAd hi~t6rica. En otras palabras, cl
nexo histórico permite "( ••. J explicar las valoraciones e impcr!._ 
tivos que están destinados o regular la vida del individuo y de
la sociedad'' (30). 

Por ello. la pedagogía como ciencia debería "preguntar_ 
se''si está en poseclbn de un m~todo capaz de aportar una rcgulA 
ci6n general, pucc ce requiere de ur1 sibLemH pedag6g1co que co~ 
tenga las ''verdades de¡1cndientcs unas de otras y una ordcnaci6n 
inductiva y deductiva de las mjsmas'' (31). Es decir, que recoga
tanto de las experiencias de la cnneñanza delimitadas por la or_ 
ganización pública de la instrucción como de los a\•anccs tcóri_
cos eiectuados en el ámbito educativo, Tal método deberle ser 
proporcionado por las Ciencias del Espíritu, ya que se sustentan 
en una Filosofía de la Reflexión que da cu~nte de la "Formación
del Espíritu" mediante la conexión de vida, expresión y compre.n. 
sión, propias del imbito pedagógico. las cueles denoten como la
vidu anímico se encuentra sometida a leyes generales. Por tal m~ 
tivo, una ciencia pedagógica como Ciencia del Espíritu tendr~ 
que describir y explicar forma causal la múltiplicidad de le-
cxistencia humunu. 

La filosofía de la reflexión como metodología de las 
Ciencias del EsplrJtu es, ante todo, para Dilthey una Filosofía
dc la experif!nciu. "f ... ] en la medido en que dicha Filosofía d~ 
sarrolla las relacio11ee de los hechos abstractos entre sí en el
marco global de la realidad, encierra también las bases sobre 
los cuales han de desarrollarse esas ciencias, liberadas ya del
aislamicnto de la ubstrnccíón" (32) Por ello, "( •.. ] un objeto
sólo puede puede ser aprehendido teóricamente cuando se muestre
sometido a la vez, a orientaciones de valor y a reglas de una a~ 
titud que tenga una finalidad posible" (33). As!, vivencia, ex_
presi6n y comprensión tienen lugar en; la intersubjetivirlnrl,p11pq 

(JO}Dilthcy, Wilhcm, lntroducci6n a las Ciencias del Espíritu. p. 
540. 

(31)1BIDEH. p. 119 
(32)Dilthey, Wilhem en: Habermas, Jurgen. Conocimiento e Inter~s. 

p. 40 
(33)Dilthey, Wilhem en: Habermas, Jurgen. Conocimiento ••• Op.cit. 
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todas ellas tienen como punto en común le búsqueda por aprehender 
la realidad por medio de la continuidad sometida, y para lo cuol 
se remite a dos planos: el horizontul y el vertical. El primero
se dirige a Ja relaci6n que el hombre tiene con su ipocu en base 
a sus stntiwier1tulj, pcut:iumleulob y vuluutad, t!O tanto que JJOt m_g_ 
dio de ellas se fija y vinculan los individuos en uu determinado 
círculo de modificaciones posibles. Mientras que en el plano veL 
tical se realiza por empatío. En otros t~rm~no~. por un proceso
de introspección comprensiva de la vida de lo dado, que ~cdian_ 
te ln rcvivcncia del estado psíquico, que se logro a troves de -
otro, permite al hombre moderno actualizarse en sí mismo todo el 
el pasado de la humanidad, lo cual,le lleva necesariamente a te_ 
ner conciencia hiat6rica. 

Esta propuesta metodológica , que se acienta en su con_ 
cepc!6~ ~~ !~ filo~~fi~ de l~ re!lc:i6~. ne ~e di~t~~c~~ del to_ 
do de la propuesta durkhenia11a de constatar el conjunto de los -
hechos sociules, aunque si bien.se revela a estudiar lo social -
desde el m6todo científico, no hoy que olvidar que por cncontraL 
se en uno coyunturu donde el conocimiento positivista cru el prs 
dominante, le fue muy difícil contemplar una Teoría de las Cic.!!,
ciaa del Espíritu alejado de dicha concepción; e incluso su pro_ 
pio nfin por constituir unu ciencia del espíritu a ld altura de-

158. Habermas, con respecto a ln triada denominada por Dil -
thcy como vivc>ncio-exprcsión y comprensión, señala que, no-
es mis que la representución de algo interior por medio de -
signos dados por lu experiencia exterior. Pues hablar de vi 
vencias sig11ifica referirse o las intenciones que se encuen
tran mediadas por un acto de comprensión, esto es,solemente= 
es posible relacionarse con los demás, en tanto que, en el -
vivir propio se experimente innumerables casos que son comp~ 
tiblcs con el resto de los miembros de una comunidad en cuan 
to están dados en la realidad. Motivo por el cual, se hace= 
posible una introspección:rcvivir el pasado de la humanidad
~•1 si mismo, cl1m1nando al mismo tiempo Lada influencia que-
110 garantisc la reproducción de lo inmediato en la concien -
cia individual. Por eso Gadamer sefiala que Dilthey en su c~n 
cepción de ciencia metódica, se hulla implícito un carácter= 
cartesiano, pues "Es resultado de una metodología critica 
que intenta retener s6lo In indudable. En este sentido 6sta
certczu no procede de lu dude y de su superación, sino que -
se adelanta desde un principio a la posibilidad de sucumbir
ª la dudn •.• la ciencia mct6dicn oone en d11rin fundAmental~en 
te todo aquello sobre lo que es Posible dudar, con el fin d; 
llegar por este camino a resultados seguros''. Gadamer,llans.
Verdad y H~todo. p. 300 
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los Ciencias Naturolcs lo llevaron e "reducir el ámbito de la ex 
periencia comunicativo al modelo de la observación dcsinteresad8, 
[ ••• ] pues quien se introyecte en la subjetividad del otro y re_ 
produce sus vivencios borra la especificidad de la propia identl 
dHd, exoctomente igual que el observador de un experimento"(34). 
Pues, para Dilthey aprehender la realidad significa someterl·a a
uno continuidad de leyes generoles, en tonto es un requisito in_ 
dispensable el encontrar verdades generales para el "an6lisis 
del mundo de lo Único", lo cunl implica que uno se enfrenta e la 
realidad en calidad de revelar algo que se halla ya inmersa en -
nuestro existencia. 

Por ello, cuando mencione que le educacibn esté condi_ -
cionndn históricamente es porque considera la existencia de un -
regulador histórico que posibilita ~n coda época un movimiento -
opt1f'Rta nl nnter-ior. A.si. con respecto u la necesidad de compo_
rur y relacionar tonto 'pocus y ~1~~nci~~ d~ ln dndo mediante et 
•étodo inductivo y deductivo, señala que "l ... } la manera en que 
actónn ambos mEtodo8 para fundar uno ciencia de la pcdegogla cs
bajo cuatro puntos: la antiguednd clásica proporcionó el punto -
de visto político, los pueblos modernos se formen bojo técnicas
de instrucción sirviéndose de verdades psicológicas como verifi 
cación (Comcnio y Rotke), una tercera en dcrnde la psicologia se~ 
fundaaentó desde el punto de vista empírico y en la cual partic~ 
po la teoría psicológica y el experimento de Pestalozzi, Busedow, 
Herbart,etc;. Es decir-, noa introduce aquí a la necesidad que 
tiene la pedagogía de fincarse en finalidades surgidas de ln in_ 
terpretaci6n de los sentimientos, valores y voluntades que regu 
lnn las acciones de los hombres, por lo que"[ ••• ) lo pedagogía~ 
es el supremo fin práctico, pnrn el que le reflexión filos6fica 
puede dar la clave ••• siempre y cuando se sujete a los princi -
pios de la escuelo l1ist6rica" (35). -

De esta forme Dilthey consideró que la pedagogin alema
na, aún con sus antecedentes en la didáctica, se distinguió dC-: 
las demás pedagogías por buscar conformar un "Sistema Pedag6gico~ 
q11r no t11vicro como fundamento una conexi6n telcol6gice sustenta 
de en el concepto de "desarrollo nuluial", ~i~o en 1R necesidad= 
de aal•ilor "una posesión culturo!", pues al darse en la socie_-

(3~)1BIDEH. p. 187 
(35)Dilthcy, Wilhec. Fundamentos de un ••• Op. cit. p. 43 
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dad moderna la división del trabajo, la función educativa, antes 
asignada tan sólo a la familia, en cuanto relación natural con ~ 
sanguínea, se separó de ella al surgir el ''maestro y los centros 
educativos'' como las nuevas relaciones de dominio por establecer. 
Sin embargo, a diferencia de la pedagog{a inglesa, la alemana 
vi6 en ésto una dificultad, pues tanto la familia, el Estado y -
le sociedad en su conjunto eran creadores y difusores de cultura. 
Por tal moti va, el gran mérito de la pedagog.í a alemana, según 
Dilthey, aún con su marcado centralismo en el individuo, fue cl
considerar que bstos dcbian colnborar conjuntamente en eJ perfe~ 
cionamiento de la organización escolar, ya que "( ••• ] todo cuer_ 
po social tiene que participar en la educación en la medida que. 
solamente a través del equilibrio de las fuerzas de dominio [ •• } 
que entre ellas se entretejen pueJcn fijarse los puntos de cone_ 
xi6n factibles para lo intersubjetividad. Pero. además porque •• 
•• el perfeccionamiento de la organización escolar seria también 
una contribución a la resolución del problema social [ ..• }Sobre 
todo roitlgRr(H ln presión de aquellas clases sociales que reali_ 
zen trabajos duros, por la esperanza de ver abierta a sus hijos
la profesión que corresponda a sus capacidades, no sólo jurídic~ 
mente y en abstracto, sino de un modo real y efectivo'' (36). 

(36)IDEM. p. 58. El discurso dilthenyano, tal vez por la coyunt~ 
re en lo que tiene lugar, posee varias característicos encon 
tradas. Por un lado arma un fuerte debate encentro de la pe= 
dagogía inglesa, por sustituir loe fines supremos de la re_
flexi6n filos6fica. mediante fines utilitarios, y de igual -
manera o la pedagogía francesa por su sentido naturalista; y 
por otro lado, prcsentn ocuPrdos co11 el planteamiento durkh~ 
niano - aunque no derivados de uno misma tradición- con un -
enfoque un tonto evolucionista de la historia y de lo sacie 
dad. Pues. concibe el desarrollo de la humanidad un base a = 
la contraposici6n de uno época con otra. en donde se hoce ne 
cesarlo rescatar lor. elementos que prevalecen en ellas. en :=
tanto permiten lo objetividad del presente. De ahí que, es -
indispensable encontrar "mótodos'' en donde las Ciencias lluma 
nas puedan dar cuenta de ellos tal y cual acontecen. Para Gñ 
damer, la comprensión hist6rica que plantea Dilthey "'[ ••• ]se 
baeu en el posLulu<lo J~ lü ~l~Ja her~e~c~tic~ de cc:prcndcr
cada épocu desde sí misma ••• en donde la comprcnsi6n históri_ 
ca se extiende sobre todo lo que está dado hist6ricamcntc y
es verdaderamente universal porque tiene su sólido [undamcn 
to en lo totolidud e infinitud interna del espíritu. En es= 
to Dilthey se udhierc a la vieja doctrino que deriva de la -
pasibilidad de lu comprensión de la semejanza natural cntre
los hombres''. Sin embargo, su gran mérito fue su persisten -
cin por encontrar un método. que aunque único fuésc propio-
de las Ciencias llumanos. Ctr. Gadamer, Hans. Verdad y •• Op. -
cit. pp. 292-293 
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As{, la organización escolar como parte de la educa_ -
c 1 on •oderne, constituye,no sólo un medio para disminuir los pr~ 
blc•as sociales, sino que en ellas se pone en juego, al mismo 
tie•po la relación particular y general, que equivalen al plano 
horizontal y vertical, o sea el de formar al hombre bojo las ne_ 
cesidades de este equilibrio de fuerzas, permitiendo al mismo 
tie•po su desarrollo interno. De hecho, el concepto de formación 
i•plica que nada desaparece, sino que todo se conserva. Por ello, 
el "[ ••• )quehacer del educador depende del conjunto de la cult~ 
ra dentro de una totalidad política dada; de ~sta fluye11 las 
fuerzas invisibles, los elementos de acción imponderables que 
por todas partes condicionan al alumno; en el se hallan condici~ 
nadas aquellos [actores directos de la educaci6n que proceden de 
las grandes fuerzas de la vida nacional y que dan su dirección -
al espíritu humano~ (37). 

Por este aotivo, el educador, no debía relacionarse 
con el alu•no a partir de sus experiencias particulares, sino m~ 
diante un conociaiento pleno de la realidad, donde se es posible 
establecer una relación entre lo particular y lo general. Lo 
cual le llevuriu u Lc11~r Llbrldüd tio~c~ lh ~ida an!~ica del suj~ 
to J de sí mismo, en tonto articula vivencias, experiencias y la 
coaprension de esta, en lugar de seguir to~ando una actitud 11

{ •• 

•• ] parecido al que existe entre el estadista y la sociedad so_
bre la que actúa, entre el artista y el público que de el dis[r~ 
ta" (38). 

Paritendo así, de la idea de que la vide anímica es i~ 
posible mesurarla por la escala del análisis científico, en cuan 
to nos llevaría o una ciencia mal lograda o en otros términos, 8 
un "estúpido ecleticismo" que agrupe conceptos didácticos, teo_
rías de la instrucci6n o técnicos en sentido utilitario, sin une 
perspectiva clara; se hace necesario que la pedagogía nutrida 
desde la escuela histórica reciba"[ •.• ] de la ética el conoci_
•icnto de su fin y de la psicología el conocimiento de los proc_!t 
sos aislados y procedimientos con los cuales la educaci6n trata
de alcanzar este fin" (39). 

Al parecer, tal planteamiento nuevamente nos remite a
entender co•o desde la tradición a la que se afilia Dilthey, se 
articula la historicidad del objeto pedag6gico con la v6ragine -

(37)IBIDEH. p. 130 
(38)IBIDEH. p.58 
(39)IBIDEH. p. 109 
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teórico-metodológico. De ahí que los saberes considerados como -
propios de la pedagogía no pueden desprenderse de su noción en -
torno a las Ciencias llumonas. siendo los aspectos que sobresolen 
de dicha relación los ~iguientes: 

n)La ciencia pcdag6gica únicamente inicio con la dcs_
cripci6n del educador en sus relaciones con el alumno: ya que la 
pedagogía solamente puede presentarse como 'ciencia de un sistema 
delimitado. Pues, como se recordará en líneas anteriores, la ed1!_ 
cación moderna, en base a Dilthey, se caracterizó por estar cen_ 
trada en la organización escolar, en tanto que todo cuerpo so_ -
cial tendría que participHr en su ccjoraruíento. 

b)La función principal de la pedagogía es el de aportar 
un conocimiento adecuado a las necesidades teleológicas de la vi 
do anímica,en donde se busque los elementos que cnnfD~~~~ a la -
intuici¿n, A le ~~ociacl~11 de representaciones, a fin de dar ''{ • 
•• ] sólo una regla para la medida (intensidad) así como la cxten 
si6n y dirección (distribuci6n) del cultivo de los elementos y ~ 
procesos de la vida intelectual, en tanto que la necesidad puede 
ser determinada con validez general en la cone%i6n tclcolÓgica; 
dentro de csto,el individuo particular recibe de la determinabi 
lidad de su necesidad singular de su regla"(40). Algo así, como
encontrar los c6digos culturales que determinan los tipos de a -
prendizajes viables a impartir con respecto a la "cucstii5n de Ta 
necesidad social". 

c)La pedagogía posee un claro sentido teleológico, pues 
como sistema de medios juega un papel importante en la conexión
de los procesos educativos aislados. a fin de que éstos coactúen 
como expresi6n de uno voluntad en la totalidad de una estructura 
anímica, pues"[ ••• ] la plenitud de nuestra vida la constituye -
el modo de como es aprehendido su conexión con el pensar, como -
interpretan el sentimiento de los valores de esta realidad paro
la propia vida y cómo desde aquí la voluntad introduce la regul~ 
cion de las acciones f ••• J Por lo tanto, lo teleológico implica
encontrar un método, exponerlo rlP morlc qu~ ~1 pedagogo pueda lo 
¡r~r ~11 cunoc1miento de los hechos de la naturaleza infantil y = 
la ley de los procesos que están condicionados por ella"(41). 

(40)Dilthey, Wilhcm. Fundamentos de un Sistema de Pedagogía. p.68 
(4l)Dilthey, Wilhem. Fundamentos de •.• Op. cit. p. '42. El carác_-

ter teleológico que posee la pedagogía tiene sus raíces. así 
lo señala Dilthey, en las grandes formaciones teleológicas -
de la sociedad humana, que comprendían entonces a la reli -
gión natural, al sistema natural de lo~ ciclos econ6mi~os7 a 
lu poética universal, que se dieron a partir del siglo XVIII 
y XVII. 



80 

Precisamente por el sentido teleológico, que debiera -
asumir la pedngogla le es indispensable, afiliarse, por un lado 
8 Jos Ciencias del Espíritu, pues éstas al estudiar los fundame~ 
tos explicativos de los juicios acerca de lo realidad, están li_ 
gadus a la vez o los valores e imperativos destinados o regular 
la vida del individuo y de lo sociedad, y permiten por ello es_
tar a tanto de las regularidudes. Y por el otro, cada una de las 
Ciencias del Enpíritu, dl conocer lu realidad histórico-social -
de manera relativa, deben acudir a las demás ciencias partícula_ 
res, en tanto cada una de ellas aporta "sus verdades específicas'' 
para armarla. De alguna maneru justifica la dependencia de la p~ 
dagogía con la ética )' la psicología. Sin embargo, dicha depen_
denciu ao es vista de manera externa a ella, pues no hay conoci_ 
miento alguno, que no tome en cuenta cómo rl hombre conoce y ha_ 
cia donde ue orienta ese conocimiento, pues la psicología, la 
perteneciente a la tradición alemana, al sustentarse en las re_
presenteciones, no como sinónimo de un mero reflejo exterior, s~ 
no como fueni:a activo generadora de nuevas representaciones, de_ 
tectu como el almA A11f~ice ~ic~tc en ~1 witiwu un acuerdo estable 
cido a partir de que adquieren uno tendencia determinada. De tal 
suerte que. la ética como acción moral permite la conexión de 
las representaciones en una totalidad (un sistema teleol6gico),
donde todo acto o voluntad humana queda so~etida al pensamiento, 
en lo medida que lo histórico proporciona el dato o delimitaci6n 
del espacio en donde tiene lugar tal apropiación; sin que sea n~ 
cesarlo preguntarse el por qué no se determinaron de otro modo. 

Ahora bien lo anterior llevará a Dilthey a plantear la 
existencia de una relaci6n estrecha entre lo teórico y lo prá~ 
tico, pues la teoría no pt1ede derivarse de principios 111etof{si_
cos, sino de la misma vida. Sin embargo, la reflexión que resul_ 
to de ello tiene por cometido legitimar un conocimiento condici~ 
nodo históricamente: y por tanto le conduce''[ ••• Ja entender la 
objetividad del conocimiento científico y de la autorreflexión -
filosófica como uno relación supremo de la tendencia natural de
la vida " (~2). En donde la neutralidad se hoce presente al sus 
tentar el conocimiento de la realidad a un mero acto desinteresB 
do, yo que se remite a hacer consciente al hombre de que es un = 
ser condicionado. De ahí que aeñalc 1 en relación a la cuestión -
eduC"at ivA, ']'.!~ "f ... ] d;:: 1.1 uc.1Lu1ulezu del quehacer educativo s.2_ 
lo puede derivarse con validez general los caminos por los que -
puede conducirse. seg6n las leyes de la vida anímica, la perfec_ 
ción de los procesos psicológicos que son necesarios para uno v~ 

da valiosa. Los postulados y reglas que surgen así de la aplica_ 
ci6n de la psicologio a la pedagogía no pueden estar sometidas a 

(42)Godamer. Hans. Verdad y M~todo. p. 297 
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ningun genero de duda; son norma; elijo el procedimiento abre_ -
viado y menos fastidioso para limitar mediante ellas los fines -
del movimiento actual de reforma { ••• J Pero además deben estar -
de acuerdo o las condiciones de un pueblo y de una época. pues -
de ahí surgen ulteriores condiciones. que tienen que ser direct! 
vas para lo fijación de tales planes, conforme a la relación ge_ 
neral que existe entre la forma de vida de un tieopo y de un pu~ 
blo y su educación ••• " (43). 

Sin duda, esto le lleva a plantear una pedagogía con C§ 
~'cter eminentemente normativo, pues pretende imponer el modelo
de hombre y la manera de conformarlo. Lo cual no le aleja del t~ 
do de las propuestas durkhenianas, pues si bien está a favor dc
constituir un método propio para el estudio de lo social, es 
bien clero que no es indispensable remitirse al método cientlfi_ 
co para hablar de une cusificoción del conocimiento. Ya que des_ 
de el planteamiento que realiza en torno o las Ciencias Humanas
existc un circulo vicioso en donde todo es conservable en tanto
basta dirigirse aquel conocimiento que se produce dentro de de_
L~rminados lf1nites y con una 16gíca determinada, pues el pensa_ 
miento se confronta al mundo desde un si5tc=~ coherente y sin 
contradicciones. Asi, la ciencia no sería más que un sistema de
conocimientos que se condicionan inf initamCnte de monera aseen -
dente y descendente. Por ello, su concepción teleológico se ve-
impregnada por un sentido de finalidad que se produce cuando lo 
gro desprenderse de la materialidad del mundo y se autodetermin8 
por principios a priori de lo razón .. Así,"[ .... ] los fines de las 
Ciencias del Espíritu - aprehender lo singular, lo individual de 
lo realidad histórica-social, conocer las uniformidades que ope 
ran en su formaci6n, establecer objetivos y reglas de configura
ci6n ulterior - pueden alcanzarse únicamente por medio de los r~ 
cursos del pensamiento. por medio del análisis y de le ebstrec_
ci6n"(44). 

Lo anterior resulta aún más c~ruplejo. cuando Dilthey al 
indicar los tres tipos de oraciones que componen a las Ciencias
dcl Espirito: los que expresan algo real que se do en lo percep 
ción (elemento histórico), les oraciones que determinan los com: 
portamientos aislados de ciertos contenidos parciales de la rea 
lidad mediante le abstracción (elemento te6ríco). r por último= 
las qut: c.;.;.:~:'C:;?:?n juicios de valor y prescriben reglas; hace hin_ 
capi6 que s6lo las dos primeras poseen u11 fi~ en ~i ~i~mas. en -

(43)Dilthey, Wilhem .. Funda~entos de un •.• Op. cit. p. 126 
(44)Dilthcy, Wilhem. Critica de la Razón 11ist6rica. p. 60 
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cuanto se ubican en lo aprehensi6n de lo individual; mientras 
la última se do de manera independiente de las primeras, ya que
tiene por cometido la generalización de prescriptivas. Es decir, 
nos lleva a pensar con respecto a la pedagogía, si &sea como ley 
general de la vida anímica.al ubicarse más en el tercer tipo de
cnunciados, que aunque para Dilthey los tres son componentes de
cada una de las disciplinas, no es mós que otra formo sútil de -
instrumentolizaci6n que no puede prescindir· de lo abstracto para 
dirigir, lo que para Dilthey constituye la vida anímica. Pero al 
mismo tiempo, nos lleva a interrogarnos sobre si es factible 
"pensar'' en uno pcdagogla que no ec reduzca u los meros procesos 
educativos. Esto es, a indicar lo que puede o no ser educable en 
el individuo. Posiblemente el carácter dual que Dilthey le otar_ 
g6 a le educaci6n, como trensmitore de lu cultura adulta y form~ 
dora a la vez, sea un intento por abandonar el carácter proféti_ 
co y de sometimiento de lo pedagógico. 
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2.4. DEWEY Y LA PEDAGOGIA PRAGMATICA 

En Ourkheim como en Dilthey se percibía una clara nec~ 
sidad, cada quien desde su respectiva tradición teórica. de fun_ 
dementar e introducir a la pedagogía en la interpretación del e~ 
nocimiento cient!f ico. Sin embargo, para Durkheim era casi impo_ 
sible, no s6lo por el carácter histórico de le pedagogía, sino -
también por la dificultad de aplicar el conocimiento cient{fico
de ~ancra directa a la socieddd, al menos que fuera realizada in 
directamente mediante una moral racionalizada. Para Dilthey, la
relación entre ciencia y sociedad era hasta cierto punto salva_
ble, porque las Ciencias Humanas al tener como objeto de estudio 
la realidad hist6rica-social, requería de la relaci6n de ambas a 
fin de tener una comprensión total de la realidad. En cambio De_ 
wey se distinguió de los anteriores. no sólo porque al sustentaL 
se en el marco de los Ciencias Naturales descartó el planteamien 
to dilthenyano en torno a le posible construcción de une CienciB 
de lo Social ajena a los formalismos de las Ciencias físico mate 
máticas; sino también resolvió el problema que tanto angustiaba':" 
a Durkheim, al introducir la técnica como la intermediación per 
fecta para conformar una sociedad libre de antagonismos y alta_-:
mente tecnificada. 

De ahí que, la importancia de Dewey sea el de haber in 
certedo a la pedagogía, con el pragmatismo, a un saber tecnifici 
do; y convertirla a su vez en un fragmento más de la Ciencia de
la Educación. Esto como resultado de ~na fase inicial del capit~ 
lismo avanzado, que como lo refiere Habermas intentará hacer co.!!!. 
petible el desarrollo científico técnico con el avance de la or_ 
ganizaci6n racional de la convivencia y felicidad humana, en ta.!!. 
to promete a los ciudadanos disfrutar de un consumo cada vez más 
alto, de más tiempo libre y de seguridad del empleo a fin de su~ 
primir o derrimir los conflictos sociales (45). Es decir, el 
planteamiento de Devev es unn s{ntPqiq y PTrr~~iAn de un~ probl~ 
mática social producto de una organización hegemónica. el modelo 
de vide norteamericano, que al requerir de nuevas formas produc 
ti~as Y relaciones sociales de producción, intenta lo unifica_~ 
cion de las distintas clases sociales a través de "compartir una 
noción de progreso, confiar en las instituciones y tener fe en -
el capitalismo norteamericano" (46). 

(45)Cfr. Habermas. Jurgen. Ciencia y Técnica como Ideología. 
(46)Puigrrós, Adriana. Imoerinlismo v erl11raciAn en Arnfirica Latine, 
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De nueva cuenta, bajo el pragmatismo se presenta los r~ 
zbgos dejados por la Ilustración en la noción de la razón como -
equilibrio J evolución social, pero ahora desde un carácter tec_ 
nif icado. Y al mismo tiempo se dejo entrever diferencias en la -
eonstrucción de las ciencias experimentales que e~igen cada vez
más su introducción en la vida diaria del hombre; lo cual denota 
la imposibilidad de seguir identificando el conocimiento merameR 
te con la ciencia.para reconocer el papel sisteQático de la exp~ 
rienc1a como forcadora cognoscitiva de hábitos intelectuales que 
permiten identificar, medinntc un lenguaje preciso,las cosas y -
acontecimientos. Ya que se piensa que"{ ••• } el hombre está en -
relación con los objetos del mundo exterior para la satisfacción 
de sus necesidades ( ••• 1 Pues como todo animal empieza por comer, 
bebert etc, etc, es decir, que no estáo e~ relaci6n cualquiera,
olno qur son activamente laboriosos, se apropian mediante la oc_ 
cibn de ciertos objetas de] mundo exterior y satisfacen de esta
formn sus necesidades (es decir comienzan con In producci6n).Con 
la repetición de este proceso se graba en su cerebro que los oh_ 
jetos son ca¡iaces de "satisfocerw las necesidades de los hombres~ 
ffombreb y ~nimalc9 aprenden a disLinguir tnmbi'n teóricamente -
los objetos externos que ~li-•·c~ r.,ra la SJJtisfacciÓn de sus neC!t 
sidades, de todos los demás objetos" (47). 

Sin embargo, el pragmatismo no exhime los hábitos inte_ 
leccuales del conocimiento científico, sino más bien"[~-~] reg~ 
la el sentido de las expresiones científicamente permisibles, y
con ello limita la oplicabil~dad de estas expresiones a objetos
de lo experien~ia posible en el ámbito de ln actividad instrume11 

p. 103. Cabe destacar que, el pragmatismo es una representa 
ción fiel de lo que pnra Cramsci constituye el americanismo7 
pues el pragmatismo al reconocer co~o verdadero todo conoci 
miento Útil,sD enlaza con el segundo,en tanto éste pret~nde~ 
unn organización social fincado en una economía plonificada
que, tiene por objetivo el ejercicio de acciones prácticas -
que conduzcan a un desarrollo industrial. Lo cual permite a
su vez entender el impacto que tuvo el plantea~iento pedagó_ 
gico de Oewcy en América Latina: sobre todo si el americonie 
mo se constituyó en el nuevo centro hegemónico capitalista,= 
~1 postularse como el portador natural de una democracia ra 
cional. que a dii~1cnci~ ~P la tradición europea, no se fiñ 
cnba en clases sociales numerosas que cu1~cicr~n de una fun
cion productiYa.sino en uno sociedad altamente adaptativa a
las nuevas formas de producción y trobnjo.Cfr. Gramsci, Anto 
nio. Cuadernos de la cárcel. Notas sobre Haguinvclo, sobre~ 
política y sobre el Estado Moderno. Cuadernos No l. 

(47)Habermnst Jurgen. Conocimiento e interfs. p. 45 
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tal ••• que al mismo tiempo sirven para interpretar indirectame.!!. 
te, el sentido de la validez de los enunciados permisibles acer_ 
ca del ámbito objetual, en el sentido de que aprehende lo reali_ 
dad con vistos a una monipulaci6n técnica posible siempre y en ~ 
todas portes bajo condiciones especificodas 11 (48). 

Al1ora bien lo interrogante que surge de lo anterior, tQ 
mando en cuenta que en ella subsiste una coñcepción de conocí_ -
miento, es con respecto al papel que lo educación paso a jugar, 
no solo desde el pragmatismo, sino desde lns necesidades t6cnico 
-científicas requeridas por el capitalismo avanzado. Y la cual -
Dcwey definió como el medio que sirve para la continuidad social 
de la vida, en tonto''[ ••• ] significo una rcodoptoción continuo
del ambiente o los necesidades de los organiscos vivos 11 (49). 

El ambiente y el hombre como organismo vivo fungen como 
ensambles paro la adquisición de hábitos que crean habilidades -
paro utilizar lns condiciones ~aturales como medios para fince;y 
o su vez los hábitos pasan a ser tormos de control natural del -
ambiente mediante lo centralización de los impulsos que conlle_
ven a acciones en torno a ciertos fines previamente establecidos. 
Aquí, se puede distinguir los influencias del darwinismo, ya que 
las especies se encuentran determinadas por el medio que les ro_ 
deo y su sobrevivcncia depende de su capacidad adaptativo al me_ 
dio. 

Así, el medio social se convierte en el instrumento edu 
cativo clave para "formar" en los individuos tanto disposiconc.s-=
mentales como emosionales,ya que tiende a cumplir tres condicio 
nea básicas: a)simplificar y ordenar los factores de las disposT 
ciones que se requieran desarrollar, b)purificar e idealizar la; 
costumbres existentes, y c)crear un ambrentc m6s amplio y mejor
equilibrado. Es decir, busca una continuidad de los procesos so 
ciales que por medio de una transmisión comunicativa y de inte -:
res, entre los distintos miembros de una sociedad, se logre unñ
readnptaci6n continua al ambiente, ol poseer en común tanto obje 
tivos, creencias, aspiraciones, conocimientos o en palabras de = 
Dewey: una inteligencia en común "] ••. ]una semejanza mental que
permiticra responder a las expcctatjvas y a las cxiRencias socia 
les" (SO). -

(48)1labermas, Jurgcn. Conocimicnto ..• Op.cit. p. 330 
(49)Dewey, John. Educaci6n y Democracia. p. 10 
(SO)Dcwcy, John. Educaci6n y ••• Op. cit. p. 11.La continuidad 

constituye una catcgoria fundamental en Dewey. No s6lo, por 
que n trav6s de ella arremete a las ''Teorios dualistas del = 
conocer", sino que desde la misma busca configurar una soci~ 
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Le comunicación como el interés son básicos para que
la sociedad exista, pues mediante ellos la acumulación cognosci_ 
tiva generada por las experiencias constantes del hombre logran, 
una vez almacenadas, externarse para ser compartidas con otros.
en tanto sean experiencias significativas, y por tanto adaptati_ 
vas. Así, "[ ••• ] la comunicaci6n es un proceso de compartir la -
experiencia hasta que ésta se convierta en una posesión co~ún ••• 
Mientras el interés por estar vinculado con el actuar, con la 
participación y deseo del hombre por aprender de todos los con_
tactos de la vida, se enlaza con la moral'' (51). 

Por tal motivo, la moral es indesligable del acto edu_ 
estivo -hábitos intelectuales- pues lo que el hoobre ha aprendí 
do y empleado una ocupación deterQinada solamente puede tomaC 

dad libre de contradicciones, pues el sujeto pasa de un est~ 
do inmaduro a un estado complementario. En donde el interés
y !~ ~cc!6~ constitu)~ tl puuLo interced10 de dicho proceso
y la historia es concebida como los espacios y tiempos que -
señalan el momento en que se introduce una diferencia entre
el estado de cosas incompletas y el esfuerzo por culminarlo. 
Así 1 pues la historia es sinónimo de eVolución social: de es 
tímulo socio!, en donde el presente indica el desarrollo de= 
las costumbres pasadas y ld estabilidad implica un estado 
nuevo de adquisición y equilibrio. Cfr. Puiggrós, Adriana. -
Imperialismo y educación ••• Op. cit. 

(5J)IBIDEH. pp. 18,392. Al proceso que va de la experiencia acu_ 
mulada a las experiencias significativas, Dewey le denomin6-
Teoría del conocer o del conocimiento. En ~sle se expresa 
nuevamente la categoría de la continuidad, en donde el empi_ 
rismo como el racionalismo son compleoentarios, pues recono_ 
ce que el hombre se enfrenta primeramente a un conocimiento
sobre cómo hacer las cosas, pero en la medida de su desarro_ 
llo natural y al estar en contacto con nuevas situaciones le 
lleva a reconocer que solamente se puede aprender haciendo.
Es decir, [ ••• ] la experiencia comprende una conexión del ha 
cer o ensayar con Algo que se ha sufrido como consecuencia.: 
•• y el pensar comprende todas las etapas de conexión: el sen 
t!rlo ~e un ~rvLl~wu, le ohservac1Ón de las condiciones, la = 
formación J elaboración racional de una conclusión sugerida
y la cornprobaci6n experimental activa. Lo cual, seg6n Oewey 
le da un doble significado a la Teoría de la Educación: Por
un lado, la protege respecto a la ideas de que el espíritu y 
los estados mentales son algo co~plctos;y al mismo tiempo e 
vita que a la materia de estudio se le considere aislado ••• : 
Para asi, llevarnos a la unidad que mantiene reunido lo que
con frecuencia se divide en un espíritu independiente, de un 
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sentido en la cooperaci6n con otros y bajo una dirección preciso, 
que ayude a comprender las coses en la forma del uso que de 
ellas se hace. De tal manera que, Lomar una desición significa -
tener un buen sentido o juicio, en tanto conozco la conducta que 
una situación exiga. Asi, la moral es la unión de la desunión,le 
necesidad del hombre por compartir sus experiencias comunes, a -
fin de sobrevivir, eliminando hasta donde sea posible todos equ~ 
llos actos que conlleven ::il desequilibrio sucio], H través de un 
control no personal, sino intelectual: "Lo que se ha aprendido y 
empleado en unu ocupación que tiene un fin y supone una coopera_ 
cion con otros es conocimiento moral, lo consideremos consciente 
mente así o no. Porque constituye un interés social y confiere = 
la inteligencia necesitada parn hacer ese interés eficaz en la -
práctico'' e 52) 

De lo hasta mencionado. queremos subrayar los siguien_
tes aspectos: 

e)Ltt ~tlucHción para Dcwc~· es unn necesidad social, por.=. 
que mediante ella se adquieren aquellos hábitos que permiten un
ajuste entre los individuos y su ambiente. Su fin no pUede ir 
múe allá de lo asignado. Es pues, un proceso de organizaci6n, r~ 
construcción y trnnsformnci6n continua. 

b)En tanto la sociedad subsiste por una transmisión bi~ 
16gica como por la comunicación de hábitos, la moral y el inte_
rés constituyen ejes educativos vitales para la conexión y dire~ 
ci6n de las experiencias significativas para ln continuidad y 
adaptabilidad social. 

c)Siendo la función primordial de la educación la adap 
tabilidad social, debe seleccionar las experiencias que conllc_= 
ven a la continuidad y tnchar, al mismo tiempo, de anticducati_
vas aquellas que por generar hábitos dispersos conduzcan o un d~ 
scquilibrio social. Así. la compartición de las experiencias sis 
nificativas limarían las diferencias de clase, en cuanto son"pun 
tos de contacto social''. Los hombres tendrían que buscar consta~ 
temente dichas expcriencios para estar a la par con los cambios
sociales y a la vez en posibilidad de éxito. Pera Adriana Pui 

lado, y un mundo de objetos y hechos independfentes. de 
otro". IBIDEH. pp. 156-157, 171 

(52)Dewcy, John. Democracia v educación. p. 388 
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ggrbs ésto representa en Dewey encontrar una unidad ideológica a 
costa de la disolución evolutiva de las ideologías diversas (53). 

Como parte del carácter uniforme designado por Dewey a
la educaci6n, sobresalen dos procesos básicos: el informal o es_ 
pontáneo y el sistemática o escolarizado; aunque distintos com_
parten el interés por el cambio y el equilibrio social. El prim~ 
ro coopr~nde lus costumbres, ritos y actos que son transmitidos
ª los individuos mediante el hacer y el decir de los miembros 
que forman parte de su &ropo social. Mientras el segundo, al de_ 
tectar la imposibilidad, dlgamoslQ así, de una transmisi6n a 1'los 
organismos vivos" por vía directo, tiene que descubrir un méto_ 
do 11

{ ••• ]que mantenga un equilibrio adecuado entre los modos de
educacibn espontáneos; y los sistemáticos, los incidentales y 
los intencionales'•(S4). 

As!, surge el método pragmático como intermediación en_ 
trc lo sistemático y lo espontáneo, el cuol actuaria como una 
técnic& intel~ctunl que echará mano tanto del conocimiento cien_ 
tifico, en tanto proporc1on~ld un c~oocioiento seguro y perfec_
cionado, así como de aquel producto de los continua~ c~perien_ -
cios, que al poner en duda al primero condujera a añadir cada -
vez m&s un capital de conocimientos con vista a una utilizaci6n
práctica. De tal intermediación surgiría el conocimiento inform~ 
tivo, esto es: 11 el material que puede considerarse como dado, e§._ 
tablecido y asegurado, en una situación dudosa. Es una especie -
de puente para el espíritu en su paso de la dude al descubrimie~ 

(53)Para compr~nder lo antes mencionado, habría que remitirse a
la noci6n de eficacia social y decocracia. pues en ellas se
articula la lucha en pro de una ideología unificado; pues en 
la eficacia social se persigue un uso positivo de las capee~ 
dades individuales cognitivas en ocupaciones que tengan sen_ 
tido social, tales como: la competencia industrial - como roe 
dio de sqbsistencia- y la compartición de experiencias que ~ 
le condqzcan a un desarrollo constante de las capacidades hu 
manas, a fin de que el hombre se abra catnino econóinicamcnte~ 
T administre, a la par, Ütilmente los recursos económicos. -
Por otro iaJv, l~ eficacia social no tendría lugar sin la d~ 
mocrncia, pues ésta presupone ex1git ~e t~~n~ un servicio so 
sociHl y ofrecer n todos la oportunidud para el desarrollo ~ 
de sus capacidades. Así, ambas por intentar hacer más comuni 
cables las experiencias, romperían con las barreras de la cS 
tratificación social, ya que pondrían como única garantía Pi 
ro lograrlo:la simpatía inteligacnte o la buena voluntad de
sus ciudadanos. Dcvcy, John. Dcroocracia •.. Op. cit. 

{~~lIBIDEH. p. 17 
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to, desempeña la funcibn de intermediario intelectunl; condensa 
y registra en forma utilizable los resultados netos de los c~p~ 
ricnciaa anteriores de lo hucanidnd, como un procedimiento para 
realizar el sentido de las nuevas cxpericncins. Por lo que[ ..• } 
Todo aquel sujeto que este informado tendrñ o su disposición 1e
materio de estudio necesario para tratnr cf icnzmente un problema 
y pera dar una mayor significación n la búsqueda de la solución
f D le solucibn misma« (55) 

Lo anterior pcrruiti6 a De~ey, contrariamente a Durkheim, 
aseverar que no existe unn oposici6n entre ciencia y erte. por -
tanto lo educación al hallarse en transición de un estado empíri 
co e u110 ci~otífico viene a ser conjucibn de ambos. Es decir, es 
un arte al que se le ~ath i~~orpornndo progresivamente cado vez
más ciencia, pero en donde In ciencia y el ~rte conservan sus e~ 
racter!sticas, y s6lo logran tener continuidad med1nnlc el mhto_ 
do cient!fico; pues lo que se trata es que ''l ... ] ninguno concl~ 
sión de lo investigaci6n científica puedn convertirse en una re_ 
gla inmediutn del arte educativo. Pues no existe práctica educa_ 
tiva cualquiera que no sea sumamente com~leju, es decir que no -
tengo muchas otrns condiciones y factores que estén incluidos en 
holln7.go científico. ( ••• l Es decir, los descubrimientos cíentl_ 
ficos son de utilidad práctica [ •.• ] pues hacen de la actividud
docentc uno práctica m6s inteligente, ra&s flexible y mejor eda~ 
tada paro trotar cf~ctivamente los fenómenos concretos de la 
pr&ctica. { ••. } Asl, la tendencia de un n6mero creciente y vnri~ 
do de resultados especializados es el de crear nucvoo puntos de
vista y un campo m6s amplio de observnci6n; convirtihndose In 
ciencia en un instrumento intelectual para observar e interpre -
tor lo que ocurre. en cuanto como efecto acumulativo le lleva ñ 
crear principios que une a un n~mero de hechos (leyes), hocicndo 
que la pr&ctico educotivn tenga una mnyor continuidad al posecr
un radio más o~plio de alternativas para seleccionar al trator -
las sil~ac!onPs individuales'' (56). 

(55}IBJDEH. p.11. Paro Dewey el méLv~c rrff~mático es sinónimo del 
m6todo científico o experimental o mejor dicho utiil cvolucibn 
del mismo, en cunnto introduc~ lü continuidad del conocer co 
mo una actividad que modifico intencional~ente el ambiente.~ 
Por ello distingue en él tres caracteristicns básicas:a)so -
lamente pueden generar conocimientos cuando ln actividad rC~ 
lizadn a producido cambios fisicos en ln, cosaa.b)cs capoz -
de prPdecir el presente mediante In obscrvaci6n 1 c)sirvc como 
cnsnyo de ideas. tsto le llcvnrio final~ente n afirmar que -
el método científico le es útil a lün Ciencias Sociulcs para 
lu comprobación y formnción de idens en matcrins social~~ y
mornles. 

(56)0e~cy, John. "Lo cicncin de ln cducoci6n" en: Alba, Alicia. 



90 

La ciencia se convierte en un pensamiento general que
designa qué y c6mo se han de interpretar los hechos educativos, 
que no es más que otra forma de describir al universo conforme a 
leyes: ''[ ••• ] los resultados científicos ofrecen una regla para
la conducta de observaciones e indagaciones, y no una regla para 
la acción directa. Las reglas no funcionan inmediatamente respe~ 
to a la práctica y sus resultados, sino indirectamente, por me_
dio de uno actitud modificada [ ••• ) En suma el valor de la ins 
trucción concreta, respecto a los asuntos educativos reside en-
su efecto sobre la formación de actitudes personales de observa_ 
ci6n y de juicios" (57). 

Por ello, la educación, en un sentido escolarizado,es 
tá en posibilidad de ser uno ciencia de la educaci6n, pues por~ 
naturaleza es un círculo o espiral infinito que incluye asimismo 
la ciencia. porque planteo problemas que deben ser estudiados su 
c~~iva~ente, tcde v~~ ~~e re~cieren de c~:bio~ con~tantc~ al -
reaccionar con los hechos educativos. Al mismo tiempo. las prác_ 
ticas educativas son las que determinan los fines. pues desde el 
punto de vista de Dewey. la escuelo al representar e lo sociedad 
en pequeño no necesita salir de su espacio para solucionar los -
problemas que enfrenta; le basta tan s6lo moverse en si misma,ya 
que como 6rgano social tiene como función:·a)scleccionar delco 
nacimiento fregaentado los aspectos més fundamentales pare hacer 
reaccionar o los jóvenes, b)eliminar lo que sea indeseable me_ -
dionte la coordinación de diversos influencias de los diferentes 
ambientes sociales que actúan en el individuo y que por ser ant~ 
gónicos ponen en peligro la estabilidAd social, y e) liberar e -
los individuos de las limitaciones de su grupo social de orisen 9 
mediante su introducción a un ambiente más amplio. 

De esta manera, la relación que el hombre establece con 
su realidad se encuentra determinada isom6rficameote. Es decir,
el hombre actúa de manera semejante a la naturaleza, mediante la 
regularización de sus experiencias que empiezon con le problem~ 
tización de las concepciones vigentes y que le conducen a la vez 
a crear nuevas certezas o concepciones no problemáticas. Así, la 
c:o:pcri1;ucia éá sirn~li;liOiU U.a ~tugtcau l..ugoillvo, e:u Lttulu seu ucel!.. 
teda por todos y lleven a un proceHo de aprendi~uje colectivo y
por tanto a un equilibrio social. Por lo que, si ln sociedad se
orienta de tal forma, la escuela como organismo social, por sem~ 
jonzo actúa por igual. Los proble~as cducativos,dignos de cstu_
diar, son aquellos que provocan conflictos, los que no permiten-

lTeorín Pedagógica? Lecturas Complementarias. p. 102 
(57)Dewey, John. "l.A ciPnriR '1r- ln erlucación" en: Alba. Alicia.. 

lTeoría ••• Op. cit. pp. 105-106 
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la continuidad y le certeza del conocimiento. Por ello, "la fun_ 
ción del educador en la empresa educativa es proporcionar el am_ 
biente que estimule las respuestas y dirija el curso del alumno
( ••• ] que le respuesta logre lo más seguramente posible la íorm.!!_ 
ci6n de disposiciones intelectuales y emocionales desenbles"(SB). 

En este sentido el pragmatismo continúa retomando la ll 
nea positivista de tratar los hechos sociales como cosas, en 
cuanto se requiere unificar los criterios de conocimiento y ac_
ci6n, pero introduce a su vez la necesidad de que la ciencia te~ 
ga una funci6n ''pr&ctica'' en lo conformación del intelecto huma_ 
no. En otras palabras, sen la vía para que la actividad diaria -
del hombre rompa con la rutina y resuelva los problemas a favor
de nuevas certezas. Por eso para Dewey, adquiere relevancia la -
investigaci6n educativa, toda vez que, mediante ella se pretende 
co~unicar las experiencias y establecer los puentes entre el ca_ 
nacimiento científico y la práctica diaria del <lccc::te. LA 1nvc_!! 
tigaci6n educativa permitirá ~escotar los éxitos de los docentes 
bien dotados peca que éstos séan transmitidos , mediante un mét~ 
do, al resto de la comunidad educativa. Por tal motivo, a Dewcy
se le puede considerar uno de los grandes innovadores, en lo que 
respecte a la necesidad que tiene el educador, como "investiga_
dor educativo", de evaluar las prácticas que de dicho proceso 
surgen. Sin embargo, al estar fincado en el rescate de los éxi -
tos y en la búsqueda constante de la continuidad sin rompimiento 
alguno, le conduce a crear modelos en donde se identifique y oc 
t6e conforme un "deber ser", y se mantenga así por encime de loS 
problemas humanos. Pues.se libera de todo cocpromiso Al tener e~ 
mo funci6n dor significado a lo que socialmente existe. 

Asi, la invcstigaci6n educativa en los términos del 
pragmatismo, aparece como un medio más para beatificar "lo utili 
zaci6n de la ciencia" en la pr6ctica docente, y convertir el = 
maestro como el especialista que pone en contacto, por vez prim~ 
ra, al alumno como la ciencia, y hace uso de le misma pera for 
talccer su "inteligencia'' y por tonto la capacidad de comunicar-:-

t::.i.:peric~ci:l~. 

Ahora bien, la pregunta obligada, y que constituye e su 
vez el eje del presente estudio, es en torno al papel que descm 
peña la pedagogía en el pragmatismo. Lo cual, la podemos encon = 
trar implícito en la siguiente cita: 11 los maestro~ tienen un fÜn 
demento intelectual pera observar los condiciones físicos de su= 
sola de clases y los síntomas orgánicos [ ••• ]Es este pues, un~ 

(SS)Dewey, John. Democracia y ••• Op. cit. p. 203 
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ceso de ciencia pedag6gica en operación. Pero la ciencia produce 
efecto al hacer más inteligentes estas actividades" (59). 

Para De•cy. lo pedagogía es la actividad que le permi_ 
te nl educador llevar a la acción"[ ••• ] métodos, hechos y prin_ 
cipios de cualquier materia que haga posi~le tratar los proble_
mas de la educación e instrucción en una forma mejor"(60). Es 
por tanto principio y consecuencia de la Ciencia de la Educación, 
pues como se recordara, al ser la educación un círculo o espiral 
infinito, requiere de un conocimiento informativo, que proporci2 
nado por la ciencia le permita ir construyendo une Ciencia de la 
Educación, y con ello hacer factible la aplicación de un mhtodo
científico o pragmót1co. Mientras la ciencia pedagógica por es_
tor constituida por los hechos originales de lo práctica educet~ 
va y por depender del educador o como también le llama del "tra_ 
bajador en el campo de la ciencia pedag6gica", le permitir&, por 
11n lado. ponerle en cont3cto con las ''necesidades sociales'',fec! 
litando así la continuidad, y por el otro pondría en evidencia -
el retraso de las Ciencias flumanas, que conforman le fuente de -
contenido científico de lo Ciencia de la Educación. 

La pedagogía es le aplicación práctica que hace posi_
ble 18 experiencia comunicativa y de algunó manera de prescripti 
vas, que auxiliadas por el m~todo científico eliminen los peli_
gros que corren los hombres de "capecidodee extraordinarias o 
bien dotados", de tener uno imitación servil partidista o bien -
de centrarse debotamente en ellas. Es pues, le pedagogía sinóni_ 
mo de neutralidad, de liberaci6n de antagonismos, coneecusión de 
certezas y posibilidad de dudas. En lo pedagogía pueden caber 
cuantas materias seon necesarias, puesto que el retraso de les -
Ciencias Humanas, en relación e les matemáticas y a la mecánica, 
han hecho de la práctica educativa una especie de ingeniería so
E.!!!.!.·Si para Dilthey la creación de un método propio para las 
Ciencias Humanas era indispensable pare le comprensi6n de la rcA 
lidad¡ paro Dewcy éstas al no fundamentarse en les Ciencias Nat~ 
ralea las había llevado o un rotundo fracaso, pues reflejan una
rupture entre el empirismo y el racionalismo, afectando osi le -
rnntin11irlnrl rlPl rnnnrimtento. Por ello. "los problemas que nacen 
de la práctica educativa deben ofrecer medios para dirigir las -
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Ciencias Humanes por caminos intelectualmente fructíferos" (61). 

De lo anterior expresado. queremos hacer dos señelamie~ 
tos: uno con respecto a la profesionolización de la actividad dQ 
cente como acción pedag6Rica; y un segundo en relación a la nat~ 
relización de lo social. El primero con rewc:brenzes en el ideal 
religioso del conocimiento especializado y del sujeto dotado, bu~ 
es en prolongación con la continuidad y compartición de intereses 
y experiencias creer un docente capaz de tomar decisiones de uti_ 
lidod, de éxito y conformorse incluso como modelo de saber. Asi,
el docente aparece como actor pedagógico: estimulador de conduc_
tas y adaptador de medio~. La profesionaliznción del acto cducat~ 
vo o también denominado como pedagbgico es el de recuperar en ln
actividsd práctico el conociaiento científico. El segundo, al 
igual que el primero, encuentra correlacibn con la concepcibn que 
Dcvcr tenla sobre el hombre. Es decir, visto como un organismo v~ 
vo J como parte de un mundo ndlur.:il. P{'r Pllo las Ciencias Hums_
nas tendrían que fundamentarse en las Ciencias Hatureles, al es_
tar éstas supeditadas en el reconocimiento del medio ambiente co_ 
mo una precondición de éxito o fracaso. Todo ello, como une res_
pueete a las influencias del darvinismo como de los requerimien_
tos del industrialismo que veía en la sociedad un simple desarro_ 
llo natural J ~volutivo o como Devey diría éomo una fábrica so_ -
cial. Por lo que, lo social era lo dado, J por tanto las Ciencias 
Humanas deberían estudiurlo en bese a la naturaleza. El hombre p~ 
se o ser así un elemento funciono! del sistema o como diria larel 
tosik en un homoeconomicus (62) 

(6l)IBIDEH. p. 109 
(62)Cfr.losik, (arel. Dioléctica de lo concreto.Otro aspecto rel~ 

vente en la conformecion del pragmatismo es lo crisis que en
distintas coyunturas va sufriendo la racionalidad clásica, al 
poner en dudo sus concepciones básicas en torno a entender la 
realidad en base a estructures conceptuales y abstractas que
subsisten por sí mismos sin referencia a nada externo. Por 
ello, "[ ••• J el florecimiento de los D1etodologías y de los mg 
drl~~ epistemológicos de las ciencias empíricas a partir de -
les últimas décadas del 8iMlc !!! ~9tA vinculado al abandono 
de los esquemas aprioríeticos J rígidos por la necesidad, J -
el empeño de rede{inir las nociones y los objetos teóricos s~ 
bre el terreno de la experiencias flsicos.[ ••• J Esto último -
será posteriormente recuperado por Eistein en su Teoría de la 
Rclotividad, hecho que le llevarla a declarar que "el pensa_
miento lbgico puro no nos puede dar ningón conocimiento del -
mundo de la experiencia; todo el conocimiento de la rcalidad
co&icn:3 con la experiencia y termina con ella ••• las conclu -
siones obtenidos por medio de prucadicicnto~ puramente raciO_ 
nalcs son, en lo que concierne a la realidad completamente v~ 
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Sin lugar a dudas. la importancia que desde el pragma_ 
tismo se le designa al interés. a la comunicación y a la conti_
nuidad, entre la ciencia y la sociedad es vital, porque enfatiza, 
en cierta forma, los distintos procesos por los cuales los hom_
bres objetivan su realidad. Sin embargo, al reducirla a un ámbi_ 
to meramente instrumental, borra le capacidad crítica del sujeto, 
el establecer como criterio Único de verdad el éxito de la acti
vidad instruccntal. Justificando es{, la construcción de una pe= 
dagog!a adaptacionista y preparando el camino para lo que poste_ 
riormente se denominará como Tecnología de la Enseñanza (63). 

Antes de dar t~rmino el capítulo presente, se requiere 
destacar algunos aspectos en los que tanto Durkheim, Dilthey co_ 
mo Dewey convergen, asi como de ciertos cuestionamientos que se
fueron armando como consecuencia de tal devenir. Diremos pues 
que, éste relación tripartita, aludiendo a su vez e los tres di~ 
cursos que les articulen como de lu 1~lu~iúu Jldlvsal en que sc
encuentren; comparten el hecho de reconocer en la educación una
forme valiosa de legitimar, compartir y transmitir concepciones
J prácticas a loe miembros de une sociedad. En donde la pedago_
g{e espira a una totalidad, a un control absoluto de lo que se -
pretende desarrollar en los hoobres como parte, precisamente, de 
esos valores socialmente aceptables. Pero, en donde se desconoce 
aquellos espacios en que los sujetos se mueven de forma contra_ 
ria a lo "normalmente establecido", y de los que también por en_ 
contrarse vinculados con el deseo o actos incoscientes se manten 
gen, al escapar de los procesos de racionalización, al margen de 
dichas· producciones. 

La pedagogía aparece nsí, como un proceso de racional~ 
zaci6n de lo educativo imbricada primordialmente en el desarro_
llo de aquellas capacidades tendientes a hacer acequibles los a~ 
tos educacionales por medio de los saberes que históricamente le 
han constituido. La racionalización que la pedagogía ha efectua_ 
do de la educación recoge de ésta la mediación que permite al 
hombre identificarse con su mundo, pero desconoce su papel de 
práctica social. Es decir, incursiona en lo que ella revela de -
manera fragmentada J deja a su vez a un lado lo que oculte, lo -
cual como se sabe no puede develarse por si misma, sino en su ar 
ticulación con los distitoe discursos que la conforman. Así, la~ 

ctas 11
• Gargani, Aldo. Crisis de la Raz6n. p. 25 

(6J)Entre las llamadas Tecnologías de la Enseñanza reconocemos -
aquellas que van desde el conductismo, principalmente, el 
skineriano, las de la Tecnología Educativa hasta las más in 
novadoras, como el caso de la Roboticopedagógica. -



95 

pedagogía despone a los sujetos de un saber que les permita oc_
tuar de uno determinada formo ante una situación dada y en este
sentido les otorgo una capacidad de munipuloción. Empero, ello -
tan s6lo puede asentnrsc, en tunlo se logre una correspondencia 
entre el sentido común de los distintos grupos sociales con rcl~ 
ci6n a un proyecto político-social. De ahí. que para Dilthey la 
pedagogía dependiera de las verdades politices, en Dewey se en_
trcluznre en su concepto de democracia y en Durkheim se distingo 
en su moral racionalizada. 

De lo anterior se destaca que, lo pedagogía enfrenta 
tres obstáculos epistemológicos fundamentales, en el sentido dc
Bechelord. Uno el de quedar reducida o lo educativo como uno re_ 
l~ci611 inmcdietiAtn, el segundo el de supeditarse a lo cientlfi_ 
ca como el único medio óc vulid~r el proceso de rucionalizoción
de lo educativo, y un tercero, el de centrarse en lo esLu1dri~3-
ci6n. Lo anterior significa que la pedagogía enfrenta varios pr~ 
cesas de institucionalizución, entre ellos destuco: el de legiti 
mar en los espacios escolarizados formas de enseñanza unitarias, 
el de servirse de lo científico paro utilizar un tipo de conoci_ 
miento especializado, que asegure su transmisión bajo un éxito -
controlado y el de 1egitimar,a partir de sus discurso~ 1 determi_ 
nadas procesos educativos, entre los principales. Por ello, no -
bastó que Dilthey tratara de ver u lo pedagogis desde los Cicn_
ciss Humunas para darle uno visión distinto a la asignado dcsde
lo tradici6n galileana, pu~~ no sólo aju~to n ln pedogogín, me_
diante hsta, o la comprensi6n de lo condicionado, si no que pr~ 
sigui6, en su afán de diferenciarla de las Ciencias Naturales,en 
una linea un tanto cientificista: pues como sefiala Bourdieu:''l •• 
•• ) Esta grosera equivocación condujo o fabricar distinciones 
forzadas entre los dos m~todos paro responder o la nostalgia o a 
los deseos piadosos del humanismo, y o celebrar ingenuamente r~ 
descubrimientos desconocidos como toles o, además, o entrar en -
la pujo positivista que escolarmente copio uno imagen reduccio_
nisto Je la c:p~r1Pnrin como copia de lo real" (64) 

Sin embargo, aún con todo lo cuestionable que resulta -
la preferencia que, existió tanto en Dilthey como en Durkheim pa 
ro que la pedagogía estuviera cercano a lo construcci6n cientifi 
ca del conocimiento, es más favorable a la presentada hoy en di~ 
bajo la osignución de lo tecnología educativo, ya percibido des 
de Dewey, en donde la pedagogía incursiona en uno formaci6n ins
trumental y asume una total indiferencia a lo que Carrizeles ha~ 
llamado por formnci6n intelectual. 

(64)Bourdieu, Pierre. et. al. El oficio del soci6logo. p. 19 
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Asimismo, no podemos negar en ningún momento la impoL 
toncto de la educación en los procesos de producción social del 
conocimiento, sino más bien, lo que oqui se pone en tela de ju~ 
cio es el de quererle ver desde sí misma y sin ruptura alguna.
como posibilitadoro de cambios y como objeto en sí de conocimie~ 
to, pues indudablemente tal relación ha conducido o la pedagogía 
B quedarse en le representación del hecho educativo. 

En lo actualidad les Ciencias de la Educación como el
plonteamiento te6rico-metodo16gico denominado como "discursos p~ 
dagógicos'' asumen, desde tradiciones distintas, la problem&tica
entre educación y pedagogía. Hoti~o por el cual serón tratadas -
en el siguiente capítulo, no sólo por la importancia de sus pro_ 
puestas sobre el teme referido, sino también por lo posici6n que 
asumen ante la crisis de la Racionalidad Clásica. 
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El titulo que elude a este último ·capítulo puede gene_
nerar varias dudas. Tal vez, una de ellas, gire sobre la posible 
relación entre el relativismo, les Ciencias de la Educación y 
los Discursos Pedagógicos. Y. adelantándonos quizás, un poco a -
las demás interrogantes que surgen del mismo queremos puntueli_
zar lo siguiente: 

a)El posible vínculo que pueda establecerse entre el r~ 
lativismo y los dos antes señalados no debe entenderse como una
interrelación causa-efecto, ni.mediante una simple analogía. Es_ 
to es, le crisis y reconstrucé16n de la producción del conoci_ -
miento no repercute de manera inmediata y por igual en la cons_
trucci6n teórica de los distintos objetos, en tanto debe tomarse 
en cuenta su constitución histórica-social. 

b)Sin embargo, dada la coyuntura en la que tiene lugar
y la crisis que provocó en la concepci6n del quehacer científico 
y del conocimiento en general no debe tomarse a la ligera, sobre 
todo si ya desde el pragmatismo - con referencia o Moch y Dewey
se empieza a detectar en la práctica educativa la necesidad de -
una aplicación Útil del conocimiento científico. 

c)Asimismo, el relativismo no se articula por igual en
los distintos objetos del conocimiento y por tanto adquieren múl 
ples significados de acuerdo a la tradición te6rico-metodológici 
con la que se afilie. Empero podemos examinar su influencio en -
el rechazo n la racionalidad clásica, tanto en sus formas lógi_
cas apriorísticas de conocer, como por su tentativa de una apre_ 
hensión de la realidad de manera totalizante; colocándose a fa -
vor de la relatividad del conocimiento y de la unión entre el ;a 
her y la actividad. -

Ahora bien, la gran pregunta, la cual constituye el eje
primordial del presente capitulo es en torno a cómo la pedago_
gin con los saberes que la han constituido históricamente, afron 
ta y asume dicha crisis, pues como recordaremos tiene que enfreñ 
ter tres obstáculos epistemológicos básicos: su reducción a lo = 
educativo. a lo cientffico y a la e9colarizaci6n. Por lo pronto, 
queremos plantear de manera ingenua a las Ciencias de la Educo_
ci6n ld6nde quedó la pedagogía? y a los Discursos Pedagógicos -
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¿qué sucedió con lo científico y lo educativo?, claro que ésto -
nos lleva más allá de su significado literal~ 



3.1. EL RELATIVISMO Y LA CRISIS DE LA RACIONALIDAD 
llifilfA 
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Afirmar que con el advenimiento qel relativismo la r~ 
cionalidad clásica entr6 en crisis, significo que "(' ••• J un con_ 
junto eterno de normas, de regles, de requisitos y modelos de 
conducta racional se encuentran sometidos a revisi6n"(J). Y por
tento no son motivados por un desarrollo o crecimiento natural -
de la ciencia, como algunos lo han querido referir, sino que es
una crítica a los fundamentos ep1stemol6gicos de la misma y de -
la construcci6n en general del conocimiento de lo social que, a
eu vez se articulan en diversos ámbitos del quehacer humano, los 
cuales reflejan la imposibilidad de continuar basándose en los -
principios de lo racionalidad clásica, debido o que ésta: 

o)Al estar supeditada Pr1 une 16&ica focwHl, es decir -
en conceµtuH upr1orísticos y lógicos fundamentados en imagenes -
abstractas y comprobadas entre sí, sin referencia externa, no l~ 
gra cubrir las necesidades del capitalismo, que yo no se canfor_ 
ma con la implementación de inventos científicos que de manero -
esporádica aporten avances avances técnicos; sino que requieren
cede vez más de una relación estrecho entre los progresos cienti 
ficos y técnicos que generan a la par bienes de consumo y media~ 
te lo circulación de reglas técnicas gu!cn la acción instrumen_
tal de los sujetos en base o un saber empírico. 

b)Esto es, lo racionalidad entra en crisis porque fun_ 
dementada en una lógica apriorístico difícilmente podía aportar
elcmentos paro la relación ciencia-técnica, en cuanto tendía o -
hacer caso omiso del movimiento de lo realidad mediante el some 
timiento de ésta a unn estructuro conceptual fija; misma que ln~ 
imposibilitaba''( ••. ] redefinir las nociones y los objetos tebri 
cos sobre el terreno de las experiencias físicas ••• y por tantO 
de contribuir continuamente en el desarrollo científico-t~cnico" 
(2). 

~)Por cll~ e11 ~sto coyuntura el re]ativismo toma gran
fuerza, pues pone''[ ••• } en discusi6n las im6genes abstractas .•• 
••• fijando uno nueva forma de racionalidad, definiendo toda no 
ci6n dentro de uno retícula de relaciones y no sobre lo base dC:
una metanormn lógica fijada independientemente de las determina_ 
ciones de los funciones f!sicos"(3). Esto significo que el reto_ 

(l)Gorgani, Aldo en: De la Garza, Enrique. El método de lo con -
creto-abstracto-concreto. p. l 
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tivismo, como lo que señale Ortega y Gesset se manifiesta a fe_
vor de: 

-Una realidad relativa que a su vez es absoluta, pues -
si bien esta realidad es la que el observador percibe desde el -
lugar que ocupa (relativa) pera nada implica que sea subjetiva.
ya que parte de f enócenos de hechos determinados que en base a -
experiencias inmediatas buscan une legalidad que les sea competi 
ble. Asi, habr& puntos de vista distintos con respecto a la apl~ 
cebilided que de ellos se haga: "No se trata, pues, de reincidir 
en una interpreteci6n subjetivista del conocimiento, según le 
cual la verdad s61o es verdad para un determinado sujetol ••• ]Lo 
que ocurre es que un~ de las cualidades propias de la reletivi -
dad consiste en tener una perspectiva, esto es, de organizarse-
de diversos modos pare ser vista desde uno u otro lugar. Espacio 
J tiempo son los ingredientes objetos de le perspectiva físice,y 
es nDturel que varíen según el punto de vista" (4) 

-Declara que todo conocimiento de la realidad comienz~ 
con la experiencia y termina con ella. Todo aquel conocimiento -
que pretenda partir de conceptos 16gicos está destinado el fraca 
so. Sin embargo, existe una conexi6n intui~iva entre la experiei 
cia y los axiomas, que permite someter dichos principios a una -
verificación que en base a la experiencia interrumpa continuamen 
te la formación de un circulo lógico. Por cllo,se afirmará que = 
la Teoria de la Relatividad parece tener una mejor base empirica 
que el viejo principio desplazado. Pues, si bien se parte de la
experiencia ésta debe estar orientada a sistematizar información 
en torno a cómo deben constrt1irse leyes de la naturaleza median 
te le exclusión de toda inmovilidad, en tanto las cosas poseen= 
cualidades propias y sólo logran tomar sentido a través de su ec 
ción con otros objetos. Esto Último, en la construcci6n del conO 
cimiento tendrá, por enunciar tan sólo algunas, dos grandes re ~ 
percusiones: una que la realidad al entrar en choque con el suje 
to cognoscente genera impresiones y respuestas distintas en reli 

{2)Gargani, Aldo. Crisis de lo Rezón. p. 25 
(J}C:iq::nni, Aldo. Crisis ... Op. cit. p. 23 
(4)0rtega y Gesset, Jose, 11 ~1 sc11Lldo hi~t6rico de la Teoría de -

Eistein'' en:El tema de nuestro tiempo. p. 176.Al mismo tiempo 
plantea que la gran aportaci6n de la Teoría de la rclativi- -
dad,retomando a Eistein, es el haber corregido el excesivo -
centralismo del hombre sitúondolo como una parte más del uni_ 
verso y otorgando a la razón un papel más modesto:''de dictadg 
ra pasa ser humilde instrumento que 11a de confirmar en cada -
caso su eficacia. Op. cit. p. 185 
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ción a la posición que el observador ocupe ante ella y segunda.
como consecuencia de lo anterior. la ciencia será resultado"{~
• J de una mutua selección entre las ideas purt1s y los puros he_
chos.{ ••• } Así lo razón deja de ser norma imperativa y se con_ -
vierte en arsenal de instrumentos, la obscrvaci6n prueba Estos y 
decide sobre cual es el oportuno"(S). 

Por otra parte, también subsiste Cierto recelo ante la 
aparente hazafia del relativismo frente o la racionalidad cl6sica. 
Ya que se dice que éste no ha 9olucionado uno de los grandes d~ 
lemas filosóficos generado entre el idealismo J el realisoo, r~ 
duci~ndolo tan s61o a un mero sentido de aplicabilidad. De igual 
oanera se le culpa por pronunciorsc por una Teoría Relativa cua~ 
do es la técnica la que vien~ a fongir dicho papel, al distin_ -
guir cuando "algo'' es propio del «hecho físico" y cuar1do C9 ~er~ 
mente tongcnciol. Por 6ltimo, una de las mis fuertes críticas, -
que MP oucan a las ya enunciadas, se deriva de aquella ideo que
cl relativismo pro(~~~ ~0~rP los choques de objetos y lQ rcla_ -
ci6n de 6stos con el tiempo y el espnc10 cii ~~~ ~cont~cPn. pues
lo anterior dió pie a caracterizarln como una teoría de los su~~ 
sos probal{st1cos en torno a la cual se mueve toda creación o CQ 
mo unos suelen decir un relativismo absoluto (6). 

(S)Ortegs y Gosset, José. "El sentido histórico ••• Op. cit.p.185 
(6)Bertrand Russel es uno de los que más tenazmente han combati_ 

do, dentro de la corriente del Neopositivismo a la Teoría de
de le Relatividad. Curiosamente ambos comparten principios 
del ~mpirlsmo de i{ucc como de sus demhs conteopor&neos: E~nst 
Mach y Lud~ing Beltzman. Como ae recordaré el NeopO$itivia~o
se caracterizó por su total rcpudjo a la mcrnfí~íca y su pre_ 
pondcrancie a ln creación de un metalenguaje. en donde ceda -
palabra designar& una cosa y se comprobare desde si mismu y -
sin ningún contacto con el e~terior: cosh totulmente distinta 
a los postulados del relativismo, el cual vela en 6sto un to 
tal reducción del conocimiento. ya que el primero negaba con:: 
tal afirmecibn el movimier1to de ln realidad. 
Empero.algunos comentarlos que Russcl realizó sobre el rclati 
vls:o e 0 n importante~ para una posterior reflexión sobre sus:: 
implicaciones sociales, o..:r.t:-~ ln.q Que sobresalen: "Lo que sn_ 
bc~os del mundo f!sico repito, es mucho más aU~trü~tn rle lo -
que antes se crcíu. Entre lo."i cuerpos hay incidentes, tales -
como las ondas luminosas. De lns leyes Ue estas incidencias -
sobemos algo más que lo que se puede expresar en f6rmules ma 
tem~ticas. Oc los cuerpos mismos ••• sabcmos tan poco que ni sT 
quiera podcaios estor seguros de que son algo; pucd~n ser sim
ples grupos de sucesos en otros lugares, sucesos que podrías:: 
con~idcrar nnturelmente como efectos. Por su puesto que intcL 
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Sin dudo, la Teoría de lo Relatividad es sumamente COE. 

pleja y por tanto diflcil de comprender y mucho m&s de cuestio_
nar. Pero, su gran reto, como bien lo sefiala De la Garzo"[ ••• ]
es el viejo problema del movimiento de lo real de su transforma_ 
ción y de cómo captar racionalmente al objeto en transformaci6n. 
Específicamente, el problema del movimiento de lo real como arti 
colación entre objetivo y subjetivo que excluyo todo determinis_ 
&o y que a la noción de causelidRd clásica, la pueda sustituir -
por la definición de espacios de posibilidades para la acci6n de 
los sujetos" (7). 

pretnmos al mundo de un modo gráfico [ ••• J De modo semejante 
al f!sico que no conoce nada de la materia o excepción de 
ciertas leyes de su movimiento. conoce no obstante lo sufi_
ciente para permitirle au manipulecibn.f ••• ]Lo que sabemos
de la materia por abstracto y esquemático qu~ sea, es sufi_
ciente en principio paro decirnos las reglas según las cueles 
produce percepciones y sentimientos en nosotros.[ ••• J La COI!_ 

clu~i~1. fic~! ~~ que snbcmoR muy poco y sin embargo. es aso~ 
broso lo mucho que conocemos. Y m'b a~~~broso todavía que un 
conocimiento tnn pequeño nos puede dar tanto poder. Russel,
Bertrond. El ABC de la relatividad. pp. 182-183 

(7) De la Garza, Enrique. El método concreto-abstracto-concreto. 
p. l. Este misco autor señala que con la crisis de la recio_ 
nolidod clásica devienen dos grandes luchas metodológicas en 
trc lo que él llama como vcrif icacionismo y constructivismo: 
Sin embargo, aclara que ya desde la metodología marxista,que 
él ubico dentro del constructivismo, puede reconocerse una -
propuesta distinta a la Racionalidad Clásica, ya que ésta dá 
una alternativa"[ .•• ] note la crisis de la Ciencia Social -
en su incapacidad de captor el mo~icienlo, mediante un méto 
do que va de ln perccpci6n vivida al pensamiento abstracto J 
de éste o lo práctica o en otra5 palabras en donde lo concr~ 
to expresa lo real en sus m6ltiples propiedades y conexiones" 
Lo anterior permite reconocer a la Teoría de la Rclatividad
como parte de las diversas prácticos sociales, no como un so 
liloquio, sino que ademAs de sus enfrentamientos con la Ro ~ 
cionulidad Clásica, se mantiene en confrontación con otras:-
quo a su vez se postulan como opción ante lo misma. Pero tam 
bi~11 habr!~ d~ identificarse en ella su vinculo ineludible = 
con el discurso dominante, no de m~11c1a ~~~~i~v61icn, sino -
como respuesta a los distintos proyectos políticos-sociales, 
que la convierten, digamoslo así, en la llave moestra para -
resolver las limitantcs de la Racionalidad Clásica. Al mismo 
tiempo se presenta como una coyuntura en la que se recuperan 
diversos plontca~ientos teóricos-metodológicos antes olvida 
dos,y otros tantos se involucran en procesos de rcconstruc = 
ción. -
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En este sentido, se abre todo un cuestionamiento paro 
aquellas couslruccio11es que 11an inlcntado crear objetoli Lolulizo_ 
dores, sin reconocer el movimiento de la realidad y la imposibil! 
dod de captarla en una teoría prefubricada o en saberes que por -
si miemos intenten responder u un todo, sin entender el objeto en 
tronsformaci6n. En el imbito de las Ciencias Humanas o Sociales -
la crisis de la rncionalidnd clásica presento matices muy varia_
dos sobre todo porque se articulo de monero 'peculiar con la histQ 
ria político y social de las mismas. Como recordaremos éstas se -
encuentran en lucha por defender no s6lo su estatuto científico, 
sino tambi6n su existencia social. Para aquellas, que a6n a costa 
de mecanizar los procesos sociales habían optado por fundamentar_ 
se en las Ciencias Naturales , se ven en la necesidad de romper -
con leu buses epistemol6gicus apriorísticas, tendrá esto que vcr
conlle epistemología eposteriori?, y odmitir le relatividad del -
conocimiento. Otras tontos ven como imprescindible reconstruir 
sus objetos. yn no bnjo la 6nicn pretensión de una comprcnei6n de 
lo eoclol, sino que consideran· básica la mediación dialéctica en 
tre le comprensi6n y le explicación que, conduzca a una crítica = 
social r reconozca en la construcci6n del conocimiento un inter6s 
cmancipetivo. Así, en el ámbito de las Ciencias Sociales o Humo -
nas, tol crisiB se halla plasmado, con sus respectivas limitantes 
e interpretnciones, rn lo~ movimiento~ d~l Racionalismo Crítico.
en le verdad universal por accidente de Hempel, hasta el generado 
por lo Escuela de Frenkfurt. Las cuales han aportado, en mayor o
en menor medido, serios críticos unte le correra obsesivo de la -
pedagogía por querer totalizar, en el sentido del pon6ptico al -
que He ccfcrI~ Fuucdult, los proceBos educativoM o bien le han su 
medo otras funciones desde una propuesta de totalidad relativa,= 
pero finalmente unificante (8). 

(S)El sorprendente desarrollo de las Ciencias Sociales en el si -
glo XX tiene lugar al término de la primera guerra mundial. Lo 
anterior tiene su explicaci6n en el hecl10 de que el aporente
avancc del "Estado positivo" se había tornado efímero ante los 
sucesos ocnccidos y ya no bastaba seguir bajo una actitud con 
templativu. Sin dudo, también la Revolución Rusa y los cambioS 
políticos y ccon6micos en el mundo entero tuvieron wucl10 que -
ver en este sorpresivo ndelonto. 
Por otra porte. la temática central que constituye a su vez el 
punto de debate en la construcción del conocimiento de lo so -
cial en el presente siglo, se destocan en dos categorías básT 
cae: la del trabajo y la del~· De tal debate destacon
aquellos que consideran el trabajo como le Única mediación por 
la cual el hombre se humaniza - veáse a Marx - o bien los que
ven en el lenguaje la vía única pera la socializoci6n del hom 
bre - C. H. Mead -; y un tercero que busca la mcdiaci6n entre= 
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En otros palabras, la crisis de la Racionalded Clásica -
a[ect6 tanto la noción mismo de la educación como de las relacio_ 
nes que ésta establecería con los distintos campos del conocimie~ 
to e incluso de las investigaciones que en base e lo educativo se 
hicieron. 

Si en el primer capítulo decíamos que realizar un análi_ 
sis epistemológico sobre la problemática entre lo educativo y lo
pedog6gico significaba reducirlas a si eran o no científicas, ah~ 
ra replanteada la noción epistemológica, ya no basta preguntar si 
entran o no dentro de tnl rango, sino que odemfts se Je anexa si -
su construcción posee o no una aplicación social, que pera el ce_ 
so del discurso dominante sugiere un vínculo ciencia-técnica.Pero, 
seguramente se preguntará si acaso este dilema no estaría más que 
resuelto pura lo pedagogía al tener como objeto principal el c6mo 
racionalizar ]r1M proce~o~ e¿cc~tiT05. A lu Cudl ttKr~gamos que, la 
pedagogía al no entrar desde su inicio al rango científico, ya se 
encontraba hacia un buen tiempo en debate, veáse el segundo cepí_ 
tulo, pero además habría que considerar ta•bién 1 que ese c6mo es
rcsultado de lus distintos prácticas sociales y como tal asume di 
versos intcrpretocioncH. Por ejemplo, podemos identificar en el -
siglo XIX y aún a principios del IX, que el.intento por buscar 
los procedimientos adecuados para lo que el hombre era "llamado a 
ser r a hacer" requería de una aceptaci6n e introyecci6n de las -
normas socialce como el único medio paro participar social~ente 
en base a ello identificarse como parte de un grupo. Esto es la -
relecion hombre-hoabre, la filioci6n a un grupo por común acuerdo, 
con sus consabidas limitaciones institucionales, eran básicas. En 
cambio, yo entrado el siglo XX, al darue una mayor preponderancia 
al saber hacer y por tonto a loe acciones instrumentales aparece, 
por decirlo así, el éxito o el fracaso como los intermediarios bá 
eicos de dichas relaciones. El coapromieo se encuentra en le apli 
ceción correcta de lo que se debe hacer, el reforzar las conduc_
taa exitosos. El troto con otros se da, ceda vez en un mayor por_ 
ccntoje, a partir de los instrumentos o de la información que 

el lenguaje y el trabajo al considerar que "no hay trabajo(hu 
•ano) que no parta del un~verso aimb6lico". Cfr. Lamo de Espi: 
nasa, Emilio. La teoría de la cosificaci6n de Marx e la escue 
la de Frankfurt. Asi•ismo cabe destacar que en la prActica edu 
cativa ha tenido fuerte influencia - desde el estructuralismo-:
runcionolisao- una concepci6n científico de la comunicaci6n, -
que reduce el lenguaje a un mero proceso de emisor-mensaje-me_ 
dio-receptor 1 retroolimcntaci6n, ecgún David [.Berlo, en el -
cual se hace evidente la 11~Kaci6n de uno dio16ctica comunicati 
va J se obvio la medioci6n del trabajo en los procesos de so-= 
cializoci6n del J1o~brc. 
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otros nos puedun aportar paru efectuar una actividad, una investi 
gación, en fin una acción pcdag6gica. Las relaciones tiene lugar= 
en un espacio y tiempo determinado. El saber pedag6gico centrado
en la relación maestro-alumno corre el riesgo de convertirse en -
meros espectros que dcspu6s de informar y subsionar desaparecen.
Tal vez, 6sto ya lo preconizaba Eisntein cuando afirmaba: ''Soy un 
verdadero y ~uténtico viHJCro solitario y no pertenezco por com_
pleto al Estado, ni al hogar, ni al cjrculo de amigos y ni siqui~ 
ra al círculo familiar más estrecho '' (9). 

Ante tal coyuntura, nos interrogamos sobre el papel que 
vendrá a confrontar la pedagogía en base al nuevo proceso de Ra -
cionalización en torno aJ prob1e~3 cd~cüción-ciencia-técnica, eT
cu~} tratartmos de dilucidar en el siguiente apartado. 

(9)Einstcin, Albert. Como veo al mundo. p. 11 
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3.2. CIENCIAS DE LA EDUCACION - DISCURSOS PEDAGOGICOS 

Hasta hoy es imposible pensar a la pedagogía desde s{ -
misma y por tanto aislada de la producci6n del conocimiento de lo 
social. Por ello, volve~ns a rcctificPr la necesidad de entender_ 
la en su articulación con los sdberes que la han ido constituyen_ 
do como d~ la vorágine teórica - metodológica, de la cual ya he_ 
~os hecho algunas referencias. Sin embargo, ~sta no debe ser vi~ 
ta coQo una relación por igual; sino más bien concebirla con sus 
rupturas y especificidades propias. Es decir, no implica un vínc~ 
lo dado por una c:au:J.a, crisis de l:t J.1;1rinniil i•L1d rl,j .. ;(';.i, 'l!.J':' 11.=;: 
ve consecutivamente a un efecto, ruptura y reconstrucci6n de los 
saberes pedagógicos, pues de ser así, tendríamos que dar paso a -
la analogía y negar con ello que el ''punto de vista el obj~ 
to". 

Por tal rnoti\·o, si hemos procesido a enfocarnos en el -
presente apartado, tanto a las Ciencias de la Educaci6n como a 
los Discursos Pedagógicos se debe ha que en ellas se articulan, -
gran parte de la polémica que en lo que \'a del siglo XX se ha re!!_ 
lizado en torno a lo educativo. Pero, en el que es indispensable
tomar en cuenta que también como recorte octodoló~ico deja a su
vez a un lado otras propuestas y sin duda ocultará otros tantos -
saberes. Empero, cumple con una de nuestras cxpectuliYaS primor_ 
diales: el de ir dilucidando la problemática que se entreteje en 
tre lo educativo y lo pedagógico, de la cual hasta el momento s; 
ha reconocido tres obstáculos epistemol6gicos búsicos. 

Ahora bien, como parte tanto de las Ciencias de la Edu 
cación como de los discursos ped~gógicos podemos reconocer destiñ 
los plnnteamientos teóricos-metodológicos. Sin embargo, en ellas~ 
persisten ciertos planteamiento!" noP 1"" 11hir" rlPrit-r".l '1<.> •J!"!'.'! tr~ 
dición determinada: por ej(>rnplo, ~it1Ía a las í:icnci3s de la EduC!!. 
ci6n como parte de la tradición galileana. mientras que a la se -
gunda se le atribuye a la aristot&lica. So obstante, si bien no-
es del todo incierto tal asignaci6n, puede conducirnos a una se 
rie de equívocos y a estrechar a un más su problematizaci6n. Par= 
lo cual, conveniente abrir con u:1 3banico de preguntas e11 rel!!, 
ción a: 

- L<t prDble1'oltica que en ::orno a lo cdu.:.utivv } d lo p~ 
dagógico se plantea. 

- Desde dónde cuestionan los saberes que hist6ricamente 
han constituido a la pedagogía. 
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- lQ~e po$ibilidades. alternativas y limitaciones post~ 
14n ante la triada cícncia-técnica-escolariznción? 

- y final~ente, lCuáles son las expectativas que se rea_ 
liznn cnn ~especto a la construcción te6rica de la p.g_ 
dasogia1 

Aclaramos qu~ no se presenta en forma d~ listad~. sino.
m&a bien actú~n co~o ~jes que al mismo tiem~o delimitan metodolo_ 
gicamente los uspctto$ a tratar y evitan perdernos en cuestiona_
mientos, que ~i bien ~ueden s~r de su~a importancia, no se enla_ 
cen con la teuátiC$ c~ntral a pole~iznr. 

a)SOSRE LAS CIENCIAS DE LA EDUCACION 

Sin duda. el hecho dé que en el año de 1977 en la UniveL 
sidad de Salo~ancn se abriera ~n debate sobre la problem6tica del 
eSt6tUs científico de los estudios sobre la educaci6n,, deja en -
trever que aú~ ol ~roblema de la cientifizaci&n de lo educativo-
es tema de debate, Pero, tncbién es evidente que d~spués del ~is_ 
ao ya n&da quedo igual, Funda~entill~Pnte pQrque se puao a prueba
s la pedagogía. y al parecer ho cu~pli6 con !o~ requisitos exigi_ 
dos: unb base cientifica, un no o la universalidad del conocimien 
to, recuérdese el relativismo, y el de estar incor?orando consta!!:" 
temente infor~ación dentro de un camp~ teórico básico. En su lu_
gar se ubre paso a las Ciencias de la Educaci6n. que bajo una te~ 
dencia 1ntcrdis~ip11nar pone ~n tela de juicio el $entido unita_
rio norwalmentc atribuido a lo pedagogía, puc$ comQ lo señala Es~ 
colana: "La sustitución de lo etiqueta acadé~ica-eientífica •pe_ 
dagogín• por lau 4 ciencins de la educación* no Qbe~ec~ a razones
de simple mudanza for~nl , sino que responde n mutuocianes concep 
tualee y estructurales que afectan profundamente el ó~bito y ~er~ 
pecticas de lo ~uc tradicionalmente hemos venido c~nsidcrando co_ 
mo ciencia pedagbgics'' (10) 

(lO)Escolnno 1 Agustín. ''Las Ciencias de la Educaci6n. Reflexiones 
aobrc algunos probl~mas epi$temológicos" en: De Alba, Alitia. 
lTeoríu Pedagógica? Lecturas Introductorias. p. 367. Por otra 
~arte aclara que la$ Ciencias de la Educación es un término -
nmp!1tt~~n~~ utiliza~o en los países anglosajones donde tuvo -
fucrt~ inf lucnc1u el pragmatismo, p~ro no así én América Lat~ 
na donde a~n se suele empleur el t6rmino pedagogía. Sin embar 
~o. reconoce que dla a din el primero v~ g~nnndo terreno so_~ 
brc el SQgundo, debido a su rcpercusibn no sblo Cl1 el ¡mbito= 
de const~ucción de lo educativo, sinQ tarnbi~n por su amplia -
utilizncibn en los organismos intcrhacional~s y por la difu 
~ión dadn en los di~eTsos lJbros de textos. El cual_ como --: 
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Además del carácter interdisciplinar con que las Cien -
etas de la Educoción buscan justificar el desplazamiento de la-p~ 
dagogia se agrega que, ésta óltima presupone un ámbito muy reduci 
do de acción: su estudio a la infancia J su dedicación a aspectoS 
involucrados a resolver problemas internos de la institución esco 
lar y su posible identificación didáctice-practicista, son tan s6 
lo algunos puntos del que se le inculpan. Así, las Ciencias de 18 
Educación dicen basarse en cuatro aspectos, los cuales en aparten 
cia les permite superar las limitaciones atribuidas a la pedago ~ 
gía, siendo éstas las siguientes: -

a)La educación se vincula co11 todas las etapad de la vi 
da o en otros términos se maneja como educaci6n permanente. -

b)Sc distingue o lo educaci6n escolar como subconjunto -
del sistema eduLdtivo ¡ por tftnto determinado por las necesidades 
que la sociedad imponga en su conjunto. 

c)La educaci6n es vista como un medio para el desarrollo 
integral del hombre. 

d)Se busca un criterio de unidad epistemol6gica que reu_ 

bien lo señala Apple cumple no s6lo una funci6n comercial,s~ 
no tumbi~n tiende a generar una violencia simb6lica. Esto es 
funge como garantía pero hacer efectiva la transmisi6n de 
valores y contenidos que hagan factible HU aceptoci6n social. 
Uno último observnci6n que queremos realizar sobre la crisis 
de lo pedagogía enlos 70's es la repercusi6n que tuvieron en 
en el debate educativo los textos de "La reproducci6n de 
Bourdieu y Passeron" y el de la "Escuela capitalista de Bau_ 
dclot y Establet", quienes señalaron de una u otra forma: la 
arbitrariedad cultural de los contenidos escolares, el re -
fuerzo de ésto por parte de lo acción pedagógica, el rccoño_ 
cimiento de la Última en los distintos procesos sociales, la 
reproducción Je: l.:¡ c:!!t•i'""' Pn general y el de la escuela co_ 
mo una ideología de ocultnción de las desigualduJ~~ soci~le~. 
entre los principales. 1 .. os cuales abrieron un campo prollfe_ 
ro de debates que a nuestro parecer pueden delimitarse den -
tro de tres grandes grupos: n)los que consideraron a los pro 
cesos escolarizados y educativos Lomo mecanismos meramente = 
idcológicos,b)los que rechuz.aron ésta perspectiva y postula_ 
ron o cumbia procesos de resistencia; c)y finalmente oque_ -
llos que se mantuvieron al margen de las anteriores y se de 
dicaron tan s6lo n incorpornrnc a lRR novedades de la modcr 
nización. Cfr.Palacios, Jesús. La perspectiva sociopolit.ic;
del marxismo. 
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na a todas las ciencias bajo una noción interdisciplinaria, que -
elimine a su vez todo riesgo de ruptura entre las distintas Cien_ 
cias Humanas-Sociales y su~ m6todos a fin de constituir las Cien_ 
cine de la Educación, que mediante un análisis comparativo logre 
evidenciar cicrlas reglas y leyes del fenómeno educativo. 

Estos cuatro puntos, que fundamentan a las Ciencias de la 
Educación pueden incluso considerarse un ta~to afines a los mis~ 
moa p]antcamientos, por los cuales 'stns dPscartan a la pedagogía. 
Y por tanto, fungen como vía para abrir la diacusi6n sobre dicha
auplnntación. 

En primer lugar, descartar a la pcdaRog[a por no vincul~L 
se con otron nivclcG csrfi]~r··~ ¡ proc&bo~ educativos diversos es
J1uttta cierto punto ambiguo. Debido a que el tiempo y el espacio -
por sí mismos, no justJfican lu delimitaci6n de la pedagogía.Pero 
si evidencian c6mo desde las Ciencias de la Educaci6n se intenta, 
una vez mhs, negur su configuraci6n a la luz de los djvcrsos pro_ 
c~sos socialeu. Por ejemplo, se argumcntarA que cuando existe un
problema de "co11ducta de lo~ l1ijos'', los padres acudlr6n inmedia_ 
tamente al auxilio de la pedagogía, pero uno vez resuelto el pro_ 
Llemn se olvidaran totalmente de ello. Es decir, se le enclaustra 
obvJundo su relación con las distintos prácticas sociales, negan_ 
do así, que aolamente cae espacio y tiempo adquieren sentido como 
porte de lou proyectos polítfcos-sociDJes con el que se articulan. 
Sin emLur8o, e9ta negación por parte de los Ciencias de la Educo 
ci6n hacia la pedagogía, tiene mayor claridad cuando se entiende= 
que se halla cncrecruzuda por lo pol,micu, como bien lo scfiola 
Furlán, acerco a a! es la escuela la agencia educativo adecuada -
pura seguir monopolizando la funci6n educativa o se se opto por -
lo plurnli~aci6n de agencias educativas basados en modelos ins -
truccJonules o partir de funciones distintos. En este sentido ños 
pregu11tamos: lCuil es el papel que se quiere superar con la educa 
cJ6n permanente? y lQu6 relnci6n guarda con la pluralfzAri6n de = 
las ngencios cduc:;it lv~!O? 

En otran palabra~, las Ciencias de lo Educaci6n se presen 
tu11 en una coyuntura, donde la educaci6n como escolnrizaci6n es = 
fucrlemcnte criticado. tanto por su reducción, como por su masifi 
caci6n e idcologizoci6n, consult~sc o Bourdic11, Establct y Althu
sser. Lo educuci6n perruHnentc a Ja cual se aboga, busca ante tod~ 
conciliar dos plnntenrnientos que intentan dar soluci6n u dicho 
crJsis: In cducaci6n popular con la cducacibn de adultos, la prl 
mera de ori~Pn latino ¡ lü ~egunda anglosajona. Preciaomente se = 
r6n ln UNESCO y la ONU, quienes u partir de uno crítica sobre lis 
JimitucJonca clnsistr.19 de tales pluntenmientos, deciden y propo_
ncn difu11dir en su lugar o ln cducoci6n permanente, en tanto ga_ 
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rantizabn:"un crecimiento itico y político de toda la sociedad,
rompc con los problemas y licitaciones clasi~tns, integra consta~ 
temcnte a los individuos a su sociedad mediante la creación de ac 
titudes y conductas nuevas, a fin de sustraerlo de las influen_ = 
cias de la masificación y, finalmente unifica términos tanto en -
los países avanzados como en los llamados subdesarrollados" (11). 

(ll)Cfr. Bcrtin, Giovani M. 1'Educaci6n permanente y tiempo libre" 
en;Educpci6n v Alienación. Ahondar sobre cducaci6n popular -
amerita realizar un estudio minucioso, el cual por su complc_ 
jidad, es imposible tratar en unas cuantas líneas. Empero.por 
~u i:~ort3nci~ ~~ rnnvPnicntc cnfntiznr algunos puntos, a fin 
de tener. ol menos, un poco de claridad sobre el mismo. Asi, 
a la cducacibn popular se le ha entendido tradicionalmente c~ 
mo aquellas prácticas educativas que emergen del pueblo como
una expresión, en la mayoría de los casos, de resistencia º.!!. 
te los discursos educativos dominantes. las cuales se desarro 
llan en base a sus propias contradicciones - proyectos de cli 
se- y en interrelación con el proyecto hegemónico. Precisome.!!. 
te, la doble articulación po:- la cual se conforcan da un ca_
rismo muy especial a su concepto principal y controvertido: -
pueblo. Pucs,algunos consideran que es una iraseologia burgu~ 
sa de corte populista y nacionalista, que seduce a las masas
bajo un intento de redistribución de ingresos - Vasconi-, 0_
tros más se afanan por demostrar que tras la misma se ocultan 
los conflictos de clase al unficar diversos grupos sociales -
sin explicar dicha síntesis. Sin embargo, reconoce que dada 
lo historio política y social de América Latinn, el concepto
de pueblo es un intento por buscar identificar a los sujetos. 
no en torno a una concepción de mundo, sino en une concepci6n 
de nación. como una respuesto el Imperialismo, y a su vez ma_ 
nifesteción de les contradicciones sociales. Por su parte A_ 
dri::!!!~ P• .. dógl.o:: rJiqt in~nf>, riPntro de las prácticas y sentidos 
pedag6gicos producidos por los sujetos dominantes dos grandes 
tendencias. F.l primero dirigido a fortalecer une cultura na -
cionalestatal, y el segundo influido por los discursos peda'S6 
gicos europeos mejor conocidos bajo la denominación de anor = 
quismo y socialismo. Estos últimos se esforzaron por eviden
ciar lo opresivu del i;istemd de enseñanza esta.tal y por gen-; 
rar propuestas "descontaminadas" del discurso pedagógico doi,i 
nante, lo cual les llevaría a proponer un saber como sustitu 
Lo Ju otro, sin ro~pcr prc~i3~cnte c~n l~s nbst~c11los episte
mológicos del mismo. Por ejemplo, se consideró, por un lodo.= 
al obrero incoscientemcnte socialista e instintivamente igua 
litario, hecho que le llevnr[a por una vía natural n hereda~ 
su misión histórica de emancipar a la humanidad, y por el 
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Mediante la integración del concepto de educación per_ 
manente en las Ciencias de la Educaci6n se intenta ganar espacios 
de interpelación. al mismo tiempo que se nulificon las divergen_
cias con respecto a la problematización de lo educativo, mismo 
que se fortalece a su vez bajo el criterio de unidad epistemológi 
ca, punto a tratar posteriormente. Se diré pues, que la educación 
permanente es el medio más asequible pera equilibrar los cambios, 
ya que tiene dos dimensiones: '1 Debe preparar el cambio y hacer e~ 
paces a los individuos para aceptarlo y aprovecharlo: crear un e~ 
todo de espíritu dinámico, no conforcista ni conservador. Parale_ 
lamente debe jugar el rol del antídoto ante numerosas deformacio_ 
nes del hombre y de la sociedad, ya que una educación democratiZ.!!, 
da debe poder remediar la fustración. la despersonalización y el
anonimato del mundo moderno'' (12). l!ablQr de antídoto significa -
utilizar medios preservativos para evitar cualquier descontrol. -
Pensemos como aquí. ya se reconocen los estragos de le modcrni!nd, 
sin embargo,son aceptados en cuanto responden a una dinámica natu 
ral que debe ser controlada y apoyada, incluso se acepta que. el= 
mismo concepto de educación permanente no hace más que credr una
cstructura que apoye a esa din~mica natural e involuntaria del 
hombre por instruirse y formarse a lo largo de la vida "[, •• ] ba_ 
jo la influencio del ambiente en que ésta transcurre y como resu! 
todo de las experiencias que moldean su comportamiento, su visión 
del mundo y de los contenidos de su saber" (13). 

Aquí, de nueva cuenta encontramos lo categoría de con_ 
tinuidad, remitase a Dewcy, para ex?licar el paso del sujeto de -
un estado i11maduro a uno complementario. del joven al adulto. En
palnbras de Oewey la educación debía ser una ocupación de toda la 
vida, en tanto la vida era un proceso evolutivo. Así, la educa_ -
ción permanente verá en los procesos escolarizados, tan sólo una
de los lineas de continuidad de la vida. Debe por tanto marcarse 

otro niega o la político toda capacidad de transformación,asi 
el sujeto revolucionario d~bería utilizar una metodolÓgia pe_ 
dagógica despolitizado, que le condujera de lo irracional a -
lo científico (Proudhon r Bakunin). Pese a todas éstas contra 
dicciones no puede negarse su influencia en la construcción ~ 
de los discursos pedugógicu~ ldlii1ü~~criconc~. E~ ce~bio not4 
se en la Educación de Adultos, que no existe rocpicicnto con= 
el planteamiento de Educaci6n Permanente, pues se ensambla, -
sin aludir al conflicto de clases, como parte constitutiva en 
el proceso continuo-evolutivo del funcionalismo-pragmatismo. 
Cfr. Puiggrós, Adriano. La educación popular en América Lati 
na. Orígenes, polémicas y perspectivas. 

(12)Faura, Edgar en: Castrejón, Diez Jaime. Educación permanente. 
p. 8 

(13)Castrejón, Diez Jaime. Educación ••• üp. cit. p. 7 
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otros caminos para que la educación no desfallezca y se siga ge_ 
nerando en otros espacios, a fin de que el hombre se integre 
constantemente a los adelantos científicos-técnicos. Se percibe
otros prQcesos educativos no necesariamente escolarizados, pero
se busca que éstos adquieran un carisma más especializado, más -
profesional, lo cual"{ ••• ) podrla provocar un vaciamiento del e~ 
pacio institucional de la escuelo y estarla introduciendo el mo_ 
delo escolar de la instrucci6n dentro de la casn de cada uno''( -
14). 

Podr{aQos incluso mencionar una transpolaci6n no del es_ 
pacía !isicQ que ocupa la escuela, sino de los modelos instruc_
cionales distribuidos en diferentes espacios y bajo funciones 
distintas. Piénsese en la educacibn de adultos, en la capacita_
ción y en los distintos medios de comunicnci6n, por citar nlgu_
nos, en los que se hace patente la necesidad de manejar saberes 
especializados que lleven a una pronta realización .. De igual ma_ 
nera, la inst1tuci~n c~cul~r toma un carisma m6s de empresa que
de formadora de ciudadanos. 

Las Ciencias de la Educación por medio del concepto de ~ 
ducaci6n permanente afronta nuevos procesos de racionalización e 
institucionalizaci6n de lo educativo, sin antes comprender o ex 
plicar las formas de participación de la pedagogía en la racioni 
lizaci6n de 'stn. Sblo ve en ella uno de los tantos momentos en
la historia de la educación que debe afrontar un proceso de evo_ 
lución. Superpone así un saber sobre otro. sin efectuar un cues_ 
tionamiento crítico de ln misma. 

Por otra parte, bajo el criterio de unidad episteruol6gi 
ca las Ciencias de la Educación aspira a crear un cuerpo teóricO 
básico donde se limen las asperc~as de las diferentes tradicio -
ncs mediante la interdisciplinariedad, en donde la producción -
del conocimiento se reduce a una cuestión de profesión o especi~ 
lización de corte efictentista. Tal unidad tendría lugar a tra -
vés de un análisis comparativo, el cual posibilitaría la fusibñ 
de c~todos. Por ello~ Kialaret seftalaba: ''Es evidente la necasi 
~~~ de considerar el fenómeno educativo en varias direcciones y= 
en varios niveles, bi ~e ~11iere establecer ciertos 11echos, hacer 
ciertas comparaciones objetivas, poner e11 c~iden~i~ ciertas reg~ 
laridades o ci~rlas invariantes, descubrir ciertas.leyes. Es~e -
conjunto de disciplinas está constiLuido por las Ciencias de la-

(14)Fur14n. Alfredo. "Teoría Pedag6sica e Institución''en: Corri 
llo, Avelnr Antonio. et. al. El debnte actual de la Teoría -
Pedag6gica en México. Cuadernos de la ENEP Aragon. No. 43 
p. 19 
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Educación. [ ••• ] Lns Ciencias de la Educación para comprender 
una cosa se basan en el análisis comparativo, esto es en base a 
la aportación de Decroly, el cual afirmaba que ''sólo se podría -
comprender una cosa o un fen6mcno en comparación con otras cosas 
u otros fenómenos'' (15). 

En el primer capítulo se decía que el anÁlisis implica_ 
be un constante girar del pensamiento sin referirse a nada que -
le sea exterior, lo cual significaba a su vez lo afirmación de -
lo existencia aut6nomn de los productos humnnos, pero curiosamcn 
te lo que profesan las Ciencias de la Educación es una conexión
con lo que ellos llaman: condiciones generales de la cducaci6n
instituci6n, condiciones locales de las situaciones educativas y 
lo que propiamente ocurre en el sol6n de cla~c8, Sin embargo, 
tal conexi6n no es más que una suposici6n con lo que puede o no
exist ir relación. Por ejemplo retomando a Hialaret, lo primera -
condición se reriere a la sociedad, a sus características hist6_ 
11\...d.oo, pv!:!ti::o:::, cc~n..)~ir:'"!·~ y t/.cnicas, ni::ii coco el sistema es_ 
colar, el segundo es lo que se conoce como micromedio: lo fami_
lio, los condiciones de la escuela en general, y por último el -
vínculo grupo-clase-educador; cado uno de ellos cumple una fun_
ci6n delicitadu, en donde la concxi6n, ya de por si ambigua, ti~ 
ne lugar cuando uno de ellos no logra equilibrio y necesita aer
rcconocido para establecerse en función del otro. Es decir, lo -
conexi6n se da en tanto estabilirtad, resuelto el problema no hay 
más por indagar e incluso difícilmente busca impugnar les falsas 
evidencios que encierro ksta división tripartita. Pues, de hecho 
las tres condiciones son generclizables en distintos ámbitos, lo 
que puede cocbiar ''en apnriencin", es el contenido de las mismas. 
Empero, esta delimitación le precondiciona, ya que fija los lim~ 
tes de lo que puede o no ser problematizodo. 

Si bien, el anAlisis comparativo en ln problematizaci6n 
de lo educativo posee sus raíces en el concepto de educación com 
parada, introducida por Harc-Andre Jullicn en el año de 1817,pa: 
ro pronunciarse a favor de crear una oficina pera recopilar y 
transmitir información diversa sobre los siseemos y métodos edu 
cativos, encuentro tombi6n fuerte ceo en la interdisciplinarie_~ 
dad. Para AJLhusser,"Trus ~¡ L~twlt•0 intcr~i~c!pl!~~ricded ruP~P 
haber ciertas realidades objetivas consideradas importantes e i~ 
discutibles. [ ••. ] Pero tras la consigna de la interdisciplina_
riedad existe tambiin un mito ideológico'' (16). 

(lS)Hialeret, Gestón. Ciencias de la Educación. p. 52 
(16)Althusser, Louis. Curso de filosofía para científicos, p, 20 
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Ante esto, nos interrogamos sobre qu' repercusi6n tienc
la introducción de lo interdisciplinariedad en la construcci6n -
del conocimiento de lo soCinl. Rastreando un poco su pertenencia 
hist6rica 1 para poder dilucidar dicha implicaci6n, encontramos -
que a partir del Congreso de Niza, acontecido en el año de 1970-
y como una manera, por un lado de controlar los movimientos uni_ 
vcrsitario~ europeo~, y por el otro el de dar por licito los lí_ 
mites de cooperación entre la ciencia y la técnica se apelo a la 
interdisciplinaricdad como la soluci6n milagro. Así, desde diveL 
sas disciplinas oe intenta a~urtar conocicicntos aplicativos,en 
el sentido tfcnico-instrumcntal, a un mismo objeto empírico, a -
fin de conformbr un sistema informativo capaz de dar soluci6n a
cietos problemas. Por ello, se dirá que "[ ••• ] la interdiscipli_ 
nariedad CH l1uy et• dÍd u11 slogan cuy extendido del que ~e espera. 
que venga la soluci6n a los problemas de todo tipo pendientes en 
las cicncios exactas (matemáticas y ciencias de ln naturaleza), 
las ciencias humanas y otras actividades prácticas.( .•. ) Así, lo 
intcrdlsci¡ilinnriPdRd rl~~fiT1ida por lns exigencias t6cnicas de un 
encargo aparece, pues • coco lo contrario de la d1v1s16n del tr~ 
bajo dada su recomposici6n de una empresa colectiva'' (17). 

Esto dar& pie, ir1cluso a que se hable de una disciplina -
matriz y una disciplina aplicada, para algunos ciencia pura y 
ciencia aplicada. Una seré la conservaci6n original del cuerpo -
te6rico de un campo de conocimiento determinado, y el otro es 
ton sólo lu aportación, que desde distintos cam¡ios se vierte a -
trav6s de técnicas y m~todos que puedan considerarse infalibles
paro la soluci6n de enigmas. 

for otra parte, lu intcr<liscipli11~ri~JuJ tawLi~11 recoge -
la tradicional disputa entre las Ciencias Naturales y los Cien -
Sociales o llumanas, de hecho trata de disuadirlo mediante una -
cooperaci6n externa de ambos en la resolución de conflictos. Lo
cuul lleva a las segundas a una serie de co11tradicciones, pero -
no asl en el cuso de las primeros. Esto por las siguientes rozo 
nes: las ciencias naturales al tener corno objeto la construcci6ñ 
del conocimiento sobre la naturaleza pretende ol mismo tiempo g~ 
nerar conocimientos aplicables mediante una manipulación técnica 
que conlleve a su domjnio. Es decir, la interdisciplinariedad no 
le lleva n una contradicci6n con respecto al objetivo que persi_ 
gue, pues la aplicación técnica no es ajena a ella.En tanto las
segundas, el intcnL~ por aportar t6cnicns para dar respuestas a
un mismo objeto empírico, no sólo le es contradictorio, sino tam 
bi~n externo. Pues, su objeto no es ln relnci6n hombre nnturale: 

(17)Allhusser, Luis. Curso de Filosofía ••• Op. cit. p. 29 
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za, sino más bien parte de lo relaci6n que los hombres estable_ 
ccn entre sl y la cual no puede deri\'arse de actividades mereme.!!. 
te de munipuluci6n t~cnicu, sino como lo sefiolo llubermas, en be_ 
se a un interés práctico expresado en un lenguaje intencional. -
Es decir, llevaría al hombre más que a una práctica utilitaria,
ª unu práctica razonada, como capacidad de cr!ticn y de dccisi6n. 

Por lo tanto, el an&lisis comparativo y la interdisci_ 
plinnriednd son com¡1lcruentorios, mientras uno alude a lo que d! 
versas disciplinus 11ueden aportar a un objeto empírico, el otro 
surge de hstc como u11 mccanisrno seleccionador de las tbcnicas -
más uptus otorgadas por tales disciplinas para el mismo. La ed~ 
cncí6n vista desde ~l mnrcu de las Ciencias de la Educaci6n, co 
mo uno objeto ~mplrlco, se co11sidcru un campo de aplicación de= 
m~todos y t~c11icub Je otros campos de invcstignciAn e incluso 
puede ul mismo tiempo generar otros problemas u indagar. Pero, -
uhnrn el dilema es saber lcómo de un objeto empírico puede sur~ 
gir un cuerpo teórico y cómo ~ste se diferenciará de lu discipl~ 
na ciatriz? 

Por un lodo, tenemos que ''el objeto empírico" adem~s de 
srr el hecho en si, la cuestión por resolver es una respuesta a
la nplicnción de la ci~ncin, y en base a las nportocioncs de bs_ 
ta conformo un sislemd de informHci6n del que ~e porte para pro_ 
porcionnr un conjunto de resultados vAlidos paru la renliznción
de una uclividud determin11du. Lo cual significo que es un deriv~ 
do de la ciencia, pero no retomo tnl )' cual son sus const:-uccio_ 
nes te6ricas, recuérdese el nnilisis co~parativo. En otras pala_ 
bras, ln cicncin sigue caracterizÓndos~ como un ente nbstrocto,
que s61o logra vincularse n las ''necesidades sociales" ror medio 
de la t~cnicu. Asl, se d1tcre11~ior~ lu teurÍd de la ciencia de -
Jus tcor{ns práctiCHs. Pues, lns 6ltimos se reconocen como pro -
pins de un ''objeto empírico". Es decir, ~on prescriptivas: 11

( .:] 

parten del supuesto de que lluy un posible estado de hechos que -
deberían ser ns!; algun fit1 de~cablc que deberla conseguirse[ •. } 
habr& que decir cuáles serian, en las circunstoncius dadas, los
mejores métodos para conseguir el objetivo a alcanzar. Una teo -
ría práct lea consistirá, pues, en un conjunto de rccomendacion;s 
razonadas". Y scg6n Hoore su estructura en forma simplificada, -
r~drf~ qpr 1A Ri~tliPnte: 

1. P rs deseable como fina a Hecho en si, la cucsti~n por-
lidnd. - resolver. 

2. En las circunstnncias - = 
dudas, Q es la más efec 
tiva de conseguir P. -

Q puede ser cunlquier cosa que 
sirva co~o recomendaci6n: des 
de aportaciones de distintos = 
campos de investigación hasta-
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la recopilaci6n de la inform~ 
ci6n obtenido de la actividad 
docente. Así mismo contempla
el momento del análisis comp~ 
rotivo. 

3. Por consiguiente, h6g~ • HecomenduLi6n rnzcnada. 
ae todo cuanto Q Jmpl! 
ca ( 16). 

Entonces lqu~ e~ lo que guarda e11 com~n las teorias 
pr~cticas con las cientliicas? Hoo1e bcfiala: en quP ambas ven en 
la noluralezu un car6cter uniforme y casual. Pero, se distingue
la primera de lu aegundu en cuanto ésta además de ser prescript.i 
v11 debe eatur tH!'gura de que las ¡1ersonas sean capaces de alcnn_
zur tu1 uLj~Ll;~. E=t~ ~~ l~grcn obtener ciertos conocimientos y 
habilidades que en L~s~ a lo educativo debe rcspo11Jcr ~l objetl_ 
vo de cómo es el hombre o c6mo puede ser. Tal vez por ello, des_ 
de las Ciencias de lu Educuci6n no se aborde el problema de la -
con~truLci6n de las Tcorius PedugbgiLas, sino el de la Teoria de 
lu Educ11ción. 

Lo mc11cionado l1ustu el momento presenta n las Ciencias 
dv la Educación cumu un plunlcnwic11to homog&neo y poco contradi~ 
Lorlo. Si11 embargo, tlcntro del rolumo exi~tcn algunas divergen_ -
ciuu, que uin divorciur&e por completo de ella, hace patente sus 
li~il~~io:1~:: y ~h•>r1du en probl~mas untes no tratados. Espccífic~ 
mente nos 1·cfcriruus u los u~ortados por Vigur~llo, quien recalca 
de ~Htu: unu tcndc11ciu de cspecializuci6n cada vez m6s radicnl,
su lultu de originalidad al buscar la conformaci6n de métodos cg 
mu11vs ct1 lugar de compartir un objeto, entre los principales; 
pronu11ci~ndosc usí a fu~or de: 

a)Lu cducucibn solamente puede ser entendida divcrsifi 
cando 8us nccrcumicntos, sin que tules seun coherentes entre sí: 
Por lo cuul, los Cicncins de ln Educación no poseen un método en 
com~11, bi11v jc~c !~~vµr ron el suefio ídilico de la intcrdiscipl~ 
nurit.·dad y "s:rnntcnf.•r una suficiente distancia QUt' le.:. yc:-:ite ti'~ 
dir lus rupturn~ y di~rontinuidadc8 impuestas a sus mbtodo~~ 

(lH)Hoor~. T.W. lntroducci611 a la Teorin de la Educación p. 30 
Notu: Lus anotaciotif.'S realizadas e-n el lado derecho son nue1!. 
tras. 
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b)En este sentido cada disciplina aportaría al objeto
educativo, por decirlo as{, su propia lectura y el campo educe_ 
tivo requeriría por tanto de trabajos multirreferenciados, más -
que basarse en la crr6nca noción de une unificación de métodos. 

c)Deben partir tanto de la ciencia como del conocimien_ 
to. Este último le llevará a une no aplicación inmediata y mecá_ 
nica de los discursos científicos y reconocer a la par, tanto la 
disparidad y diversidad de las ciencias como del problema que CR 
frentan los profesionistas dedicados a le educación en la distri 
bucion de normas y valores. 

d)Asi,"la teoría no puede comprenderse claramente, sino 
e partir de une posición práctica asumida personalmente", sobre_ 
pasando a la vez las meras implicaciones científicas y dando re~ 
pue5ta a las presiones provenientes de lo DOcial. 

Consideramos éste planteamiento distinto al presentado
por aquellos que aluden a la interdisciplinariedad para recoger
una serie de recomendaciones sustentadas en la búsqueda de una -
unificación de métodos. Vigarello al señalar que la teoría sólo
puede comprenderse a partir de asumir una posición práctica. se
suma a le opinión de que es imposible seleccionar conocimicntos
que orienten el saber hacer sin inmiscuirse o hacer caso omiso -
de la fundamentación implícita en ellos.De igual manera. se hace 
evidente la imposibilidad de seguir una mera línea cientificis_
ta. cuya argumentaci6n para validarse parta de sí. Se aprecia al 
mismo tiempo que la educación como objeto de estudio no es un 
problema exclusivo de alguna disciplina. pero tampoco éstas pue_ 
den fusionarse, sin valorar les formas peculiares de su constru~ 
ci6n y problematización de lo social, y por tanto los lecturas -
que con respecto a lo educativo realicen. Bajo tal sentido, las
Ciencias de la Educaci6n más que aludir a una sola disciplina o 
a la fusi6n de métodos, constituye un objeto. que desde trabajos 
multirreferenciados aportados desde distintas disciplinas y en -
bese a sus específicas formas teóricas-metodol6gicas de tratarlo. 
prc~cnt3n ~!~t!nt~~ p~r~p~ctiv~~ p3r3 ~~r tento pro~l~~~ti7~~~ -
como construida. Por tal motivo, se hablará de distintos profe_
sionistas dedicados al problema educativo, el cual como práctica 
en últimas fechas se ha venido consolidando, para identificar al 
grupo de sujetos encargados o vinculados al ejercicio o estudio
de los diversos procesos educativos. 

Lo que el autor no nos deja clero, o quizás nuestra vi~ 
ceralidad no lo permita así o tal vez sea también producto de la 
detivülurl~aLi~11 Je la peda&ugla en las Ciencias de la Educaci6n
es en torno o si ésta tendrá que comprenderse, no como la acción 
ejercida exclusivamente por un pedagogo, en el sentido profesio_ 
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nal del tbrmino. no como el acto ~!timo de aplicaci6n (punto de
vista dominante). sino más bien entendiendola, en el sentidr his 
t6rico de su conformación, como un discurso, que luego de buscar 
consenso intenta legitimar diversos procesos y pr~cticas educati 
vas. Para algunos, ésto significa que la pedagogía es una situa: 
ci6n autorizada, y por tanto el sociólogo, el psicólogo y diver_ 
sos profesJonistas de lo educativo y la sociedad en su conjunto
no hace más que participar en la conformaci6n y consolidación de 
la misma. 

Por otra pArtP, las cattgor!as citadas como propias de
los saberes pedagógicos, tales como: disciplina(normatividad),r~ 
!ación maestro-alumno r aprendizajes, sufren una connotacion dis 
tinta en la doble articulación con la crisis de la racionalidad~ 
clásica y en base a los distintos planteamientos rc~pectu a la -
reclonali7~ci6n ~e lo ~ducac1vo. Por un lado, se encuentra fuer 
temente avasalladas por lo bipolaridad entre lo que la Escuela ':" 
Nueva llamó lo tradicional y el ''nuevo proceso de ensefianza sus 
tentado en la libertad individual del educando~. Aspecto que se
ra criticado por Sortrc al señalar que su noción de libertad es
taba argumentada en el ideal de Orestes, personaje principal de':° 
la obra de Elektra, quien suponía que su l~bertad dependía de su 
no compromiso. Y por otro, enfrenta una crisis en el proceso de
enseñanza en su relación maestro-alumno, en donde básicamente po 
son a jugar una mera funci6n de informante e informado, veáse 18 
Tecnología Educativa. Lo anterior. fortalecido por el acrccenta 
miento de lo cspeciolizaci¿n, cada vez mayor, de las actividedeS 
tanto laborales como profesionales. 

b)SOBRE LOS DISCURSOS PEDAGOG!COS. 

Hasta el momento es cloro que desde les Ciencias de la
Educación la pedagogía adquiere un distinto significado. Ahora -
bien. tal pareciera que bajo la noción rl~ !~~ Discu1bOS ~edagógi 
cos sP r~iv!~~ica1u 8U sentido histórico. Empero toda mirada a -
simple vista puede ser fútil cuando se desconoce las múltiples -
acepciones que adquiere como parte de las distintas prácticas so 
ciales 0 de les cuales emerge. Por ello. y a fin de tener una ma
yor claridad de las mismas. distinguimos algunos puntos centra':" 
les desde donde parten para constituirse. siendo éstas las si -
guientcs: -

!.Las ped¡1gogías son contecpladab como discursos, en 
tanto s~ conftguran por una red de articulaciones entre las dis 
tintas vertientes te6rico-metodológicas con las de orden políti: 
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co y económico, las cuales con respecto a ciertas prácticas so_
ciales irán a delimjtar, tanto el grupo de saberes que interven_ 
dran en las racionalizaciones de lo educativo, como de las dis_
tintas posiciones que los sujetos asuman ante dichas construcci~ 
nes (19), 

2.El concepto de discurso se remite a su vez al lengua_ 
je como una categoría que expresa las diferentes posiciones de -
los sujetos al dar lectura de su realidad, de pensarla Y de ac_
tuar en ella. Significa a su vez, que las relaciones humanas es_ 
ten mediadas tanto por los modos de producción como simbólicame~ 
te. Los discursos pedac6gicos so11 reconocidos no como un agluti_ 
namiento de distintas posiciones, sino de aquellas, que aún en -
oposici6n, participan en la constitución y consolidación de cieL 
tos proyectos. 

J.c,, tslu sentido, comprender lo pedagógico como parte
de un discurso permitirá ubicar al sujeto reflexivamente en él.
Es decir, no mantenerse externo, en tanto implica darle lectura
en base a la postura que se tenga y en diálogo abierto con otros. 
Solamente de este forma se puede entender su construcción teóri_ 
ca. Así, reflexionar en el discurso presupone la capacidad de ªL 
gumentar las racionalizaciones que se poseen en torno a lo edu_ 
cativo. 

4.Los discursos pedagógicos constituyen una propuesta -
metodológico para investigar el objeto educativo, el cual puede
ser leido desde div~rsos puntos, dada la complejidad de sus arti 
culaciones. Lo educativo no es entendido como una mera función -
natural, sino histórica consolidada a través de un largo proceso 
de elaboración e institucionalización, en donde la pedagogía en
base a su historia social viene a ser una interventora raciona 
lizadora de la misma y no una mera práctica profesional. 

5.Si bien se declara que la pedagogía, como respuesta a 
un proyecto específico, básicamente ha racionalizado instrumen_
tnlmente al objeto educativo nl rt1'r1-.? '.!:'..~ lcclunt en sí e inme_
di~llblü, también destacan como parte de los movimientos oposit~ 
res al mismo, otros discursos quienes nutridos, ya sea desde el
idealismo hegeliano, del marxismo e incluso desde lecturas herm~ 

(19)Es importante subrayar, que no deben confundirse los discur 
sos pedagógicos con la categoría empleada en el primer capí
tulo para dar cuenta de las diversas articulaciones mediante 
las cuales se configura lo pedagógico, aunqur no se distan_
cia rlel todo de ld ruismu, pues recoge, pese a nuestras limi 
taciones, algunos de sus propuestas metodol6gicas. -
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ne6ticas. postulan el cuestionamiento de los saberes que hist6ri 
camcnte le l1an cof1formado, y por tanto se presenta como una vla
pare la reconstrucci611 de la misma. Estos destacan la obsesi6n -
de la pedagogía por conformar un campo de afirmaciones que excl~ 
ya todos aquellos saberes no susceptibles de dominio, lo cual le 
lleva a plantear u11a educaci6n total, integral y arm6nica. Misma 
que hace m~s abrupta la rclaci6n entre lo te6rico y lo prictico, 
pues pretende plasmar uniformemente sus afirmaciones, sin dar 
cuenta de los distintos niveles de realidad en que los sujetos -
se mueven, así como las diferentes lecturas que estos realizan -
de ella. La lcor!u se torna a sí misma, sin distinguir a la rea 
lidad como problema, negando a la par, la capacidad del sujeto~ 
por aprehenderla y por tanto de argumentar reflexivamente sus 
prácticas. 

Sobresale a la vez la necesidad de investigar los discuL 
so~ domJnantes y antagónicos, y recuperRr, como parte de dichas -
indagaciones, el estudio de los procesos escolarizados, tan drás_ 
ticamente apabullados en las dos ~ltimaM dhcadas. 

Con respecto al último punto, resaltan las críticas efe~ 
tuad~A 11r1r ~iroux y HcLurc~ ~ lo que ellob l1a11 d~do por llamar 
teóricos educativos radicales, a quienes acUsan de tomar una lí -
nea de cucstionamiento que no puede ir más allá del lenguaje de-
crítica y dominación. Es decir, se les considera incapaces de co~ 
prender a la escolarización como un complejo cultural en donde se 
hace necesario "[ ••• J desarrollar formas de análisis que interro_ 
guen la escuela como espacios en los cueles se produce y legiti_
mun formas privilegiadas de subjetividad y modos de vide, mismos
que llevarían por un lado a reconocer la naturaleza social del 
lenguaje y de sus relaciones de poder y con las formas de conoci 
miento; y por otro incluir a los docentes no sólo como sujetos Pi 
sivos, sino como sujetos copaces de autodetercinar procesos de 
cambios políticos y pcdngÓgjcos''{20). La escuela es vista y est~ 
diada como escenarios lnstruccionales y culturales. 

6)La dinámica de sexo, raza y clase son retomadas para -
comprender y explicar como determinan la producci6n cultural: así 
mismo se da especial atención a la forma en que las estructuras -
sociales y econ6micas interceden en la organización y distribu_ 
ción de la cultura. 

(20)Giroux, Jlenry y Peter Helaren. ''l.enguaje, escolarización y -
Rubjetividnd: Más allá de la Pedagogía de la Reproducción y -
la Resistencia'' en: Sociedad, Cultura y Educaci6n. pp. 116 -
118 
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La cultura es entendida no s61o como un proceso vivido 
o proceso social constitutivo, a través del cual vivimos cotidi& 
namente, sino también como productos de cultura, lo que propor_
ciona comodidad; entre lo producido y lo consumido. En otras pa_ 
labras, la cultura es comprendida''[ ••• ] como los principios de
vida compartidos por diferentes grupos y clases que emergen de~
tro de relaciones desiguales de poder y lucha" (21). De tal man~ 
ra que, las formaciones hcgem6nicas, antes concebidas como impo_ 
siciones ejercidas desde fuera por grupos minoritarios, tengan -
ahora que ser entendidas como relaciones dominantes que se cons 
tituyen continuamente por las acciones y decisiones de los dis = 
tintos grupos con referencia a sus formas peculiares de vida o-
concretidad. 

7.Lo formaci6n es retomada como un concepto fundamental 
pera generar propuestas e investigaciones distintas a las promovi 
das bajo la noción de una racionalización instrumental, en tanto
hace hincapié en los procesos por los cu~les el ho~bre adquiere -
cultura y se encuentren vinculados a lo vez e las idees de ense 
ñenze, aprendizaje y competencia personal (22). Empero, también= 
como respuesta a las diversas interpelaciones, adquiere diferen -
tes conceptuolizacioncs, destacándose aquellas que promueven unll
formac1Ón besada en: modelos trascedenteles, les de carácter ins 
trumentalista que, caracterizan por excelencia al discurso domi = 
nante; y por decirlo así, les de corte emencipativo. -

Lo anterior representa algunos de los planteamientos 
centrales de los llamados discursos pedag6gicos, y que a la fecha 
han tenido fuerte demande con respecto a le investigación de la -

(2l)Giroux, Henry. "Les políticas de educaci6n y de cultura" en: 
Sociedad, ••• Op. cit. p. 65 

(22)Respecto al concepto de formaci6n se señala que:"El término -
eleman Bildung que traducimos como. "formaci6n" significa tam_ 
bién la cultura que posee el individuo como resultado de su -
formaci6n en los contenidos de la tradición de su en torno. -
Bildung es pues tanto el proceso por el que se adquiere cultu 
ra como esta cultura misma en cuanto patrimonio cultural del~ 
hombre culto. No traducimos dicho término por "culturau por_-
11cultura11 porque la palabra espafiola significa también la cu! 
tura como conjunto de realizaciones objetivas de una civiliza 
ci6n al margen de la personalidad del individuO culto; y estB 
~upra3ubjct1~1da~ es to:al:cn:tc ajena al ccnccp:c Bildun~. -
estrechamente vinculado a las ideas de cnsefianza, aprendizaje 
y competencia personal. Gadamer, Hans George. Verdad y mhtodo 
p. 38 
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formación y de los propucsLns de formación. De hecho, difícilmen_ 
te pueden comprenderse ajenos a tal concepto. Por tanto, es indi~ 
pensable adentrar a ~sla u fin de entender su importancia y repeL 
cusi6n en las construcciones pedagógicas 

Líneas étlrás se mencionó, a grandes rasgos, la e.xisten_
cia de tres concepciones de formación, que aunque distantes comul 
gon un lazo hist6ríco ineludible: el del proyecto de la Iluetra_
ci6n; trataremos en cada una de ellas de ir esclareciendo éste C.!!, 
lace, con el propósito de dJstinguir su propuestH de formación e
in\'cstiguclún, así como del discuruo pedagógico con el cual se m~ 
dian. 

Por un ludo, la formación desde los modelos trascedenta 
les adquiere un síntoma peculiar: el de la fiebre por los slogan= 
o el de las palabras vacías; pues es com~n en ellas el deseo por 
el cambio y la promPSH d~J porvenir a trHv~H de adoptar ciertas -
actitudes que se expresan ''í ... J en desear formas estudiantes, 
profesionistas, profesores, investigadores Reflexivos, Críticos,
RccreatJvos, Originales, Integrales. Comprometidos que respondan
ª las ncccsldades que contribuyéln al dP.sarrollo" (23). Sif' ed':'tt!?n 
VH1,·r~s. que pcr bl ~i8moa presuponen un mundo ordenado. arm6nico. 
uniforme y sin conflictoa. En otras palabras, la formación es si 
n6nimo de un proceso lineal, sin ruptura, sin crisis, en donde a
todos lea es posible participar. Pero, en donde no se aclara de~ 
de d6ndc o quienes determinan las necesidades ). en base n que SUJ!. 
Lento se dice cu~ndo un sujeto es crítico, reflexivo o creativo.
Al purccer con pretenderlo es suficiente par justificarlo. Quizás 
su lejanía de la realidad y su ideal de une sociedad sin conflic 
tos y le promesa de un bienestar social sin precedentes. encuen_= 
tre su explicaci6n en el sentido espiritual y racional con que se 
ha caracterizado históricamente a la formación. 

Por ello, recurrimos a Hegel, quien no s6lo trato con ma 
yor agudeza el problema de la formoci6n, sino también porque par; 
d6jicomente constituye el punto pura comprender sus diversas con
notaciones. Precisamente fue Hegel. quien vi6 en la formaci6n el= 
proceso por medio del cual el hombre rompe con lo inmediato y lo
natural, al reconocer e11 el un carbctcr espiritual y racional que 
le llevo u tener un conocimiento de sí mismo en el otro. Este co 
mo resultado de un ascenso tt la general id ad pa~rn de una concien
cia en sí a una concJcncia pura sí. Lo csvirit11AI y lo ~~c!o~~l-
~~ ~nticndc ~uwu esa posibilidad de romper con lo inrncdinto me -
diente la capacidad de rc(lexi6n "que acoga la determinaci6n cSen 
ciul de Ju racionalidad i1urnu11a en su totalldad". Lo espiritual e~ 

(23)Currizales, kctamoza C~sar. 11 Lus palabras estelares en los dis 
cursos de forruuci6n'' c11:El discurso pedng6gico.An&lisis, deb~ 
te v p~r911~ctivns: p. ~O 
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esencialmente lo histórico, aquellas diversas producciones hume_
nas que logran constituir al hombre como tal. En cambio para los
modelos trascedentales, lo espiritual pasa a ser la esencia, le -
sustancia, lo que se mantiene intacto, independiente del exterior, 
convirtiéndose así en el nivel más alto de reflexión. Lo crítico, 
lo reflexivo son v~lidos por sí y se intuyen como modelos para t~ 
dos los sujetos y bajo distinta~ temporalid~dcs. 

Ahora bien, por qué de una propuesta de formaci6n en don 
de lo inmediato era puesto en duda, surge otra cuya abstracción~ 
se queda en la inmediatez. Harcuse nos proporciona elementos para 
aclarar tal dilema,al señalar como la razón se positiviza al de~ 
clarar que le sociPdad había alcanzado su máximo desarrollo, pues 
pierde su carácter cuestionador, para instalarse en el reino de -
lo afircndo, de lo dado. As!, la razón toma dos direcciones: tien 
de a lo trascedental al buscar una esencia separada de su procesO 
de existencia o bien se ajusta a la razón a analizar les condici~ 
nes tact1bles que i1d~a11 cfi~ac¿~ c!c~:a: ~cci~~e~ ~n~8~inRdas a
la resoluci6n de problemas, lo que se espero que una persona haga 
con un saber determinado. 

Tal vez, por ese motivo Carrizales admite una relación -
entre la formación propuesto por los medios trascedcntales y la -
instrumental~ pues ambas pecan de reduccionistas, una alude a una 
realidad no permisible y ln otru iamiscuye al hombre en opiniones 
basadan en la eficiencia. Pero, además mientras que una se decora 
con ''palabras estelares", cuyo ideal de un mundo feliz hace ilu -
sión de uno prsible perfectibilidad de la humanidad; la otra, d8 
do la vtloLidbd c0n que la ~ocicdad eodernA s~ ~eG~rrolln "( •.• )
desmitifica o la pricera asignándole nuevos significados pensados 
en lo inmediato, en dar respuestas rápidas e eficientes. AsI, [ •• 
• ] simulando significados ausentes a través de slogan simplifica 
dos: la educación integral, consiste en desarrollar armónicamentC 
todas lao potencialidades del ser humano; la crítica debe ser - -
constructiva, positiva no negativa, procurar el orden no el desor 
den, aspirar al progreso no al retroceso; la educación debe com ~ 
prometerse con los ideales del pueblo, de la noción, etcétera"(24) 

tmpcro, csLe ~e11LiJu ~~~1,1t~~l ¡ r~c!c~~! ~~o ~o~ee le
formaci6n, a6n con sus limitantes hegelianas, de quien se encuen 
tren las principales ralees de la formación, con su tradición her 
meneútica y con sus respectivas reconstrucciones, fundamentalmen
por la Escuela de Frankfurt, mantienen un no a lo inmediato~ lo= 

(24)Carrizales, Retamoza C6sar. "Las palabras estelares ••• " Op. -
cit. pp. 40 - 41 
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~sp1ritual 1 J reconoce en lo racior1al la capacidad reflexiva del 
bo•bre para que con mediación del lenguaje y el trabajo se esta_
bleaeca une acción argumentada,dondc el acto racional sea suscept...!. 
ble de fundamcntuci6n y critica, ''{ .•. ] en la que los diversos 
participantes superen la subjetividad inicial de sus respectivos 
puntos de vlbltt y rocrccd a una comunidad de convicciones raciona! 
mentt motivadus se aat·~urun a la vez de la unidad d<..•l mundo obje_ 
tivo y de la inter~ubjctlvidod del contexto en que desarrollan 
BUB vidas"(25). 

En otrus pulabraa, la formaci6n implicaría la capacidad
de los sujetob de incorporar SU!:i ref lexioncs teóricas y expericn_ 
ciules paru dar lccuru u uu rcul1úud y de esta mcncrn argumentar
''ln determinaci6n eser1cJal de la racionalidad humana en su total! 
dad"(2&),que conlleve u au vez o la construccibn de verdades.En= 
este se11tido lo formaci6r1 tiene u11 caróctcr cmancipativo, pues no 
e= ~Je~~~ 111 r~~lidnd d~ lo~ sujctQ~ y por tanto no se da como -
objeto en sí, ni tampoco se detiene exclusivamente en lo instcu_
mentul: yn que mediante e} cuestinnamicnto, ln nrgumentaci6n y el 
di6logo perniguc lo i11tcrprctnci6n de loa problemas que aquejen a 
lu aocicdud y ln soluci6n m&s viable u 105 mismos. Nuevamente se
aclnru que, no es ln formuci6n en sí, sino el proceso por el cual 
es posible su devclumicnto. 

l'or tul motivo, Gadamer distingue en la formaci6n, debi 
do o su amplio contexto hist6rico, un referente cenLral de las 
Cicnciu9 ltumunua, pu~u :''Ni el ~odcrno concepto de ciencia ni el 
concoplo de mftodo que le es propio puede bastar. Lo que convier_ 
le e11 ciencia~ del espíritu se comprende mejor debdc l~ tradici6n 
del co11ccpto de for~ttci6n que desde la ideu de m6todo de la cien 
ciutt mo1l~r11119. 1 ••• ] en tu11lo adquiere ur1 nuevo si&nificado en -
sus cuulidudes de resistencia nnte las prcten~iones de lo ciencia 
moderna'' (27). Lo cual significo csLar abierto a otros puntos de
vi5tu, act·ptur la validez de otros pluntenmientos, argumentar su
rucio11aliznct6n y al miurno tiempo constituye un sentido que formo 
a lu comunid~d ol dot¡1r ul hombre de u11n existencia moral e hist6 
rica. Esto es, no lleva a unu fosilizaci6n de lo ciencia o por lo 
:c~o~ n~ ~~ ª'1 prPt~nqi6n. Sino. busca lo rccuperaci6n de otros -
snbercn que le t1an sidu negados y al mismo tiempo acepta la posi 
bilidBd de ]ef.>r la reBlidd dc~dc distinto:.;: enfoques. -

{25)11nbcrmnH, Jurgcn. Tcorla de la acci6n comunicativa, Tomo I p. 
27 

(26}Cfr. Hegel, G.W.F. Lo fcno~cnologin del esp{rit11 
(27)1DEH, V• 27 
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Ahora bien, si desde la tercera concepci6n de formaci6n 
se pretende generar en los sujetos la capacidad de dar lectura a 
le realidad mediante le propia subjetividad de los sujetos lpo_
drá éste siempre estar en disposici6n para ello?. Lo anterior s~ 
ria factible, si la realidad social fuera uniforme y si los hom_ 
bres puediernn, sin dificultad alguna, romper con sus atavismos. 
Empero, no existe una realidad único, ni los hombres podrán sic~ 
pre tener una actitud reflexiva coa respecto a la toma de decisi,!>.. 
nea diarias. Esto es, participamos en distintos niveles de rcali_ 
dad y por tanto en diversos niveles de su problematizaci6n. Todos 
de una forma u otra compartimos una vida cotidiana, que constitu_ 
ye, aún con todas sus contradicciones, un proceso básico de iden_ 
tidad social: en otros casos actuamos mediante parámetros de con_ 
fiabilidad ante aqu~llos acontecimientos, que aunque no son del -
todo co~patibles con nuestras formas de vida, son lo suficiente_ 
mente fuertes y trnscedentales socialmente para ser negados. Se
darán también ciertas coyunturas donde este capacidad será impre~ 
cindible par defender posiciones de clase ante un proyecto deter_ 
minado. Entonces el proceso de formaci6n no es igual para todos,
n1 puede gobernar por LUW~l~Lo nuestras ~id~~. ni es sin6nimo de
armonia, ni de progreso continuo como los modelos trascedenteles
e instrumentalistos la han querido definir. El concepto de forma_ 
ci6n, s6lo puede cobrar sentido entendiendo la subjetividad de 
los sujetos: su lectura de la realidad o partir de su ubicaci6n -
social, de su historia, de sus necesidades y deseos, así como de 
la actitud partidista que asuman como porte de un grupo ante una
comunidad. 

Aquí, adquiere claridad el por qué la formaci6n no pue 
de ser un objeto en sí. Sin embargo, la duda que emerge sobre la
posibilidad de una formac16n de ésta cnvergndura es, si el hombre 
moderno podrá romper con la indiferencia que las racionalizacio -
nes instrumentalistas han provocado al apologizar lo útil, lo iñ 
mediato y lo arm6nico. Carrizales ve una posibilidad, siempre y= 
cuando los discursos de formación recuperen un tema olvidado por
ellos: ''el de la seducci6n'', pues mediante ella se puede combatir 
la indiferencia''[ .•• ] recuperando así un antiguo prop6sito peda 
g6gico que consistía en cautivar, motivar e interesar al estudiañ 
te por su formaci6n y no a la obsesión pcdag6gica actual por de = 
tectar y medir rendimientos escolares y eficiencias terminales,-
con indicadores propios de control de cal1dad. [ ••• j Se<lucli lm -
plica misterio, ya que seduce lo que no tiene límites, lo que n~
tiene forma. [ ••• ]La angustia que genera la seducción es produc_ 
to de no poder poner nombre a lo que estamos percibiendo, no es -
bueno ni molo. [ ••• ]Sin embargo la confusión ha jugado un impor 
tente papel en la construcción del conocimiento, yo que implica = 
la crisis del conocimiento establecido que no comprende ni expli_ 
ca lo existente, e implica también la angustia por no contar con-
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el conocimiento apaciguador, generando la curiosidad Y el desboL 
de de la imaginación. { ••• ] Pero también la seducción desaparece 
cuando se establecen limites y legitiman conocimientos, pero 
quienes han sido tentados por ellas, están sensibilizados pare -
volverlo e sentir, han pérdida el miedo a vivir el instante, de
cautivarse con lo desconocido, de pensar los silencios, de imagi 
nar, de cuestionar sus certezas" (28). 

Así. la subjetividad, foroación y seducción se presen_
tan como vías para poner en tela de juicio el llamado obstáculo 
epistemológico entre educación-ciencia y escolarización. En don_ 
de Jo cultura como expresión del lenguaje es esencial para reco_ 
ger las prácticas sociales co~o una ~ediación imprescindible pa_ 
re construir teorías sobre lo social. 

De lo expuesto hasta el momento. queremos enunciar lo -
siguiente: 

a)Como ye se dijo, los discursos pedag6gicos constitu_
yen una propuesta teórica-metodológica sobre el estudio de lo 
educativo. A la par señalan la necesidad de reconstruir las ra_
cionalizaciones pedagógicas centradas en la búsqueda de una tot~ 
lided unitaria, de una cientificidad en si· misma y de la exclu_ 
stón de la problemetización de la escolarización o bien de su r~ 
ducci6n a un mero ámbito sal6n-clase. Proponen, dada la imposibi 
lidad histórica del sujeto ineduceble "[ ••• ] tolerar y otorgarle 
sentido a le sujetar.ión, a ser sujeto educado y valorado, reco -
nacer 1 dest."ar y explicar la sÚjetaci6n" (29). Pues, solamente en 
el reconocimiento de Jicha sujetación es posible encontrar elte.r.. 
nativas que permitan darle sentido a le vida. incerternos en su
proceso de transformación. pero también encontrar esos ámbitos -
en donde nuestros deseos puedan cobrar sentido. Una necesidad 
consciente en una comunidad coopartida. El intento por una peda_ 
gog{a crítica, de una formaci6n teórica hasta de una forcaci6n -
intelectual, no debe ser un objeto en si, su articulación con le 
realidad es apremiante pare no caer en meres icposiciones ebs_ -
tractas y hasta cierto grado instrucentalistas. 

b)Se nallen pr1nc1peimer1Le 11uL1i<ldD J~ ~lv~~C3t~s :c6ri 
ces-metodológicas de corle dial~ctico-herme11eútico. Sin embargo, 
también aludiendo al discurso, no pueden cnntcnersc al cargcn de 

(28)Carrizalcs, Retamoza C~sar."El docente ante la indiferencia-
y la seducción'' en: El discurso pedapógico. Análisis. debate 
y perspecti"Vas. p. 55 

(29)Furlán, Alfredo y Higuel Angel Pasillos. 1'La instituci6n de 
la pedagogía coClo racionalización de le educaci6n" en:~ 
discurso ... Oy. cit. p. '.H 
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los de corte hipotltico deductivo, dnda su intcrpelaci6n y la i~ 
posibilidad de demarcar totulmentc una de lo otro. veásc el con_ 
cepto de tradición. El punto de convergencia entre ambas, se en_ 
cuentrn, principalmente, en la categoría de formación, ya que ~~ 
ta 110 sido, en 6ltimas fechas, un campo de intervención desde 
donde se hun promulgado distintas lecturas sobre lo educativo. 

c)Al igual que las Ciencias de la Educación considera -
que el problema educativo amerito ser estudiado desde distintos
puntos, pero u diferencias de las segundas, no ve como opción la 
fusión de m6todos, ni acepta del todo esa casi a11ulación de la -
Pedugogío. En todo cuso, propone su recuperación bajo la cntego_ 
rln dPl disc11rRo, en dondP Jn rigurosidad p3ru su estudio tcnga
muyor prepondcranciu que el intento por su cientifizaci6n. 

d)Y finulmcntc, no busca la suma parcial de conocimien 
tos aportados por distintas disciplinas p~ra conformar un conocí 
wi~11Lo Luldl o u11iforrue. r~ en cutla una de ellas una torma pecu: 
liar de dur lecturu a lo educativo. Su preocupación central es -
el de problemutiznr y construir conocimientos en base a la tria 
da: realidad - prácticas aocialcs - teorías sobre lo social. -
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3.J. A HANERA DE PREAHBULO 

A veces ante lo incertidumbre 
es mejor declararnos románti_ 
cos. Esto es: hijos amorosos
dc la Pedagogía. 

Durante ln ~laboración de lu tesis mencionada, se ha g~ 
nerado diver~os ~crrcamientos al objeto de estudio. los cuales -
han dado lugar a una serie de interpretaciones que requieren re_ 
tomar un cierto ordenamiento capaz de dilucidar, tanto las post~ 
ras que subyacen sobre ~1 mismo, como del asumido por nuestra 
parte. Por tal motivo, no implica su conclusión, sino la concre_ 
c1~n de Li~lldb díticulacionc~ qcc hici~r''" ¡•r·~ihle su problema_ 
tizaci6n, y que a la vez abren otras vías para su investigaci6n. 

Así, dentro de tales articulaciones distinguimos dos á~ 
hitos, uno referido a lo que comporte el objeto estudiado con 
otros disciplinas en ln indagución del conocimiento de lo social, 
y otro ubicado en aspectos relacionados con 1n génesis de su 
construcción. 

o)SU REFERENCIA CON OTRAS DISCIPLINAS 

~sta líneo se halla en correspondencia con ln po!Emica
de la tradición Aristotélica y Galileano. Mediante ellas se apre 
cia el dilema entre los binomios: sujeto - objeto. teoría - práC 
tica, ciencia-episteaología e interdisciplinariedad. -

En un análisis pormenorizado de las diferentes perspec 
Livos que continúan asumiendo como punto de partida la relación:
sujeto - objeto o bien objeto - sujeto, se aprccia,actualmente,
un claro recl1ozo hecio las mismas. Pues, mediante éstas se prosi 
RUC la discusión entre el subjetivismo J el objetivismo, cuyas = 
raíces se hallan en el racionalismo como en el empirismo. Abl, -
se dice que en ambos casos subsiste una tendencia en donde es in 
dispensable tener un saber previo sobre quién es el fundamento J 
quién el fundamentado. En otros términos implica, básicamente, i 
dcntificar cuando los movimientos son expresión de los sujetos f 
cuundo de los circunstancias. 

Para tal caso, recordemos, por un lado, la obsesi6n tan 
to dr Dilthey por colocar al sujeto como el centro del universo~ 
y desde oh! comprender los distintos procesos sociales; como de
DurkhciD por retomar lso hc~hos sociales como cosos o fin de ex 
plicar lo realidad social mediante leyes generales. Por otra paL 
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te, las Ciencias Sociales o Humanas tampoco han logrado un esta_ 
tus a través de una reinvidicación del sujeto, o bien su cienti_ 
ficidad al sumarse a los planteamientos epistemológicos de las -
Ciencias Naturales. 

Lo cierto es que, tanto el subjetivismo como el objeti_ 
vismo no han abandonado o puesto en tela de juicio sus propios -
fundamentos y se han remitido, principalmente, e saber que cir_
cunstancias forman tales hombres o visceversa. Por ello, como 
crisis de los modelos mencionados, aparece a mediados del siglo
XX una exigencia por reivindicHr le relación sujeto - objeto. 
Sin embargo, éstos en su mayoría no han podido romper con sus 
raíces históricas, y tan sólo se han dedicado e determinar cuan_ 
do son hechos objetivos y cuando subjetivos, obviando que los s~ 
jetos y sus condiciones se producen. Las Ciencias de la Educo_ -
cion han abusado, en gran pttrlt, d~ cst~ ~p3rente relnci6n. rcmi 
tiéndase a uno u o otro, según sea el caso. De hecho tal vinculo, 
quede sobreentendido por medio de la interdisciplinariedad. 

En contrapartida, cada vez toma mayor fuerzo las ceteg~ 
ríes de subjetividad y objetividad. Las cuales, han efectuado 
una ruptura epistemol6gica con las yo citadas, pues su afán no -
es el de situar quién tiene mayor peso, sino destocar, en base a 
lo complejidad de la realidad social,la imposibilidad de fijar -
limites precisos entre uno u otro. Subjetividad no es sin6nimo -
de sujeto, es más bien indicativo, por decirlo así, del vinculo
indisociable entre sujeto y objeto, pero sin dicho polaridad. 
significo echar mano de lo historia social de los sujetos como -
parte de uno comunidad no universal, no generalizable. Mientras
la objetividad, no es lo palpable, lo que se estima a simple vi~ 
ta. Es el punto donde confluyen y convergen distintos plantea_ -
mientos y posturas en torno a la realidad, y también el punto de 
divergencia y delimitnci6n de los saberes sobre los cuales se 
constituyen y pueden ser debatidos como parte de una realidad d~ 
terminada. 

Asimismo destacan, a raíz de la crisis de la RacionH11 
dad Clásica, rupturas que a nivel de construcci6n te6rica se hañ 
generado tanto en la teoría cientif ica como en lu teoría del co 
nacimiento. A la primera se le cuestiona su carácter apriorísti
co, o la segunda su circularidad circunscrita a una noción de -
comprensi611 que se mantiene por dem~s distante a lo explicaci6n. 
A las dos se les somete a una revisión con respecto a su viabili 
dad en la resoluci6n de los problemas sociales específicos, priñ 
cl~almcnte sobre ~u capacidad pArR efectuar lecturas criticas s~ 
bre la realidad, mejor conocida por Teoría Tradicional versus 
Teoría Critica, Ninguna de ellas está en condiciones de escapar
del saber tecnificado, pero mientras una se resigna a involucraL 
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se en tal proceso, la otra sin desconocer su importancia en la -
contemporaneidad del hombre moderno, se adscribe, en un intento
más por proclamar la construcción de Teorías Críticas, en la lu_ 
cha por romper con lo evidente, con le lejanía o neutralidad en_ 
te los problemas que aquejen e la sociedad y quebrantar le veli_ 
de~ cient{fica de un conocimiento 6nico y universal, el cual se
niega a reconocer la existenciff de diferentes niveles de reali 
dad en la que los sujetos se forman y actúan en sociedad. 

De la práctica comprometida con una línea certera al 
éxito, en la resolución de problemas inmediatos, se perfila otra 
cuya ilinci6n no es vía de desenlace triunfal, sino reflexiva,no 
en términos de ruz6n instrumental. Es decir, equivale el acto de 
develamiento q11e lleva o la tom~ de decisiones ente une serie de 
alternativas viobles, y que,como diría Agnes Heller,llevar!a al
nl sujeto a sentirse satisfecho en una sociedad insatisfecha, a
abrir espacios, pero también con la suficiente capacidad para e~ 
tender los existentes y aprovechorloD de lff rn~ncro :6s Lonvenie~ 
te. 

Por otra parte, la interdisciplinariedad va perdiendo -
fuerza, en tanto ya no se perfila como un proyecto a imponer y -
ha dejado a la vez de celebrar las totalidades. En su lugar epa_ 
rece con vigor el refuerzo al concepto de disciplina o bien se -
retoma lo interdiscipljnar como un campo múltiple de aproximacio 
nes. Ante ello nos preguntamos: icuáles son o serán las reconfi
guraciones que las Ciencias de la Educaci6n sufrirán a raíz de ~ 
éstos cambios, y por último lqué papel juegan los discursos ped~ 
g6gicos en las transformuciones señaladas? 

b)SOHRE LA GENESIS DE SU CONSTRUCCION 

Como se recordará, iniciamos el planteamiento declarando 
la dificultad de entender la problemática que subyace entre lo -
educativo y lo pedag6gico, sin acudir o las dos tradiciones. En
tanlo inciden, en gran medida, en la construcci6n del conocimien 
to de lo social. Empero, tampoco era factible reducirlas a dichO 
vínculo, pues era indispensable distin~11ir !~~ c~ra~L~rísticas -
t>ropfn.., d!! !;:¡;¡ wl.smus, o tin de muntener una oistnncia Óptima e.!!. 
tre unas r otros, sin correr el riesgo de caer en una circunstan 
cin de causa-efecto. -

Así, percntandonos de tal requerimiento, se partió, como 
una mediación metodológica, de Ja categoría de Realidad Social.
cual posibilitb comprender al objeto de estudio como parte de 
múltiples relaciones sociales, dando pie a retomar la categoria
de discursos pedag6gicos para vislumbrar l;:s~ di\:e1.,as articula_-
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ciones que se concatenan en los saberes históricamente reconoci_ 
dos como propios de la pedagogía: relación maestro-alumno, apre~ 
dizaje y lo disciplinar (normas de regulación y relaci6n social). 
Esto nos condujo a distinguir tres niveles básicos de su cona_ 
trucci6n: 

l. Los generados durante el rompimiento con el medievo 
y la transición del capitalismo, en donde destacan los movimicn_ 
toe de la Contrarreforma y la Reformo Protestante. Desde aquí se 
hace enf&sis en cómo ~stos movimientos contribuyen, hasto cicr_ 
ta grado, en la con(ormaci6n de la conciencia epistemológica del 
hombre moderno. Vcásc como los conceptos de trabajo, ociosidad,
predestinación y profesionalismo ubican no sólo cambios en la 
forma de concebir al mundo. sino a la vez destocan maneros de 
participar en el. De hecho se perfila como una coyunture en la -
que se busca la nnturalizaci6n de los proreRoR 9ocinles, pero 
aún con un carisma un tanto religioso. Aquí la racionalización -
que la pedagogía heria sobre los procesos educat1'.·os estuvo im_
bricada en: determinar espacios y tiempos específicos para ense_ 
ñer, lA disciplina como intensificadora y reguladora del tiempo
libre, esi como la unión 1nd1socieble entre tl tcdLajo y la pro_ 
fesionalizaci6n como un mecanismo de aplicación de conocimientos 
adecuados y disminución de actividades consideradas inútiles. 

2. Del proyecto comunmente identificado como la Ilustr~ 
ci6n, articulado con los movimientos del humanismo y la contro~ 
vertida Escuela Histórico Alemana, hasta lo que consideramos co_ 
mo génesis de la polémica sobre lo construcción teórica de le p~ 
dagogie. Aquí se puede distinguir la transición entre la natura_ 
lizeci6n de lo social. y lo que propiamente se denotó bujo el 
concepto de introducción a la cuestión social. Como parte de és_ 
ta coyunturH resaltan los cambios ucontecidos en la producción ·· 
del conocimiento, los cuales se insertan en el debate sobre su -
cientificidad. De tul cuestionamiento surge el dilema sobre el -
estatus epistemológico del conocimiento de lo social. referido o 
lo relación Ciencias Naturales- Ciencias Sociales o Humanes. 

Desde ahí se parte para esclarecer los cambios suscita_ 
dos en la relaci6n educaci6n-pedagoglu, pero o su vez se valoran 
los de orden político-social que se enlozan con los propuestos -
del Estado como benefactor social y del reconocimeinto de la edu 
ceción como lo vía idónea poro el progreso social. Así, se dete~ 
toron tres grandes obstáculos epistemológicos que a raíz de los
cambios mencionados, se presentan en le construcción pedag6gia; 
y que o nuestra consideroci6n requieren uno ruptura, a fin de a 
brir espacios para su posterior reconstrucción. Entre los obstá
culos citados se encuentran: su reducción a lo educativo. a lo ~ 
científico y o la escolarización. lPero, a qué nos referimos con 
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estas reducciones y a la necesidad de su ruptura? 

Básicamente, a lo evidente que puede resultar, tanto p~ 
ra quienes se dedican al estudio de lo educativo como para los -
que vivencian diariamente tal proceso. Es decir, lo cotidiano 
constituye su primer y gran obstáculo epistemol6gico, el cual se 
agrava por el papel hist6rico y social que la Educaci6n juega en 
la identificación del hombre con su mundo: pues no puede enten_
dersc sin uu llamado a la unidad, n apropiarse de lo que otras -
generaciones ya poseen y les ha permitido cierta movilidad. Pre_ 
senta, incluso, a las diversas prácticas sociales que la con!or_ 
man, sin contraposiciones y con un com6n denominador: la social~ 
zuci6n del hombre. En otros términos, decir que la educación so_ 
cializa al hombre el dotarle de conocimientos indispensables pe_ 
ra su relación con otros, no basta pare dar por hecho tal v!ncu_ 
lo, sino que se requiere indagar les articulaciones que la hacen 
permisible, pero sobre todo romper con el viejo esquema de la 
unilateralidad de los procesos educativos o de su uniformidad. 

El sc~undo ob5tÓculo. está involucrado con los formns
de problematizer lo educativo. Es decir, desde dónde se constru 
ye conceptualmente, se lee y se delimita su objeto de estudio.DI 
cha lectura, recoge el mutuo acuerdo sobre las maneras de delimi 
tar lo educativo en base a la identificación social, pero tiende 
a justificar sólo aquellos conocimientos considerados cient!fi_
cos. Ahora bien, la cientificidad de su objeto depende de la tr~ 
dici6n con la cual se engarse, pero a su vez de la lectura peda_ 
gÓgica que la cruce. 

En la intersecci6n del vinculo ciencia - p~dagogia se -
abre la discusi6n sobre si la pedagogía puede categorizarse como 
ciencia, arte o moral, la elección depende de su propia historie, 
cuyo enlace religioso es innegable, como de la participación que 
tiene en la organización y dirección social de los procesos edu_ 
estivos. De la disyuntiva expuesta, surge un mutuo acuerdo pera
coracterizar sus racionalizaciones como altamente prescriptivas. 
Y si bien, no resulta de todo favorable al marco cientificista,
es un proceso inevitable para el desarrollo y existencia humana. 

Esto es, en las dos tradiciones, sitúese por el momento 
a Durkheim va Dilthe\', se iustificA de unA u ntrR formi:t Rn rA -
rácter prescriptivo. ~o se ie puede concebir sin normatividnd ; 
alejada de un deber ser. La pedagogía, ya sea que se le llame = 
teorla práctica o dependiente de las verdades políticas, tiene -
por propósito dotar al hombre de saberes que faciliten su inte_
grnción social. Así, su intención seró. el de sujetarlo a verda_
des que se perfilan coco uni\•crsalcs, unificantcs para los micm_ 
bros de una sociedad, y cuya pretensión sea, además de exigir su 
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cumplimiento, el de generur maneras propias de reflexionar, que 
justifiquen, con respecto a los universales, sentimientos, con_
ccpciones y pr,cticas. El proceso de racionalizaci6n implica e -
su vez, recoger de los distinto5 procesos educativos, ya sea me_ 
diu11te la vía de la interpelación o del ocultamiento, aquellos -
uepcctos que permitan una regulación social, es decir, se expre_ 
sen como parte de unn totalidad. El descontrol, el no acuerdo 
es uno de sus rasgo~ m&a apreciados, 

Precisando, retomamos e la ciencia como un obstáculo e_ 
pistcmológi~o. no sólo porque relega otros saberes, sino también 
porque entra al proyectu de la divi~i6n del conocimiento de lo -
social y justifica, bojo dicho pretexto, a pesar de la razón hiA 
tórica que la ~ustenta, las racionalizaciones pedeg6gicns de ti_ 
po instrumental (28). 

Pese ul rasgo un tanto unificente de los racionelizaci~ 
nes pcdag6gicoq, es indiscutible que se encuentra construida por 
distintos discursos, que lejos de lle~orla o un estado de ncept~ 
c16n totul, la reconfigura en torno o los distintos grupos de P.2 
der, los cuales como sefiala Bourdieu, al hacer acto de presencia 
y desde el momento en que toman partido sobre una noción de rea_ 
lidad procede11 ~ rc~!i:~r ~r· Acto político, Es decir, e un acto 
de resistencia ontc loe discu1·sos dominantes, pero Lüwbién de 
purticipaci6n de una situación autorizada, como es el caso de 
las reciunelizocionea pedag6gicos. 

De lo anterior, llegamos el siguiente supuesto: "Si con 
venimos con 11¡ idea de que la pedagogía tiene que ver con una eT 
tueci611 autorizada, conformada desde diferentes discursos, es d; 
esperarse. de quienes participan en ella, no son por regla natu_ 
rol pedagogos. E11 otras palabras, no se necesitan credenciales -
poro t1uccr pedagogía, pero tampoco significa que todos interven 
gan. por lo ~~no~ con la mifima incidencia en su conformaci6n(29T. 

(28)Por rociona1izociones instrumentales nos referimos al uso 
que los sujetos hocen del conocimiento, pero en base a la u 
tilidod que les puedo proporcionnr en el manejo de ciertas~ 
situocioner>. El sujeto bajo tal noción, sólo puede conside_
rarscle racional cuando cumple con los requisitos pare su 
consecu~i6n. Esto es logro actuar eficazmente en su mundo.El 
cunl le llevo, no por regla general, o un esta.do conservoti 
·;;:;., ::nJ~!' lrM ideas le son más claras en tanto no contradiceñ 
su supuesto Rob~r. 

(29)Convcnimos que, pura el reconocimiento de los niveles de in 
Lcrvcnci6n de Ja ''situacibn autorizada'' no es del todo pcrtT 
ncntc nvocursc n los grupos de poder, pues éstos tendrían m(;° 
yor claridad desde lo que Gramsci llam6 la sociedad civil-18 
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Así. si la pedagogía es una situación autorizada. que
encierra básicamente racionalizaciones de tipo instrumental, ta~ 
bi~n como respuesta a otros tipos de discursos el ''deber ser" 
que le permea, no sólo puede ser entendido como el sometimiento
del sujeto a ciertas normas que le trascienden o bien que le dan 
un marg~n de actueci6n social,sino desde otras significaciones.
algunas de ellas de tipo contestatarias, se perfilan como un "d~ 
ber ser", como una moral no trascedental, sino apegada a una vo_ 
Juntad reflexiva de los sujetos que les lleva a la aceptación de 
la norma co~o un acto comunitario, en donde su lcgiticidad depe~ 
de de su capacidad urgumentativa. 

En otras palabras, lo normativo, no es por si mismo cau 
sa de sometimiento, ni debe ser pretexto para que la Pedagogía~ 
se le reduzca a racionalizaciones de tipo instrumental. Sin em_
bargo, es innegaLle que mientras una es una propuesta que busca
incidir en las distintas !ormas,de or~anización y direcci6n so_
cial, la otra es un hecho que dia a dia s~ reconforta y toma ma_ 
yor fuerza en el proyucto de la tecnificación social, lo que ta~ 
poco quiere decir que sea inalterable o tenga para todos el mis_ 
mo sentido. 

Con respecto al t .. rce:- ct.<>L.Ícuio epistemológico situa_
co~ a 1a escolarizaci6n, en tanto ésta, además de dar primacía -
al núcleo de saberes que se organizan en un espacio determinado, 
ha sido punto central pura la introducción de los planteamientos 
educacionistas como de la pedagogía funcionalista, cuyo eje cen_ 
trol gira sobre la siguiente sintaxis: ''a mayor educaci6n menos
problemus sociales y mayor evoluci6n social". Si bien, dicho 
planteamiento fue fuertemente cuestionado en los años setenta, -
hizo factible su reducción a lo ideológico (Althusser), y a un -
sentir un tanto esciptico sobre las resistencias sociales. 

Así, la esco1ari?aci6n como obstáculo, no sólo debe en 
tcndcrffe coco aquello que entorpece o hace más confusos los pro
cesos educativos, síno tambiér. por lo que deja de preguntarse o~ 
bien por sus repercusiones en P.l ámbito de la construcción teóri 
ca y por las rupturas, que en un presente no muy lejano, sucita= 
aún en planteamientos opuestos a ella. 

sociedad política y la funci6n intPl~~t~~l c11 el seno del 
bloquP h!~::6r!Lv. Asimismo, vemos en Weber líneas importan~ 
tes a discutir sobre la relaci6n hist6rica del científico y
el político. 
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3. Los ocurridos durante la transición entre la cien_ 
cia - técnica, los cueles evidencian, cada vez más, dentro del -
discurso dominante, la creencia que mediante ellas es factible -
un desarrollo social más libre e igualitario. Existen cambios 
muy significativos, tanto en lo que llamamos como vorágine teór! 
ca-metodológica como en la historie social del objeto, que hace
más compleja su comprensión: sobre todo en lo referente a la suk 
jetividad - interdisciplinariedad - discipl~nariedad. Motivo por 
el cual los objetos de estudio no pueden tener un refetente des_ 
de si, máxime si entran en polémica en torno al lenguaje Y al 
trabajo, y al ahora llamado neolibcralismo. 

Para finalizar, pero no así para concluir, queremos e -
nuncier los limitaciones aetodol6gicas incurridas durante su eT~ 
boreci6n, entre ellas figuran: 

a)Si bien le pretensión inicial convenía la relación e~ 
tre la vorágine te6rica-metodol6gJca y }Q historie social del ok 
jeto coco una medida metodológica tendiente a evitar su reduc_ -
ci6n a uno cuestJón meramente teórica, es indiscutible que su 
elecci6n no garantizó por si misma dicho proceso, en tanto toda
construcc16n de un objeto, afortunadamente, Re conformA ~n b~~c
a la formación del vropln ~t:~~cnt<i11le y e los problemas que en_
!renlu en la realización de líneas metodol6gicaa e seguir. De h~ 
cho como uno de sus consecuencias, puede constatarse una desart¿ 
culaci6n entre el supuesto vínculo, en el cual aparecen por mo -
mentes distantes e incluso puede apreciarse un mayor predomini~ 
del primero sobre el segundo. 

b}Se requiere precisar las rupturas entre una y otra c~ 
runture, principalmente en base a le h1Btor1e social del objeto, 
pues no besta con identificar los saberes que In constituyen, 
sin entender les reconstrucciones que sufre en cada una de les -
coyunturas citadas. Lo cua1 perr:iitir!&., no s6lo distinguir las -
rucionallzaciones instrumental1st6s de las contestataries,eino -
esclarecer sus puntos de divergencia y comunión en la constitu -
ci6n de los discursos pedagógicos, sin proceder a la sataniza_:=
ci6n de uno u otra. 

c)Sería de mayor riqueza te6rica como metodol6gica edmi 
tir las divcraas significaciones que tienen los discursos pedagÓ 
gicos en les diferentes prácticas sociales, aún caando éstos e -
mergen de una realidad concrete, pues llevar{R ~ ~ntcü~e1 que -
les determinocion~R hi~térl~dH de un objeto están en !unci6n de
los niveles d~ realidad en que los sujetos loe producen, consu_
men y circulen. 
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Empero, las limitaciones metodológicas aquí expuestas
no dan motivos suficientes para anular la importancia del objeto 
problematizado, ni demerita la fundamentación del mismo, =ás 
bien lo pone a consideraci6n y por tanto a la posibilidad de eer 
leído desde otros puntos de vista. 

Si bien. no se comprende a la pedagogía sin normativi_ 
dad, tampoco se debe reducir, aunque su historia así lo permita, 
a un aspecto meramente instrumental-unilateral. Es necesario, 
ahondar en ella. no desde si misma, sino a través de su articula 
ci6n con otros procesos sociales, a fin de investigar los ca.mi_':' 
nos viables par su reconstrucción. Es decir: nos abrazamos a la
pedagogÍA r fingimos demencia ante ella: segundo, intentamos ser 
mie•bros de un discurso contesteturio sin admitir que tacbién g~ 
nera•os noreatividad; J tercero. ni fingimos demencia. ni nege_
•os la noraatividad de lo que sustentamos, pero bu5Cómos a su 
vez espacios de operturA. 
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FE DE ERRATAS 

Pág. Párrafo. Dice. Debe decir. 

11 2 reconcidas reconocidas 

13 y jerárquicamente y jerárquicamente 

lB 3 delas de las 

41 par para 

57 condu cor.d•JC"e 

63 Pedaogie Pedagogía 

78 Paritendo Partiendo 

88 3 inteligaente inteligente 

198 e tapad etapas 
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