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INTRODUCCION

Presentar un tesis implica sustentar y poner en debate-
algo que se piensa,se cree o se afirma.Por tanto,el nombre con el
cual se le designe hari alusidén a la delimitacidn y al dmbito de-
protlematizacién del mismo.Sin embargo,no siempre coinciden,en -
tanto las palabras no cobran sentide desde si,sino tan sélo en el
proceso de su articulacién.Es decir,las formas de argumentar lo -
que pensamos puede seguir diversos procesos metodolégicos,los cua
les incluso pondrén en duds su delimitacidnm,

Precisamente el titulo gue alude a nuestra tesis:"Un ia__
tento de andlisis epistemoldgico sobre la problemdtica entre lo =~
pedagbgico y iuv edurativo”,puede suscitar varias controversias., -
Una de ellas,entre las principales,se relaciona con el “intento™,
pues dicho término a menudo se identifica con el conjunto de ac_-~
tos u cometidos que no logran concretarse.Es decir,quedan & me_ -
dias o son de poca relevancia.Empero,abocidndonos a la significa_-
cidn que éste adquiere durante el proceso de la investigacidnm,y
rescatando a la par el sentido histérico del mismo,se refiere al-
proceso en el que el sujeto pone en accidén su capacidad de juicio,
Equivale al discernimiento cn donde se cuestionan laos principios,
creencias y demAs razonanientos de los que se parte inicialmente,
a fin de acceder a otros niveles de problematizacidn.Presupone ~
asi la eleccidn de una serie de alrernativas viables frente al -~
problemn a indagar y por tanto a las formas,metcdolégicamente ha_,
blande,de interpretarlec y sustentarlo.

Por tal motive,"intentar",no es sinénimo de mediocridad
o de ausencia de compromiso,sino de ruptura y de hallazgo.De ahi-
gque para comprender lo que denominamos problemdtica,se incursiond
como primera instancia a develar su inextricable vinculo.Esto es~
en lugar de dar por hecho su enlace,se partid dudando de el y di_
cintiendo de:

a)Situarlo a nivel de un prublens tedrico-metodoldgico,

b)Reronar la cldsica pregunta cn Lorno a 1a cisatifici_-
dad de su objeto;y de

c)Seguir compartiendo el consabido enfoque,en donde para
hablar de pedagogia se remita,necesariamente,a la cul_
tura griega.



As{,en vez de incidir en la azarosa tarea y poco fructf
fera de definirlo o bien de reducirlos a los dmbitos antes mencig
nados, se accedid a reconocer las coyunturas donde se elaboraron-
y reconstruyeron los diversos saberes que histdéricamente las con_
forman, las cuales responden a determinados proyectes politicos-_
sociales, engarzados bajo el sello de la modernidad.

Circunstancia que llevaria tanto a distinguir entre la -
construccidén conceptual del cbjeto y la realidad social de la que
emerge como de las rupturas, apelaciones y miltiples acepciones-
asumidas por los distintos grupos. Por elleo, se hizo patente:

a)Bajo las categorias de vorigine tedrica-metodolbgica e
historicidad del objeto admitir el desarrollo desigual de la cons
truccién del conocimiento de los social con respecto a los distin
tos objetcs de estudio o disciplinas, guienes no siempre se re -
construyen por igual, a raiz de las rupturas epistemolégicas como
de los cambios sustanciales a nivel estructural vy sociocultural.-
Asi, admitimos que la pedagogia guarda correlacidn con otros dis_
cursos,con base a los sabercs gue la conforzan j el razbdn a su -
participacidn e involucramiento con ciertos proyectos, con quie_-
nes cobra sentido.

b)Las coyunturas recobradas para resignificar tal media_
¢idén son fundamentalmente las promovidas durante la ruptura con =~
el medievo y el ascenso del capitalismo. Especificamente los movi
mientos de la Reforma Protestante y Contrarreforma, los ocurridos
en la Ilustracidén y los movimientos en pro de la Ciencia y de la-
Tecnificacién. Mismos que, rectificaron una vez mas, el porque no
se asintié con una lectura desde la cultura griega, pues entre el
medievo, el modo de produccidén esclavista v los estrapos produci_
dos por ¢l advenimiento del capitalista se gesta un sesgo entre-
la cultura Occidental y Oriental. Ya gue, de un orden fincado en
relaciones politicas se pasa a uno basado en la produccidn;y del
conecimiento de un cardcter politico y moral, se subsume a uno di
vidido en tres ambitos totalmente distintos: arte, ciencia y mo_ -
ral.

c)La distincién entre la construccidén cenceptual y la -
realidad social de la que emerge, trajo como conseccuencia cuestig
nar el andlisis epistemolépico, visto en un iniciu como el proce_
su wetodologico idéneo. Pues, aludiendo a las covunturas de su ~
construccidn se sitda en base al cardcter cientifico del conoci_-
zientov. Aspecto que, sSi bien no podia desprenderse como una parte
esencial de su produccién, no era del todo dable para incursionar
¢n la articulacién con los antes citados. Por ello, a partir de -



la categoria de marco epistémico se encontré la via factible para
su comprenslén. Asi, las categorias previstas fueron recnnstruyen
dose, siendo éstas el eje para insertarnos en la sintesis y gené_
sig de los discursos pedagdgicos.

Sin duda, una de las preguntas insoslayables,gira sobre-
el por qué de la eleccidn de esta investigacidn. Los motivos pue_
den desprenderse de unes clerta discomplasencie por aceptar, atn a
costa de su claridad, una relacidn desconocida o bien gque se simy
laba conocer. Pues, esto dificultaba, ademds de afectar el proce__
so de su develamiento, los caminos viables & indagar frente a di_
cho dilema., Es decir,surgid como necesidad de identificar los dis
tintos discursos que la conforman, a fin de recorocernos en ellos
y tomar partido ante los mismos. En otros términos, constituye un
primer scercamientc al objeto, un compromiso ante um discurso, ha
cia una peculiar forma de dar lectura a nuestra realidad y al nigs
mo tiempo de aceptar otras.

Finalmente, cabe aclarar que lo expueste =2qui no incursip
fa preponderantemente en la practica del pedagogo, sino en la -
construccidn de la pedagogia, que si bien no, divergen del todo, -~
guardan sus propias peculiaridades. Sobre todo, si tomamos en -
cuenta que la pedagogia no le es tan sélo inherente al pedagogo.
Para tal efecto, habria que realizarse un recorte metodolégico,en
donde se apreciara las articulaciones entre las racionalizaciones
pedagbgicas efectuadas a lo educativo y lo que se conoce propia_
mente en ¢l argot profesional como la Licenciatura en Pedagogis.
Tal investigacidén es digna de llevarse a cabo en un momento posteg
rior y asi como el presente fue parte de un deseo, el ulterior se
constituye en el desdoblamiento de otros tantes.



CAPITULO I : ESPACIO Y TIEMPO DE CONSTRUCCION

Realizar un trabajo de tesis puede conducirnos a varias-
interrogantes y caminos a seguir, algunos tal vez mas escabrosos-
que otros, pero todos igualmente complejos, toda vez que implica-
el develamiento de los sujetos en el mismo proceso de su comstrug
cibén del objeto, La afirmacidn: "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 8si mismo.

Por ello, el referente central de este apartado no esca_
pa de dicho dilema, antes bien, manifiesta las contradicciones, -
conflictos y rupturas devenidas en la bisqueda de una intencidén -
metodoldgica que esboce lfneas o ejes de tratamiento, cuya elabo_
racion posterior ha de centrarse nuestro trabajo.

En primer término, basta con seialar como empresa imposi
ble todo intento de dar lectura a nuestro objeto sin teoria, pues
esta permite destacar los niveles y limites para la problematiza_
cién. Del mismo modo, la teoria tiende & ser trivial cuando se sg
brepone o se identifica con la reaslidad, en tantc niega "[...] el
movimiento racional de apertura a lo indeterminado y de adecua_--
cion s lo concreto, entendido como lo determinado histéricamente"
(1). Asi, con el fin de polemizar contra los espejismos que en_ -
vuelven y fundamentan dicha visidn se considera que ninguna con_-
ceptualizacién pucde darse al margen del tiempo y del espacio, y
aunque ambas dimensiones se empleen, en aslgunos de los casos, co_
mo meros slogan, aqui son retomados como categorias que permiten-
reconocer la especificidad del objeto. Es decir, encontrar el con
junto de las relaciones del fenémeno que interesa a fin de poder-
esclarecerlas.

Con base al planteamiento anterior, consideramos deba -
significarse a la especificidad, esto es a la vordgine tedrica-mg
todolégica en la que se va constituyendo tanto lo pedagbdgico como
lo educativo (2). Y un segundo, referido a8 la historia social en-

(1)Zemelman, Hugo. Uso critico de la teorfia. Entorno a las fupncio
nes analfticas de la totalidad. p. 27

(2)Voragine en su sentido lato, significa un remolino, algo que -
transforma todo de distintas maneras y por ende no uniforme: -
une y desune.Con relacién a nuestro objeto implica la existen_,
cia de diversos planteamientos teéricos-metodolégicos que es_-
tan en constante devenir y por lo wmismo encuentran taanto pun_-
tos en comin como divergentes.Lo cual,los hace mis complejos -




donde se contemplan las diversas producciones humanas, incluyendo
a las primeras, pero vistas desde sus miitiples relaciones de a_-
cuerdo a un determinado proyecto politico-social, deanominado en -
nuestro caso, como "Modernidad”.

Pensamos que tanto la historicidad del objeto como la -
historia social constituyen puntos claves para rastrear su confi_
guracién teérica en determinadas coyunturas, asi como los proce_-
sos de estructuracién imbricados en ciertos proyectos polfticos.
Sucintamente pretende interrogar y articular, no en sentido onto_
légico, cuestiones como: Pedagogia, Educacién, Epistemologia y -
Realidad Social (3).

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

(3)Theodoro Adorno sefala que lo ontoldgico es una creencia de di
fundir algo que en sf mismo posibilitaria la estructura de to_
ds cate. Peoconcze ceme ontolégico tantm A una visidn meramente
subjetivista como la exclusivamente objetivada, pues considera
que en ambos casos existe la pérdida del ser como sujeto so__ -
cial. Cfr. Adorno, Theodoro. Dialéctica Negativa.




1.1.PARA UN PUNTO DE PARTIDA

Si fueramos una especie, ya no de hombres, sino de seres -
sin recuerdos y sin nada por afiorar y luchar, entonces este escri
to seria cosa pérdida y gin significado alguno.Cuando nos paramos,
rei{mos,sofiamos y miramos, no es en solitario, aunque se esté solo.
Parece mentira que también tengamos que preguntarncs desde ddnde-
leemos lo que vemos, sentimos o nos oponemos,.iQué clase de seres-
somos que hablamos del Renacimiento,del Medievo o de Marte sin es
tar ahi presentes? Lo cierto es que el hombre vive y se desarrolla
en una realidad social en donde se articula tanto el mundo real o
concreto surgido independientemente de él como e} creado por éste
a partir de sus relaciones sociales. Y es en dicho vinculo como -
el hombre es capaz, no sélo de recuperar su pasado histérico,sino
a lu vez de transformar su presente.

En otras palabras, la reelidad social es un producto humano
que entrafia eminentemente al hombre, si bien no como creador dirgc
to de la naturalezo, si como constructor de su mundo histérico y-
por lo mismo puede dar cuenta de las diversas relaciones, transfor
maciones, luchas y contradicciones que acontecen en ella.Por tanto,
es punto de partida para la discusién y problematizacién de cual=
quier objeto social, so pena de quedarse en divagacidén o bien en-
la muerte de si mismo.De tal manera que toda referencia al honmbre,
como constructor de esa realidad, topa inevitablemente con la his
toria, pues ella es "produccién y génesis del hombre, es aparicién
...del hombre como alguien que hace su historia y Aun estd en prg
ceso de reconocerse como tal"(4).

Asi, las diversas formas en que el sujeto se reconoce y a
propia de su mundo, denominadas conocimiento social, se encuen_ -
tran delimitadas por una realidad histérica concreta, en tanto és
ta como consecucncia de las luchas politicas y sociales, deveni_-
das en determinadas relaciones sociales de produccién, dan pauta-
a la construccién de concepciones que, por pertenecer a ciertos -
proyectos, pugnan por reconcerse como verdaderas a fin de instay
rarse como parate de un proyecto hegemdnico(S).

(4)Bloch,Ernest.Sujeto-objcto.E)l pengsamicnto de Hegel, p.76

(5)El proyecto hegemdnico es una apropiacion de la realidad que -
no sdlo interviene en su construccidn y direccién, sino ademds
pretende edificarse sobre otros a través de una fuerza material
¥y un consense ideolégico.lnsertandose asi, como visidén 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 paso a la edificacién de la sociedad capitalista.Precisa_-
mente de la sintesis de ambas es como se pone en juego la cons_ -
truccién del mismo (6).

Bajo este sentido concebimos a la Modernidad como un prg
yecto politico y social que expresa las transformacicnes de la vi
da material y de produccidn de conocimientos que los sujetos ex_-
presan o vivencian a rafz del modo de produccidn capitalista como
como consecuencia de una produccién centralizada y racionalizada,
que requiere de constantes cambilos en los medios de produccién, y
como tal involucra al hombre en una busqueda interminable por™...
actualizar su derecho a2l mundo como lnica forma de existir real -
mente” (7).

(6)YMarx sefialas que"los medios de produccién y de cambio cuya base
se ha formado la burguesis fuvros crcades en le sociedad feu_
dal[...} Sin embargo, éstos alcanzaron tal desarrolloc que las-—
fuerzas productivas del mismo se vieron imposibilitadas para -
fortalecerlas e impulsarlas.De esta manmera, se convirtieron en
obstdculos necesarios de superar mediante la creacién de un -
nuevo modo de produccién. Por otra parte,la sociedad capitalis
ta al instaurarlo, no sdlo logrd romper con los antiguos régi_
menes de produccidn,sino también con las ataduras que se consi
deraban indispensables para la conservacién de cualquier socie
dad.Es decir, desplazd las formas mas estdticas de existencia-—
al imponer como condicidén el cambio incesante de los instrumen
tos de produccidén y con ello todas las relaciones.De tal forma
que,"...todo lo estamental y estancado se esfume, todo lo sa_-
grado es profano,y los hombres al fin se ven forzados a consi_
derar serenamente sus condiciones de existencia y sus relacio
nes reciprocas”. Marx,Carlos y Federico Engels.Manifiesto al =
partido comunista. pp. 3-6

(7)Fullat,Octavio."Educacion es violencia” p.256. Al caracterizar
al modo de produccidén capitalista como centralizado y raciona_
lizsdo, sludimos a la existencia de 12 propiedad privada que -
requiere para su acumulacidén de riquezas y acrecentamiento del
cepital, del trabajo asalariado y con e¢llu la aparicidén del -
proletariado como parte del engranaje del propio proceso de -
produccién. Asimismo necesita, por una parte, de cierta centra
lizacidn legal,fiscal y administrativa que facilite dicho desg
rrollo; y por otra, crear formas de razonamiento permisibles -
al hombre pars captar esa realidad mediante las representacio_
nes que posee de su mundo, situacién que le conduce a la acep__



Asi la modernidad es [...Juna forma de experiencia vi_-
tal,la experiencia del tiempo y el espacio, de uno mismo y de los
demads, de las posibilidades y peligros de la vida., que comparten-
ios hombres y mujeres de todo mundo de hoy...Ser modernos es en_
contrarncs en un entornoc que nos promete aventuras,poder,alegria,
crecimiento,transfornacién de nosotros y del mundo y que al miswmo
tiempo, amenaza con destruir todo lo que tenemos,todo lo que sabe
mos,todo lo que somos:los entornos y las experlenclas modernas a_
traviesan todas las fronteras de la geograf\n y la étnica,de la -
clase y de la racionalidad, de ls religién y de la ideologia:se -
puede decir que en este scnt1do la modernidad uno a toda la huma_
nidad.Pero es una unidad paradbéjica la unidad de la desunidén:nos-
arroja a todos a una voragine de perpetua desintegracién y renova
cion, de lucha y contradiccién,de ambiguedad y angustia.Ser moder
nos es formar parte de un universo en el que, como dijo Marx,todo
lo sélido se desvanece en el aire"(8).

La modernidad no es un proyecto uniforme,pues es produc
to de diversas articulaciones que expresan tanto el cardcter desi
gual como contradictorio del <capitalismo.De hecho,la pluralidad-
de significaciones dadas a la modernidad es indudablewmente una de
las consecuencias de tales contradicciones,Por ello es importante
distinguir los diversos momentos en que ésta se va erigiendo,y pa
ralelamente reconocer, que el punto de partida llamado realidad -
social, no es elegido por mero azar, sino como categoris que posi
bilita la aperture para dar cuenta de las diversas producciones e
imbricaciones entre lo educativo y lo pedsgégico.

Surge entonces, la necesidad de llevar a8 cabo un examen
de las viscitudes que la van conformando.Y en primera instancia,
reconocemos como parte de las condiciones materiales,tedricas e —
ideoldgicas devenidas por el rompimiento del medievo dos grandes-~
tradiciones:la aristotélica y 1s galileana.

Sin duda, el hecho de que las consideremos com tradicig
nes,puede prestarse a entenderlas como poseedoras de una herencia
que permanece intacta siglo a siglo, en espera de ser nuevamente-
rescatada pars participat asi de lus mwelelicivs o boudades que -

tacién de la evidencia en tanto cumple con las funciones pre_-
viamente encomendadas.Cfr.Marx y Engels.lLa ideologia alemana,

(8)Marshall,Berman.Todo 1o sdlido se desvanece en el aire.La expe
riencia dc la modernidad,




les depara el destino.Empero,lo tradicional,desde nuestro punto -
de vista,no es lo que ha estado siempre presente en la historia,-
externe a ella o bien por encima de la misma, sino la obra en su-
relacién reciproca con la humanidad en cuanto”...se concibe como
la realizacién,fijacién y desarrollo de la praxis objetiva del -
hombre y su historia”(9).Y sélo bajo ésta dimensidén es como se -
considera a ambas tradiciones.

Después de esta breve aclaracién,pretendemos incursionar
en algunos puntos centrales sobre la tradicién aristotélica,que -
si bien debe su nombre a Aristdteles,no significa que retome sus-
planteamientos tal y cual él los elabord,sino més bien se recono_
ce como una de las tantas acotaciones fundamentales en la cons_ -~
truccién del conocimientn de lo social.Y por lo mismo no permane_
cen intactas,puras, antes bien son producto de rupturas y de cons
trucciones que se reconccen como parte del presente,en tanto se e
laboran dentro de un marco de objetividad que no pueden ser extra
fios al sujeto y a sus pricticas sociales.Ni tampoco debe asombrar
nos que principios formulados por Aristdéteies,como la induccidn y
los silogismos,contribuyan a su vez,a la concepcidn metodoldgica-
positivista.Entonces podrfamos decir que la construccién del cong
cimiento de lo socisl se encuentre conformada por diversas formas
de encadenazmientos y redes de determinaciones que posibilitan,aln
dentro de una misma tradicién,diversas tendencias e interpretacio
nes que se multiplican,transforman o rospen dependiendo del pro_-
yecto politico-social del que se sustenten.

Interesa rescatar de Aristbteles,dentro de esta tradi_ -
cién,la actitud finalista o teleolégica que le otorga a cada acto
de conocer.Pues, al considerar que nada puede existir sin determi
naciones,se asevera que el conocer un objeto implica saber las -
causas que lo originan.En otras palabras, su razén de ser,lo cual,
lleva 8 distinguir entre las causas inmediatas de las esenciales.
Las primeras encuentran su explicacidén en el cuestionamiento que
el hombre realiza sobre el mundo a través de su practice diaria,-
pues se cifie a un fin particular con interés inmediato y,por lo -
tanto responde al por qué de las cosas;imientras que las segundas
buscan el develamiento de las relaciones que permiten reconocer -
en el sujeto la facultad de discernir,encontrar e interpretar las
miltiples determinaciones que atraviesan y conforman la esencia -
del objeto.Asi,nadie se propone conocer algo,sin copsiderar su -
término:aclarar con que fin ocurren los fendmenos.

Desde luego,lecs actuales planteamientos teéricos-metudo_
légicos que recuperan el cardcter teleoldégico y en cierto sentido

(9)Kosik,Karel,Dialéctica de lo cancreto. p.157
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hermenetGtico,no presentan un carisma seme jante,ni comparten por-
igual tal planteamiento,llémese hermenedtica,teoria critica,hermg
nelitica linguistica,entre otras.Sin embargo,convergen,con cierta-
salvedad,cuestiones centrales que vienen a constituir estrategias
metodolégicas para el estudio de los fendmenos sociales,entre los
principales se localizun:

a)Los objetos a investigar no estdn configurados o dedu_
cidos desde una teoria previamente elaborada,sino que las catego_,
rias y teorjas se determinan sucesivemente durante su encuentro o
ale jemiento con el objeto,y solanente se parten de algunas ya cof
sabidas como marco de referencia para su interpretacidn y cuestig
namiento.

b)De lo anterior se desprende que para toda comprensidn-
de la reslidad es imprescindible e inegable la subdbjertividad,pues-
parafraseando a Vico,el hombre al ser constructor de su mundo hisg
térico,le compete tan sélo descubrir sus principios en las modifi
caciones de¢l propin espiritu humano.Dilthey a la letra dice:"Apre
sado en esta historia,nuestro saber en ella- y visceversa:nuestro
saber en nosotros es un saber histérico”(10).As{,la subjetividad-
no se lanza al vacfo,ni es meramente individual es parte de ese -
pensar y preguntar dialégicamente a la reslidad en donde a su vez
el hombre se hace consciente del por qué y el para qué de ésta.

c)Se afirma que las formas en que los hombres se relscio
nan y conocen la realidad se halla condicionada social e histéri_
camente,pues "los hombres nunca eligen el bien,ni la felicidad. -
Siempre eligen ideas concretas.Sus conceptos sctos de eleccidn,es
tan naturalmente relacionados con su actitud valorativa general,-
del mismo modo que sus juicios lo estén conm su imagen del mundo"
{11).Por lo mismo no existen universales:no hay teorias,valores y
formas de conocer Gnices y aplicables a todos los fendémenos sociag
les,ni sjenas al espacio histdérico en que acontecen.

Como una de lss negaciones a la nocion de lo universal,-
como estado permanente e intacto de la humanidad,encontramos den_
tro de los planteamientos rescatados del materialismo dialéctico-
la cotegoris de totalidad concrets,la cual parte pars el conoci
miento y probicwatizcocion de la realidad del espiral dialéctico -
que va de¢ un todo concrete indeterminado a un tcdo concreto deter
minado.La primera tiene lugar cuando el hombre se relaciona con -
su realidad a través de la préctica utilitaria y elabora a partir

(10)Dilthey,Wilhem. Introduccién a las Ciencins del Espiritu. p.
5

(11)Heller,Agnes. Historia v vida cotidiana. p. 35
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de las relaciones que posee de ésta, una serie de conceptumlizacio
nes tendientes a familializarlo con su mundo.De tal suerte que,la

dota de un cardcter natural y ajeno a é1,otorgidndole asi,un rasgo

de indeterminacién.Esto es,se establecen puentes lineales no sélo

con las representaciones y conceptos,sino entre temporalidades, -

pues al concebirse la realidad como algo que permanece por si mis

ma,se arguye que lo (nico que al hombre le compete e¢s descubrirla

dia a dia.creando asf{ un conocimiento acumulativo,en la que curig

samente el pasado ya no tiene sentido en el presente y en donde -

el sujeto se borra constantemente a si cismo

A pesar de la poca claridad que conlleva esta forma de -
conocimiento sobre la realidad,no se da por wmero capricho,sino -
corresponde a condiciones histéricas especificas,y negarlas no -
equivale a un acts especulative, 10 recenocer por las condicio_-
nes histdéricas en que incurren,su incapacidad de dar lectura ya -
sea a través de los hechos en si ni
listica.Asi la negacién por medio de la critica pone en duda y -
snspecha todo saber admitido, sin que se instale o inmovilice en-
él.Por lo contrario,busca una vez reconcidas las formas> fendoeal_
cas en que se mueve el objeto y del cocultamiento y presencia de -
la esencia en el fendmeno,captar mediante su abstraccidn las di_-
versas determinaciones que logran expresar las relaciones reales
pertinentes a la explicacién del objeto.,en cuanto queda [...] a_
firmado el estatuto del hombre como agente histdrico,cuya identi_
dad se constituye en y contra su realidad social™(12).Asi, la to_
talidad concreta no significa reunir todos los hechos,sino impli_
caf...Jun proceso indivisible cuyos elementos son:la destrucciédn
de la pseudoconcrecibébn es decir de lo aparente y fetichista obje_
tividad del fendmeno y el conocimiento del caracter histérico del
del fenémeno,en el cual se manifiesta de modo peculiar la dialéc_
tica de lo singular y lo general humano;y,por Gltimo,el conocimien
to del contenido objetivo y del significado del fenémeno,de su -
funcibén objetiva y del lugar histérico que ocupa en el seno de lo
social™{13)

d)Como un intento de superar la racionalidad de corte em
pirico-analitico distingue entre las Ciencias del Espiritu o Huma
nas de las Ciencias de la Naturaleza.Esto es,niega la posibilidad
de comprensién de la realidad socinl a través de un método cienti
fico con carActer universal,cuya pretensién,sea la de crear leyes

(12)Marcuse,Herbart."El hoobre undimensional”en:Parisi. Alberto,
Filosofia v dialéctica. p.32
(13)Xosik,Karel.Dialécrica de lo concreto. p.74




generales ¢ hipotéticas bajo canones fisico-matemdticos.En este -
sentido, senslo que las Ciencias Sociales al sujetarse & una Teo_
ria Cientifica o Epistemolédgica nutrida desde las Ciencias de la-
Naturaleza se¢ hon fundasmentado en imperativos mds que en juicios
sobre la realidad.As{ hon incurrido a delimitar su objeto de esty
dio con base e¢n una divisidon real de lo recol, o sea a partir de -
un orden existente,dvsignan ¥y nombran los hechos o cosas que cons
tituirdn el conjunto de conocimientos que les permitird hablar sg
bre ellas con relacion a un {ragmento explicado de lo real y en -
funcién sl grado o jerorquia que ocupoan entre las ciencias.Se pre
coniza lo cientificidad de las disciplinas sociales en tanto cons
truyan modelos donde la realidad social sc considere dada y desci
frable por si sola.Vista ssi,"[...] la sociedad es comparada a -
una gran industris mecanica, que sc mantiene en marcha mediante -
los servicins de innumerables personasie]l que estd provisto entre
ellas,de técnicos aisladas de su profesidn particular...sin cono_
cer las fuerzas que la ponen ¢n movimienlo, sin tener sigquiera -
ides de las demds partes de la industria™(14).

For su purte,ias Caencias Huwanas o del Espiritu,prove_-
nivntes de la tradicién humanistica,prescinden tanto de toda uti
lidad progmdtica como del deseo de edificar grandes sistematiza_
ciones que subordinen a los distintos tipos de problemas.Tienen-
por objeto la reslidad histdérica-sucial,y la ciencia no se reduce
a canones {isico-matemdticos,sino se refiere a la compronsién-ex_
plicacidén de hechos espirituales que sv han desarvollado histdri_
camente en la humanidad.Aqui,lou espiritual no adquiere un cnréc_—
ter trascedental,esto es,nou se encuentra desligado de la naturale
za,ni tampoco se sujeta g la repeticidn de su curso natural,sino-
mds blen se estipula que ninguna teoria puede constituirse sin to
matr como parte de una totalidad los lhechos histdrico-sociales,.Tor
tanto,su propuesta no se remite a uyna Teoria Cientifica,sino a -~
uns Teoria del Conocimiento,en donde s¢ reconocen la existencia -
de diversos campos de conformacién y validez de un objeto,sicmpre
¥ cuando se encucutren dentro de un marco global de realidad,mis_
ma que posibilite su articulacidn con las demds Ciencias Humanas,
a través de una Idgica no fourmal,sino de nctitud criticasen otras
palabras,come punto intersedio entre una filosofia erftica,concep
tos y principios fundomentales de las diversas ciencias que pon_-
gan en duda la certeza de sus saberes,y a su vez derribe todo 1?_
mite entendidu comu especializacian,

Hablar de una actitud critica desde esta perspectiva im_
plics hacerse comprender uno mismo en el otro al tener sentido 50

————
eIDilthey ,Withem, Introduccidn o las.,.Op.cit. p. 38
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bre la incidencia del pasado en la peculiaridad y especificidad -
del presente.Lo cual entraia que no partimos de meros saberes -
cientificos,sino de diversa indole,que son a su vez factibles de-
conocer,no sélo mediante su comprensidn,sino también para su ex_-
plicacidén,una vez que,dentro de un cierto marco objetivo se logre
articular el conocimiento sobre esos saberes y se trasladen a una
perspectiva concreta, La ciencis vista asi es participe en la -
construccién de la teoria de lo social en biisqueda de un bienes_-
tar social por medio de coouperar concientemente en la formacidn -~
del hombre.

Respecto a la tradicién galileana,ésta recibe su nombre-
de Galileo Galilei,pero guardar un estrecho vinculo con los plan_
teamientos de Platdn,pues rescata dentro de un marcc moderno dos
de sus concepciones:el universo infinito y homogéneo,y el de la -
razon como orden social.Horkheimer sostienc "[...) que el filosé_
fo rey Platdn es la contrapartida teorética del ingeniero social
tecnocrdtico moderno.La semejfanza esencial,reside en que tanto el
soberano Platénico como el burécrata procuran someter a la socie_
dad al dominio de la razén y a la percepcidén racional de la ver_-
dad™(15).Sin embargo,la diferencia estriba en que mientras Platén
buscabe un orden filosdéfico,el positivismo, como representante de
esta tradicién,hace que la filosofia se someta al orden social.

La concepcidén de un universo infinito y homugéneo vicne~
a sustituir el pensamiento medieval sustentado en la crencia de -
un cosmos finito yjerdrquicamente ordenado.Esto constituye un pa_
s0 sumamente importante para la edificacién del nuevo ordem so_ -
cia}l en cuvanto requiere de la reestructuracién y estructuracidn -
de nociones fundamentales como espacio,movimiento,saber y ser., -
Aquf el movimiento astrolédgico como proyecto politico-social de_-
sempefia,en un principio,el papel desmitificador del medievo,pues-
representa la caida de lo celestial a lo terrenal.El caracter de_
signado en base a tal planteamiento busca dominar la naturaleza -
en lugar de contemplarla,es decir da prioridad a su explicacién -
en lugar de sujetarle a metas espirituales.

Por otra parte,la tradicién galileana recupera la concep
cién de la razén como orden social a través de lo que se conside_
ra una d¢ sus mas fuertes j s6lldas aputlaciunesila experiwcnla_-
cion.Esta dista,en un principio,de un puro empirismo,pues lejos -
de aludir a una pridctica inmediatista,hace referencia a la cons_-
truccién de un lenguaje que permitis interrogar met&dicamente a -
la naturaleza.

(I5)Horkheimer.citado por Friedman,George. La filosoffa politica
de la Escuela de Frankfurt. p. 123
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No obstante no es nuestro propdsito adentrarnos a tales
cuecstiones,sino subrayar como esta tradicién pretende destruir -
las formas misticas de conocer,sustituyéndolas por expliceciones-
que dan cuenta de cdmo acontecen los hechos dejando s un lado el-
por qué y el para qué de las mismas.Empero,interesa rescatar y rg
conocer sus influencius en las formas y maneras de conocer elabo_
radas a partir del eampirismo y el racionalismo.En tanto son ver_-
tientes que nutren el pensamientoc moderno,y sin las cuales es ca
si imposible cntender la conformacidén de criterios epistemolépgi_
cos vertidos en los distintos planteamientos tedricos,y que luego
irdn a wediar en las explicaciones de los objetos que hoy intere_
sa Investigar.

Una de las caracteristicas especificas e insalvables del
empiriswmo es el considerar que el conocimiento sobre la realidad-
se da a partir de las experiencias,renuncia a las concepciones in
natistas y propone 8 cambio un sujeto que despojado de todo saber,
necesits que los objetos ecxternos a &1 le depositen a través de -
los sentidos ese conocimiento.

Asl,el cmpirismo como expresién del desarrollc de las -~
Ciencias Naturales y del surgimiento de las relaciones capitalis__
tas,viene a configurar un hoobre deseoso ya no de ser,sino de co
nocer la naturaleza(objetos externos a él) para dominarla,y a su-
vez subyugarse a ella.Bacon,uno de sus mds conspicuos representan
tes,sefialaba como una de sus aspiraciones,el de crear un hombre -
que dominara la naturaleza,pero reconocia que para lograrlo era -
preciso obedecerla.Por tal motivo,proponia la observacidn impar_
cial de las cosas,o sea de dar cuenta de ésras tal y cual aconte_
cian,para luego bajo un método inductivo buscar sus propiedades -~
bidsicas a 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,evitaria tam_
bien un uso errdneo del lenguaje mediante la creacidn de términos
precisos y su aplicacidén préactica.

Mis tarde,lLocke en su filicién a la experiencia niega la
posibilidad de conocer directamente el mundo real;siendo su dniceo
acceso de manera indirecia, a4 través de las ideas sensibles,puesto
que éstas son producidas por los objetos exteriores que actdan 8O
bre nuestros sentidos,en tanto causas.Es decir,lo que conocemos -
de las cosas son sus esencias noaminales en cuanto expresan un COR
junto de cualidades que sélo podemos aprender por la experiencia-
¥ tanteo,pero desconocemos sus cvscencias reales,o sea como €stas -
cuslidades logran dotar a las cosas de las propiedades que poseen.
Locke,al negar dicha posibilidad no solamente rompe con el mundo-
exterior,sino crea un nuevo silogismo l6gico de comparacidén entre
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ideas.

Posteriormente Hume confirma la incapacidad de conocer -
la realidad,ya que ésta se encuentra siempre fuera de nuestro al_
cance.Sin embargo,considera que el mundo al estar hecho de impre_
siones permite cierto acceso,pues mediante la experiencia se pue_
de saber sus secuencias y a través del hébitd y las asociaciones-—
fortalecerlas.Dicha sucesidn se encuentra en los hechos mentales
y no en los naturales.De este modo las ideas son ciertas cuando -
por la experiencia proporcionan una verdad cmp{rica o porque a -
través de las ciencias matematicas den una verdad légica;fuera de
ellas nada ticne certeza,todo es metafisico.Esto Gltimo,es decir
el rechaza a la metafisica constituird,mds tarde,unoc de los pun_-—
tos centrales y caracteristicos de esta tradicidén.(16)

En sintesis,el empirismo al ser participe ecn la promulga
cién de la naturaleza como creadora y originaria de todo conoci_-
miento,deposita cn la cxperiencia «1 medio idbénec para quc cl hom
bre no sdlo conozca,sino también vea en ella los limites de su -
verdad.Al ser la realidad inalcanzable en su "totalidad" para el-
hombre,adquiere una existencia auténoma e independiente de él,y -
por consiguiente no es producida, ni transformada por &} y para
é}.Asi,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 investigacidén de su funcidn,y a su vez -
tenga utilidad real.Es decir,se 1llega & un conocimiento del obje_
to cuando es aprehendido por sus cualidades o caracteristicas me_
diante la sistematizacién de las ideas sensibles o también conoci
das como percepciones sensorialesididndose as{ una secularizacibn-
del conocimiento,pues ya no es vdlido conocer indistentamente,si_
no shora se debe determinar, qué clase de objetos son apropiados—
al conocimiento y ademds,cudles son los mis factibles de someter—
a sus criterios.Aquf 18 psicologia, ain no conformada plenamente
como disciplina cientifica,ocupa cada vez més un lugar relevante-
en la construccidédn de los criterios lbégicos de validacidn del co_
nocimiento,pues al centrar su estudio en lo animico,adentra a la-
problemdtica sobre los mecanismos sensoriales para explicar cémo
y a través de qué se conoce.Asi,los sentidos del tacto,del gusto,
de la vista y del ofdo =2p cen comc clementos ludispeasables pa_
ra este conocer.Sin duda,dicho aspecto es significativo si toma
mos en cuenta que la psicologfa se le ha considerado como uan d
ciplina que ha nutrido fuertemente los discursos pedagbgicos.Fi_:
nalmente 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,llustracién" en:Historias de la -
Filosofia.



solamente rompe con log metafisico,sino también al prometer al hom
bre por medio de la experiencia alcanzar un conocimiento verdade_
ro,tiende a lo trascedental.

El racionalismo contrariamente al empirismo ve en el hom
bre un ser dotado de cuslidades innatas,mismas gque le permiten -
elaborar conocimiento,ddndose asi prioridad al sujeto sobre el ob
jeto.Si bien ¢l raciovnalismo responde a ciertas condiciones propi
ciadas durante el desarrollo manufacturero,ticne sus antecedentes,
entre los mads sobresalientes,en los planteamientos filosdéficos de
Platén y San Agustin.Pues,Platdn al considerar que los sentidos -
no pueden llevarnos a un conocimiento verdadero encontrd su solu_
cidén en la existencia de un mundo suprasensible,esto cs el nundo=
de las ideas.El cual,no provienc de las cosas empirlcas.sino que
es resultado de una existencia preterrenal del alma,en dénde ésta
contempla ciertas ideas que posteriormente logran recordarse a -
partir de lay percepciones sensibles.Por su parte,San Agustin de_
posita esta facultad en un ser supremo:"Dios™,asi el conocimiento
no sc¢ genera en el sujeto,ni en el mundo sensible es ante todo de
caracter espiritual,pues el hombre lo posee por iluminacidén divi_
na.Sin embargo,s diferencia de Platén reconoce en el experiencia-
otra fuente de conocimiento aunque en grado inferior a la primera.

Por su parte,el racionalismo moderno con sus raices en -
el movimiento manufacturero oscils entre una teoria materialista-
y otra de caréicter innatista,siendo ésta ultima la que la entrete
je y la fundamenta.Descartes uno de sus maximos representantes, -
muestra con mayor claridad tal dualidad,ul colocar por un lado,al
cégito como centro de reflexidén filoséfica o sea el sujeto como-
fuente de conocimiento,y por el otro los enunciados matemdticos y
geométricos como juicios de cantidad que juzgan si lo admitido -
por el sujeto es o no verdadero.la prioridad que otorga a los jui
cios cuantitativos se debe a que los de tipo cualitativo,como son
la luz,los colores,sonidos,olores y demds;carecen de extensién,1i
mites,cuerpos y movimientos precisos.En otros términos no son me_
surables y por ende son de poca claridad pars el pensamiento huma
no.Al parecer esta duanlidad del racionalismo se debe a que por -
prizerz vez on la hisrnria empieza a tomar realce la cantidad de-
trabajo invertido en los objetos,y de ahi que las cuestiones rete
rentes al dmbito de las matemdticas,gcometria y fisica tengan -
cierts prioridad (17).

(17)Cfr.Labastida,Jaime.Produccién,ciencia_y sociedad.De Descartes
a Marx,
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El racionalismo moderno se sujeta finalmente a8 cuestio_
nes innstistas,pues no s6lo se conforma con partir de ayriorismos
sino tembién plantea la necesidad de que las proposiciones,una -
vez yas abstraidas,se separen de toda materia u objeto mesurable,-
para convertirse asi{ en reglas con vias 8 construir una ciencia -
general.Al mismo tiempo reconoce una facultad pasiva al recibir -
las ideas de las cosas sensibles,ys que éstas se presentan inde_-
pepdientemente a nuestra voluntad,pero s la par existe una facul_
tad activa que permite formar y producir ideas.Dicha aptitud se -
encuentra fuera de los hombres,pues éstos al dudar son seres im_-
perfectos y como lo perfecto no le puede preceder nunca lo imper
fecto debe existir uns sustancia infinita,eterna e inmutsble de -
la cual todos los hombres y cosas proceden;y de la que tan sdlo-
los hombres son favorecidos.As{,las ideas son verdaderas porque-
se originan en los hombres como resultado de esta facultad acti_
va,y porque se somete s juicios matemdticos.Es decir,toda produc
cidén mental tiene una légica y validez universal.

Sin dude,cl rocienalismo presenta varios huecos y con_ -
tras,pero 8 pesar de ello ha realizado aportaciones de gro2pn magni
tud sobre todo en lo que respecta 8 la primacia ontoldgica del su
jeto.Pues al advertir en el hombre la facultad de efectuar un ac_
to negativo en contra de los idolos,prejuicios y dewmds que entor_
pezca un correcto conocimiento,pone scento,sunque de manera misti
ficada,en la capacidad transformadora del hombre.De tol manera -
que el sujeto va mds alld del mero reflejo ofrecido por la reali_
dad existente y promulga a cambio una realidad superior al orden-
establecido.

Al parccer, e} empirismo como el racionslismo serian pog
turas totalmente opuestas.Sin embargo,convergen en varios puntos,
en tanto ambas prometen,ya sea bajo el mundo de las ideas o de -
las experiencias,alcanzar el conocimiento verdadero y universal;
y porque al dar prioridad ya ses al objeto o al sujeto sin consi_
derar vinculo alguno,acceden a un mundo shistérico en donde los -
hombres y las cosas tienen existencia autdénoma e inmanente.

De igual modo,bajo determinadas condiciones histdéricas -
han sido portadoras de dos caminos tedricos opuestos:el idealismo
con sus raices en el raciunaliszc y o) materinlismo con su cone_-
xion en el empirismo.El primero pone enfdsis en el hombre comuv -
ser pensante,pero reconocc que sus disposiciones naturales no se-
desarrollan por si{ mismas,sino a través de la educacién que viene
a ser el levantamiento de la simple naturalidad.As{,Kant dijo: -
!Ten valor de servirte de tu propia razon!, y Hegel por su parte-~
declaré:el destino del hombre es"[...] llegar a ser para si lo -
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que tan sélo es en si"(18).El materialismo contrarismente al idea
lismo ve en la naturaleza la condicién de toda existencia humana,
de esta maners relega a un segundo planoc el pensamiento.Feuerbach,
uno de sus representantes declard:"El sufrimiento precede al pen_
samicnto [...] Por lo que el objeto en su verdadero significado -
esta dado s6lo por los sentidos”(19).

Histéricamente ambos han dado lugar a diversos puntos de
discusidén,ruptura,reelaboracién y confrontacidén entre el marxismo
y el positivismo.Asi{,mientras Marx se opone a ellas al afirmar -
que:"El defecto fundamental de todo materialismo anterior -inclu_
yendo el de Feuerbach- es que sdlo concibe el objeto,lo realidad,
la sensoriaslidad,bajo la forma de objeto (objekt) o de contempla_
cidén,pero no como actividad sensorial humana,como préctica no de-
un modo subjetivo.De ahi que el lado activo fuese desarrollado -
por el 1dealismo,natursimente nu cunuvce la asctividad real,sensg-
rial,como Lul [...] Por LanLo no comprende la importancia de 1a -
actuacion "revolucionaria"”,prdctico-critica”(20).En cambio el po_
sitivismo rechaza al idealismo sobre todo el hegeliano,ja que apa
rece en contrapartida a la filosofia negativa de Hegel,en tanto -
su funcidén social es negar la facultad critica dela razén,dando -
reverencia a los hechos,es decir toma una actitud de sumisidn an_
te ellos y categoriza a través de los mismos.

Como anteriormente se menciond ¢l empirismo como el ra_-
cionalismo se constituyeron como formas y maneras de conocer pro_
pias de la modernidad.Por ello se abrid unm paréntesis para resal_
tar su importancia en las tradiciones que se han tratado de expli
car a8 lo largo de este apartado.Para precisar aspectos fundementa
les de la tradicién galileana, se cree necesario recurrir al posi
tivismo como uno de los que en mayor medida la han enmarcado.Por-
lo que la intencién delas siguientes lineas,ademds de enunciar -
puntos centrales de ésta y de la tradicidén a la que se afilia,es~
lo de realizar algunos cuestionamientos que conduzcan a interro_-
gar a lo pedagofico y a lo educativo,mismos que se desglozaran en
los proximos apartados.

ilBSHegel,GN. citado por:;Hoyos,Medina Carlos y Ma.Elena Aviha -
Ulloa."Marco teérico y conceptual y metodolédgico para la in_-
vestigacifén en las Ciencias Sociales y la Educacidn.Una Pro_
puesta reflexiva sobre la formacidn desde la practica pcdago
gica"

(19)Marcuse ,Herbart . Razén v _Revolucidn. pp. 206-207

(20)Marx,Carlos."Tesis sobre Feuerbach™ en:Marx y Engels.La ideo-
logia alemana. p.225




Diremos pues que el positivismo a8l estar encontra de 1a
filosofim negativa y del legado del racionaliswo francés y aleman,
recoge de los filoséfos britanicos y franceses influenciados por-~
el empirismo,el enfasis en la experiencia.Esto le conduce a dotar
de cierta independencia a los hechos,sujetando el razonamiento &
una aceptacidn de lo dado,anulando con ello,mediante la aproba__ -
cién de una facticidad bésica,tada diferencias entre apariencia y-
esencia.Para compreader dicho aniquilaniento habria que tomar co_
no referencia gue el positivismo surgido en el siglo XIX,como resg
puesta al desarrollo industrial en bdsqueda de un saber téecnica_-
mente wrilizable como via de solucidn en la confrontacidn entre-
el proletariado y la burguesia,tiene por cometido unas propuesta -~
cetodoldgica que conlleve a una interdependencia cada vez mayor -
entre investigacidén y técnica.lLo anterior con el propdsito de con
vertir a las ciencias en uwaa fuerza productiva,y 8 su vez coans_ ~
truir una Teorfa Social que restara inportancia a los tendencias-—
criticas por medio de un "{...} intento sistemAtico de fusionar -
el principio de la luchs de clases con la idea de una sociologia~
cientifica objetiva" (21)

Por medio del mérodo positivista o rientifico elaborado
por Comte se ecstablecen los criterios de demarcacién eutre lo _
cientifico y lo merafisico,proponiendo mediante su aplicacién uni
versal la exclusién de todo objeto gue no pudiera ser verificado
en ls observacibén.Pero, al miswo tiempo le proporcions un cardc_-
ter relativo,pues cada vez requiere de un constantc mejoramiento
que le seré otorgado en ranto la técnica posea un vincule mis es_
trecho con las cicncias experimentales.Es decir,el conocimiento -
es producto de un avance intelectusl,y por lo tants se encuentra
en forma provisional en espera de ser superada.Asi,el método es -
universal,pues es aplicable para todo aquel conocimiento que se -
atrevs a etiquetarse de cientifico,y es por analogia relativo al
encontrarse en un continuoe progreso.Marcuse al respecto sefala:"
La filosofia positivista es en la 4ltima instancia,una contradic
cién un adjeto.Se refiere a la siantesis de todo conocimiento empi
rico ordenado dentro de un sistema de progreso armonioso,que si_-
gue un curso inexorsble.Tods oposicidén a las reslidades sociales~
queda fuera del discurso Filosdfico”(22)

Lvego de cefir a las Ciencias Naturales como paradigma -
de las Ciencias Seciasles su preocugacidn central es el generar en
ellas una capacidad predictiva de las hechos svcizles,Tal lugar ~
le scria asignadas o la Teoria,pues si bien no expresa las relaciog
nes observacionales de los mismos,si crea una serie de conceptos:
que permiten predecir,cémo los "objetos sociales” se comportan bs
jo determinadas circunstancias.No son ni falsas,ni verdaderss tan

——
{21)Marcusge ,Herbert. Razén Y.-.0p.cit.p. 320
(22) IBIDEM p.322.
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sblo son Gtiles para conjeturar.Lo anterior remite a una proble_
matica de relacidn entre teoria y realidad,que el positivismo
trata de resolver con el empiriocriticismo al asignar a las pri
meras como meros conceptos convencionales y reducir a las segun_
das a datos empiricos,siendo la observacién el dnico puente en_-
tre ambas.

Mds tarde,al principio del siglo XX,surge el neopositi_,
vismo como un intento de agrupar las diversas corrientes que com
parten distintos campos de saber como:ls 1égica,la linguistica y
la filosofia,pero que poseen como premisas fundamentales el re_-
chazo a la metafisica y el convertir a la filosofia en andlisis-
légico del lenguaje.De acuerdo con dichas premisas las palabras-
deberdn representar en forms exacta y univoca las cosus.Crenndo-
después un metalenpuaije o sea un lenguaje que se nombre asi mis_
mo sin importarle vinculo exterior a é&1.A1 parecer "(...|la snlg
cién de los problemas filosdéficos redicaba en el lengusje,no en-~
el mundo,estos problemas debian ser planteados,no en el lenguaje
objeto,{...}como en un principio se enunciaba,sino en el metalen
guaje™(23). En fin,su propuesta es formular un lenguaje cientifi
co y universal que de solucién final a toda dificultad planteada.

El Racionulismo Critico basado en ls falsacién més que-
en la verificacién y las actuales propuestas de Hempel sustenta_
das en la aplicacién del modelo nomolbgico deductivo a la histo_
ria,son otras vertientes tebrico-metodoldgicas pertenecientes a-
la tradicién galileana.Sin embargo,para evitar desviarnos de la-
intencidén del presente apartado,preferimos sefialar puntos de co_
min acuerdo entre el positivismo y las antes mencionadas;siendo-
su engarze o comunidén en el denominado método hipotético-deducti
vo.E1l cual viene a resumir su estrategia fundamental de verifica
cion que es a su vez inductiva en la fase final.Pues parte de -
una teoria axiomatizada,de la cual se deducen hipotésis que se ~
traducirdn en conceptos observacionales mediasnte indicadores,pa_
ra luego crear enunciados factibles de ser comprobados a través-
de 1a observacién.

La segunda tendencia del positivismo,fuertemecne elabors
da por Saint-Simon y Comte,se propone reemplazar de la Teoria So
cial los cuestionamientos realizados tanto por la economia poli_
tica,sobre todo en aquellas propuestas basadas en Sismondi,asi -
como la negacién de la filosofim hegeliana de explicar y justifi
car las cosas tal y cual acontecen:poer una ciencia dela sociedad
mejor conocida por sociologia.

(23)Katz,J.J."La filosofia del lenguaje” citado por:Parisi,Alber
to.Raices clisicas:-de 1o filosofia Contemporénea. p.55
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La economia politics desde uns visién sociolégica o -
tombién denominada como sociologia empirica se convierte en una-
ciencia de la produccidn,es decir da une lectura de los procesos

econémicos desligados de la existencia humana,en tanto son vis_-
tos como procesos naturales, y como tal su explicacibén debe subor
dinarse a ciertas leyes econbmicas que simulen uns unién entre -
las clases sociales para combatir a la natureleza.Por eso Saint-
Simon afirmaba que el orden social alcanzado por la Revolucidén -
Francesa mostraba que la humanidad habia llegado a una etapa o_-
dulta,lo cual implicaba una rectificacién de la filosofia,ésta -
deberia unirse o la fisica,quimica o astronomia para convertirse
en positiva.Ya no era necesario negsr al mundoexistente,pues el-
progreso de las fuerzans productivas borraria todo antagonismo de
clase:"El nuevo orden industrial era,por encima de todo,un orden
positivo,que representabs la aflirwacidn 5, la utilizacién de to_-
dos los esfuerzos humanos en la consecucxon de una vida de feli
cidad y abundancia.No ers necesaric ir mads alla de lo dado;la 1
losofia y la teorfa social sélo necesitaban entender y organizar
los hechos"(24).Bajo este punto de vista la sociedad es sindénimo
de naturaleza y por endec progresa ingependientemente al hombrc,
el cual se convierte en un mero instrumento,en cuanto es incapsz
de cambiar su curso,es un ser neutral que tiene tan sélo por co_
metido explicar su cursc.El honmbre ya no serd culpable de los -
incidcntes de la creacién,ahora no tendrd que preguntarse,para -
qué deberd hacer esto y no aquello,sino cdmo deberd hncerlo Por-
eso Comte declord explicitamente gue el término "positivo” con -
el cual designsba su filosofia,implicaba una educecién del hom_-
bre pars que tomase una actitud positiva respecto al estado de -
cosas existentes.lLa filosofio positiva habria de afirmar el or_-
den existente encontra de los que sostenian la necesidad de ne_-
garlo"(25).

De lo dicho hasta ahora se quiere puntualizar dos cosas,
una referida a las tradiciones y otra 8 la pretensidén de conce_-
birlas como puntos para la articulacidn y cspccﬂf:cacién de nues
tro objeto de estudio.Por tal motivo,una vez mds,vale la pena -
mencionar como punto de este enrramaje al proyecto de la moderni
dad que,como se recordard logara concretizar mediante el rompi
miento del Medievo y el inicio del capitalismo,no sélo nuevas re
laciones de produccidn.sino generar a la par,dentro de un marco-
de interpretacidn cientifica,otras formas de concebar al hombre-
y al universo.Dentro de este mismo contexto tiene lugar las tra__

(24)IBIDEM. p, 323
(25)1DEM. p. 319



diciones ya antes mencionadas,por lo cual el problema no radica-
en saber cuil de ellas es mejor que la otra,sinc cémo se delimi_
tan y conforman en la Modernidad.Asi,su diferencio estriba,no en
su caracter cuaslitativo o cuantitative,sino por la peculiaridad-
con que logran comprender su mundo y sus aspiraciones e intencipo
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_
rdnec a ellas,pues como parte de toda préctica social,el hacerse
escuchar e incidir en los procesos de transformacidén social impli
ca confrontarse a8 un otro,puesto que no se produce concimiento e
ideales por si solos,sino en tanto responden a una realidad con=
creta.Al respecto Marshall Berman enfatiza que Marx no hubdiera -
dado cuents de los procesos de alienacidén e incluso creado sus -
escritos sobre la Economia Politica,sin haber sido parte de ese-
mismo mundo,y por tanto formado en él.De igual forma Comte,tampo
co se pronunciaria a favor de un mundo positiveo,si los mismos -
procesos de industrializacidén no hubieran exigido el desarrollo-
de las Ciencias Naturales.para luego intentar sujetar a toda prg
duccidén de conocimientos a los lincazientos cientificos.

Para Habermas,la Modernidad no sélo rompe con las defda
des celestiasles,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 cusles vienen a suplantar y resquebra
jar el conocimiento unitario de la sntiguedad.Asi{,durante el cam
bio en las relaciones soclales de produccidn,especificamente en-
lo referente a las transformaciones del trabajo artesanal al se_
riado,trajo consigo,a través de la racionalizacién del trabajo,-
la generalizacién de las formas de producir;relegdndose el gusto
por lo estético,pues era irrclevante que el trabajador se preocu
para por dicho aspecto,ahora bastaba por si mismo el trabajo.El-
arte como interpretacidén del mundo y en constante relacién con -
la vida y valores de los hombres pierde su sentido filoséfico -
al convertirse en una rama de produccion aislada de las demds;y
con el propdsito de recompensar su olvido se crean cAnones sobre
lo bello,s fin de que fuera comunicables, reconocidos y acepta_-
dos por todos a partir de reglas previamente elaboradas.Era nece
sario dotar al mundo de un sentido estético,suque fuese a cambio
de wna belleza cosificada.lLa disociacién en el conocimiento tam_
bién hace acto de presencia en la Moral.Antes los saberes y hace
res de los hombres estaban ligados a cuestiones morales no exler
nas a é1,pues implicaba las condiciones en el que el ser humeno-
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 modernidad,ademds de encon_
trarse desligada de otros saberes que no secan propios a los asig
nados a ella,se limita a una ley unificadora de actos que no pre
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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 preservacidén de las normas. Foucault diria, se con
vierte en una tecnoclogia de s{, en donde la voluntad del hombre -
radica en la posibilidad o imposibilidad de llevar a cabo la nor_
ma. En cuanto a la ciencia, no estd por demds mencionar que su mi
xima aspiracidén es el de desligarse de toda cuestién moral, enten
dida en términos de accién politica, precisamente la neutralidad-
hace alarde de tal idea,

Ba jo este sentir la modernidad al ser un proyecto politi
co-social en donde se configuran maneras especificas para el cong
cimiento de lo social es imprescindible para comprender las carag
teristicas que adquieren tanto lo pedagdgico como lo educativo, -
toda vez que éstas se constituyen dentro de la misma §y a partir -
de ella gencran formas peculiares de dar lectura a la realidad. -
La pedagogia emerge precisamente de la ruptura que se da entre el
medievo y lo que propiamente se conoce como edad moderna. Arras_-
tra, como consecuencia de dicha coyuntura, cuestiones con cardc_-~
ter moralists que Se CXprCsah Lumo una problematica de fines y va
lores, lo cual se refleja, incluso, en la disputa entre lo que -
puede o no considerarse como un saber cientifico. De ahi que en ~
el apartado siguiente se busca dar cuenta de los desplazamientos-
y Peculiaridades que éstas comparten como repercusién a dicha co_
yuntura y en la cual es insoslayable la participacién de las tra_
diciones antes mencionadas.
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1.2. EDUCACION Y PEDAGOGIA

Como se ha dicho,esta forma de experiencia vital denomi
nada modernidad constituye el punto de partida para configurar la
problemidtica entre lo educativo y lo pedagdégico.Por tal motivo el
propésito siguiente es esclarecer las maneras en que estas parti__
cipan en dicho pruyecto,y a su vez crear lineas de acceso para su
conceptualizacibn.

Como consecuencia de lo anterior,creemos oportuno subra
var,que problematizar sobre lo pedagégico y lo educativo como par
te de una realidad social,lleva en un primer momento, a descartar
todo intento de conocerlas como fuentes de explicacién en si mis_
zas,pues esta Oltima. permite entenderlas en sus miltiples relacig
nes sociales,

Si bien se ha dicho que la realidad socizl e5 construi_
da por el propio hombre y Je alguna manera representa el proceso-
¢e su humanizacidn,esto contrariamente a lo que se pudiera pensar,
se presenta extrafa al mismo,pues el hombre tiene que enfrentarse
a un nmundo previamente configurado”{...}ya mirado,surcado,explota
do,labrado en todos los sentidos,es decir un contexto ys humaniza
do"(26). Y del cual, le es imposible desligarse, pues el hombre -
se constituye a partir de reconocerse en un otro, y es a Su vez ~
punto de partida en donde la educacién,como mediacién, pasa a ju_
gar un papel impresindible en el proceso de humanizacidn.

La educacién bajo tal aseveracidn "|...|consiste, en su
puridad,en disindividualizarse,el decirle adidés a lo que cada uno
es cono singularidad para acomodarse paulatinamente a una socie_-
dad,de la que se asimilan sus modelos cognitives - sean © nho cien

tificos- y - sus modelos de conducta normativos, como los valores
y las leyes, y no normativeos, como es el caso de los usos y cos_-
tumbres” (27).

Tomando en cuenta que al hombre le precede,atn mucho an
tes de nacer,una serie de valores,concepciones,instituciones como
forpas de vida e interaccién humana,la educacidn ticnde o dirigir

(zbjsartre, Jean Paul. citado por: Martinez, Contreras Jorge. Sar
tre, La filosoffs del hombre, p. 60
(27)Fullat, Octavio. La educacidn es violencia. p. 8
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los hacia determinados fines deseados por la sociedad,los cuales-
deberdn 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 desarrolloc -
tiene un sistema de educacidén que se impone a las gentes con una-
fuerza generalmente irresistible.Es indtil creer gue podemos edu_
car a nuestros hijos como quercmos.Hay costugbres con las que es_
tamos obligados a conformarnos,si las desantendemos demasiado,se-
vengan e¢n nuestros hijos[...l}Hay pues,en cada momento del tiempo,
un tipo regulador de educacidén,de cual no podemos apartarnos sin
chocar con resistencias vivas,que contienen las veleidades de di
sidencias™(28).Fullat,desdec otra perspectiva teérica,ve en la edu
cacién un acto de vxo]encid,pues su pretensidn no es prop;umente—
en "lo que hay",sino en lo que "tendria que haber”,representa una
imposicidén y lucha a la vez por dominar y no dejarse controlar -
por un otro:del educador al educando,del) padre al hijo.

En otros términos,hablar de educescibn significa encarar
valores universales de vida,que no =son meras abstracciones,sino -
también pertenecen a condiciones histéricas concretas.Pero,en la
medida que le es impuesta al hombre como instancia de identifica_
cidén inmediata que les otorgue o valide suv existencia ante otro -
es asumidv como algo externo a él.Empero el hombre no puede consji
derarse Gnicamente como ser social por acatar las normas sociales
tal y cual se le asignen,sino que su capacidad humana comnienza -
cuando el hombre al trazarse fines "[...[niega la realidad exis_-
tente y afirma otra que ain no es"(29).

En otras palabras,el contexto en el que ticne lugar el
proceso educativo,se convierte a la par en portador de posibilida
des para el sujeto,pucs éste en el enfrentamiento con su mundo -
crea nuevas expectatives y necesidades e¢n que trata de compensar-
su incumplitud,.En este sentido la cducacidon como mediacidn viable
para la apropiacibén de la rcalidad no se limita a la transmisidn-
de conocimientos histéricamente acumulados e inclusive la repro_-
duccidn que lleva lo anterior,sufrc modificaciones en tanto que -
hombre es un "[ ... laeer pr ctice quc praduce y se reproduce asi -
mismo social e histéricamente" (30) La educacign vista asi,consti
tuye una practica social conformada por diversos discursos que s¢
encuentran intimamente vinculados con:

{28)Durkheim,.Emile.Educncibén_y Sociologia.p.63
(29)Escalante,Beatriz.Educacién v trabsje. pp, 51-52
(30)Ibidem., p.52
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a)Las condicicnes objetivas que posibilitan la aprehen_
sién de la realidad,la cual tiene su expresién concreta en la re_
lacién disléctica entre sujeto y objeto,pues es,a través de las -
mediaciones generadas entre ambos come se llegs,mediante los con_
ceptos que expresan lo real,a sy abstraccién,y por lo mismo res_-
ponde a condiciones reales e histéricamente determinadas.En otras
palabras,lo “"objetivo guiere decir 'hunanamente objetivo' lo que -
puede corresponder en forma exarts a 'histdricamente suvbjetivo'.-
0 ses gue objetivo significa ‘universalmente subjetivo'™(31).

b)Con vbjeto de captar y determinar su relacidn intima-
con otroc problemas,requiere del tiempo como recorte necessario pa
ra reconocer el desplicgue de su objetividad.El tiempo aqui,lo re
tomamos no como una mera intvicidn,sino el propic devenir objeti
vo,o sea, el dar cuenta de los para qué,por qué y cdmo'se van cop
formando,en ciertos espacios,los procesos educativos como limite-
tempora) que,diferencian los contenidos y las formas adguiridas-
como purte de un pasado,de las acamecidas en otros momentos histd
ricos,pero que 3 Su vez son recuperadas en el presente.

¢)La educacidn como el trabsjo y el lenguaje son media_
ciones fundameatales para la produccidn del conocimiento social y,
sufren por lo mismo uns serie de transformaciones,al ser éstas -
tanbién elaborsciones huczznas.

Ahora bien, la produccidén de conocimiento de lo sociail,

Vrequxcre como pauwts indispensable pars su despliegue objetivo,del

reconocimiente del contexto que la hace posible y por ende,al me_
nos que se considere ajena a la realidad,se encueatra determinada
por las relaciones de produccidn.No obstante se requiere sefialar-
que,cuando se alude o las "deterninaciones"”,no es bajo un sentido
de fijeza ¢ ses de causa-efecto,sino como se menciond en lineas -
anteriores,designa el eantorno de los objetes potenciales pars una
prictica social,y "[...Jen donde ¢l hombre tiene gue demostrar la
verdad,es decir,la renlidad y el poderio,la terrenalidad de su -
pensamiento"(32).Lo cunl significa que "{...Jninguna sociedad se-

(31)Paoli,Antonio.La_linguistica en Gramsci. p.20.Con respecto s~
la relacién sujeto-objeto cabe subrayar que no sSon estructu_
ras dadas,sino categorias,pues posibilitan la organizacién -
del razonamiento,sin ataduras preestablecidas,originando con-
ella,la viabilidad de una aprehensidén que de cuenta de las di
versas formas de relacién con la realidad,con base a un pro__
blema planteado.Cir.Limoeiro,Cardoso Miriam.La construccidn=
de_conocimientos.Cucstiones de teorfa y método.

(JZ)Grnm§ci.Antonin.Purafrnseado por:Finkel,5arc.Hecemonia y Edu
cascign., p. o
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propone tareas pars cuya solucién no existan ya las condiciones -
necesarias y suficientes o no estén al menos en vias de aparicién
y desarrollo”(33).

Si bien,la produccidén de conocimiento de leo social no -
puede desligurse de dicho marco,ello no invalida,como parte de -
las contradicciones socioles,ls existencia de otros discursos no-
acordes al proyecto politico-social vigente.Pues toda creacién de
conocimiento presupone una lucha contra alguien,y no una mera la_
bor contemplativa,ya que desde ¢l mismo momento en que se toma -
partido al elegir una nocidén o nociones sobre la realidad,es como
sc procede ha realizar un acto politico.Bourdieu,al respecto sefna
la:"Entrar en ¢l juego de la produccidn,existir intelectualmente-
es hacer fecha y, 0l miswo tiempo,enviar al pasado a quienes en -
otro tiempo hicieron a su vez fecha...Cuando no haya luchs no ha_
brd mds historis...y por tanto esperanza. Desde ¢l momento que no
hays més lucha,cc decir, resistencie de los dominados habra mono_
pelio de los dominantes y la histeria se detendri...iacer fczho,—
por coasiguiente,consiste ¢n enviar al pasado de modas,al desclasa
do,a aquellos que han sido,c¢n otros tiempos dominadores"(34)

Por tanto las relaciones de produccidén no se reflejan pa
sivamente ¢n los hombres,sufren trasnsformaciones sobre el curso -
de las luchas sociasles,pues se constituye a partir de las mismas.
De igusl modo,al ser la educacién participe en la aprehensién de-
su realidad,ésta no puede desligarse de tales problemiticas.Y por
e¢so se le asigna,sin ser por ello la dnica,el papel de prictica -
social (35).Dado que sin ella seria imposible recuperar la histo_
ria de la humanidad,pues al mismo tiempo que la oculta la revela.
Por un lado se presenta para ser acatada tal y cual es,y por el -
(33)Marx,Carlos."Tesis sobre Fuerbach" en:la ideologia alemana.p.
(34)Bourdieu,Picerre citado por:Sanchez,Puentes Ricardo.”La inves
tigacioén Cientifica en las Ciencias Sociales”en:Revista de -
Sociologia. p.145

(35)En el juego de existir intelectualmente reconocemos dos gran_
des tendencias que han sido punto de partida para la elabora_
cion y debate sobre las diversee roancepciones que polulan en_
torno a lm practica social.Ung de ellas tiene sus raices en -
la tradicidon galilcans,especificamente con la metodologia em_
pirica,la cual aduce a un quehacer técnico-instrumental,cuyo
cometido es una actividad individual, encaminada a producir -
conocimientos y medios de existencia tendientes a una subsis
tencia inmediata y de reproduccidén de la vida social.La otra,
parte de una Teoria del Conocimiento devenida desde uns pers_
pectiva dialéctica de la sociedad que,expresa la relacién del
sujeto con su realidad,no en un sentido mcramente utilitario,
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otro es espectadora de los actos de desacuerdo.Asi,la educacién -
como mediacidn devela y oculta,reproduce y transforma,desgarra al
hombre de su naturalezs biolédgica y lo sitia en una naturaleza so
cial,

Hasta ahora sc¢ ha hablado a grandes rasgos sobre la edu_
cacién,pero poco se ha dicho respecto a la relacién y caracteris_
ticas que asume en la modernidad.Sin duda,cuando la hemos remiti_
do a una identificocidn del hombre con su mundo,n un proceso de ~
humanizacién y ¢n forma ya concreta a una practica social,no te_-
nia por propdésito entenderla por igual! para todo ¢l plancta,ni pa
ra todos los milenios de produccidén humana.Mds bien,se pretendia-
rescatar su intencionalidad en la vida del hombre,pues de hecho -
las formas que ésta asume,conforma y promueve,dcpende,en gran par
te,de los distintos discursus,asi como de las diversas posicionecs
de los sujetos ante éstos.Por lo pronto,dejemos en palabras de -
Durkheim ¢] cncargo de enunciar slgunas peculiaridades sobre la -
la Fducacidn de ls Modernidad,y que a la letra dice:"En la Edad -
Media la educuacién era aunte todo cristianajen el Renacimiento to_
ma el cardcter mids laico y wds literasriojhoy dla la ciencia tien_
de a tomar el lugar que antiguamente tenia el arte en la educa_—-
cibébn [...] En pdginas posterinres hece 2lgunos schalamivulos res_
pecto al educador y al educando enfatizando que:"No se halla frep
te a una tabla rasa sobre la cual puede edificar lo que se le -
plazca,sino frente a rcalidades existentes,que no puede crecar ni-
destruir,ni transformar a su gusto.No puede actuar sobre ellas -
mds que en la medida en que ha aprendido a conocerlas,en que sabe
cual es su naturaleza y las condiciones de que depende;y no puede
llegar a saberlo sino yendo a la escuela,empezando por observar_-
las comuv el fisico obscrva la materia bruta y el bidlogo los cuer
pos vivos"(36). -

En este pasaje existe a nuestro parecer,dos puntos cru_-
ciales,uno relativo a la ciencia y el otro a la escolarizacidn,y
con ello un sin fin de interrelaciones.La primera pregunta que se
nos ocurre inferir de ésto,es desde qué nocién de ciencia se lee~
a lo educativo,y es precisamente aqui donde lanzamos nuevamente -
la mirada a las tradiciones,ya expuestas en el primer apartado,pa
ra comprender su influencia en la produccién y construccién del =~
conocimiento de lo educativo.Pero,también habria que anexar a di_
cha pregunta la siguiente:iCémo se lee a lo educativo desde la es

sino a partir de

ubjetivacion.
(36)Durkheim,Emile,

Op.cit. pp. 60,63
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colarizacién,y que campos de teorizacién se generan respecto a ~

ello? Por lo pronto,dejaremos éstas interrogantes para un segundo
capitulo,y preferimos reconocer el conjunto de objetos que histd

ricamente se han configurado para nombrar y teorizar sobre lo edy
cativo,pues en el caso contrario se corre el riesgo de explicar_

las sin entender por qué y para qué problematizan sobre determi_

nados objetos y no respecto a otros.

Para ello,es preciso adentrar a la pedagogia y no porgue
se piense que se acufie a una perspectiva meramente tedrica,puesto
que toda teoria se encuentra inmersa una practica especifica y -
visceversa.Mds bien se alude a ella porque histdricamente partici
pa en la conformacidn de los diversos discursos educativos;toda -
vez que es llamada al escenerio para ser participe,suque no direg
ta,sobre cual de estos discursos es viable sl proyecto politico.
Lo cuel sin duda no se debe a un espacio generado desde la propis
pedagogfa,sino que es producto de distintas relaciones sociales ~
establecidas entre los grupos socisles a raiz de compartir un sen
tido comin afin.Pues,este Gltimo al ser "[...) la sedimentacién -
de diversas concepciones del mundo,de tendenciss filoséficas y -
tradicionales que han llegado frogmentadas y dispersas a la con_-
ciencia de un pueblo...constituye el punto donde se tomarén refe_
rencias y ordenamientos que justifiquen o reprueben los actos de-
la vida pGblica y privada.Y en la medida de gue este sentido co_
min se identifique o logre correspondencia con las intenciones de
un proyecto social se logra establecer una hegemonia.Por eso para
los distintos grupos de poder,es de vital importancias incidir en
la conformacion del miswo™(37).

Asi,si recordamos que,la educacién al ser una préctica
social que encierra en su haber la historia misma de la humanidad,
en tanto que como mediacién viable para la aprchensién de la rea_
lidad es fundamental para la produccién y consumo del conocimien_
to de lo social,tendremos en cuenta que ésta participa en la con_
forzacién y transmisién del sentido comin a los diversos grupos -
Bgciales.Tal vinculo adquiecre un carisma peculiar cuando se enla_
20 con las necesidades politicas-econdémicas de ls burguesia,ya -
que agui es donde la pedagogia,la que caracterizara a la de los -
tiempos modernos,hace acto de presencia para dar cuenta de aque_-
llos procesos educativos,que una vez interpelados se convierten,-
ya oea en el discurso pedagdgico dominante o bien en los contes_
tatarios.Sin lugar a dudas esto le dota de un rardArrer eminente_
mente politico.Sin embargo,la aceptacidén que de ello se tenga de
pende en gran parte de su propia historia.De ahi que reconozca_-
mos como parte de ésta los siguientes aspectos:

—_—
(37)Cfr.Paoli,Antonio. La lipnguistica en Gramsci.
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1)Los discursos pedagbégicos como resultado de la coyun_
tura suscitada por la ruptura entre el medievo con la edad moder_
na se encuentra entrelazados con clertas raices religiosas,siendo
dos planteamientos principales que se derivan de ellas.Uno,enmar_
cado por 1la filosofia medieval,cuyo propésito fundamental era el-
de otorgar a la pedagogia un sentido plaswado en las evocacjiones-
cristianas.As{,Clemente de Alejandria asignaba ul pedagogo una -
funcién mesidnica:"conducir al hombrae al conocimiento de la ver_
dad,al recto camino hacia el cielo mediante una vida piadoss que-
me jore su alma.De alguna munera el pedagogo tiene como funcién -~
conducir a la humanidad entera al "logos",al conocimiento de Dios.
Claro que aqui se juegn una serie de valoraciones gque tarde o tem
prano contribuyeron a la dicotomia entre el educador y el educan_
do.entre el sabedor y cl que aiun estd en proceso de conocer.Pero
cabe aclarar que,dicha dicotomia también es producto del papel -
histérico que cumple la educacidén como préctica social,pues en su
intento por llevar o cabo tal pretensidén resliza un acto de vio_
lencia.Esto es el hombre sicempre se enfrentard cou un mundo que -
lo ptecede y por ende con sujetos que proporcionan un saber o sa_
beres,que éste nieguese o no,tendrd que acatar,recuperar o romper
para poder as{ participar de la culturs de un pueblo.

A pesar de ello,atin dentro de este carisma religioso se
plantea como medio para el autoconocimiento del hombre el lengua_
je.Puesto que éste,segun San Agustin constituye un proceso de co_
nocimiento donde las palabras por si mismas no dicen nada,tan sé_
lo cuando las cosas se logron significar.Y para lo cual,se requige
re en un principio de los sentidos,que asunque pasivos y de inade_
cuada representacidon de los objetos,conforman el primer instrumen
to de que el alwa como funcién activa, se basa para posteriormen_
te desligarse de ellos medionte uns abstraccidén,que no es mis que
el encuentro con Dios.Asi, el autoconocimiento del hombre es im_
presindible a fin de que por medio de la palabra logre compene_ -
trarse o encarnarse con la misma divinidad,.

Tal vez,de manera un poco aventurada,tomando en cuenta -
la serie de concomitantes ocurridas durante el desarrollo y esta__
blecimiento de la Modernidad,diremos que la pedagogia de hoy ha -
recogido del medievo su carArter preoféiice:"el ser el conductor -
de los hombres hacia la verdad”,una verdad ya dada,pero en la bds
queda de transmitir y reproducir un saber sin pérdida ha abandong
do el autoconocimiento del hombre.

El segundo se desprende del movimiento de lg"Reforma Prg
testante” y de la "Contrarreforms",ambos se originan tanto de la-—
ética econdmica promovida durante el ascenso del capitalismo,asf-
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como de la crisis ocurrida desde la cosmologia medieval,que a -
raiz del siglo XIV con el surgimiento del "Nominalismo” rompe con
la bisqueda del autoconocimiento al proponer la conformacidén de -
conceptos con base a la experiencia.Es decir,el lenguaje tendria
por objetoc designar las cosas de un orden dado,ya que sélo a tra_
vés de ls experiencia se es capaz de conocer.

El protestantismo en conjucién con este marco donde cada
vez la naturaleza como medio de experiencia va retomando fuerza,-
viene a promover una serie de valores que se articulan de manera-
muy especial con lus conceptos de tratajo,ociosidad,predestina_ -
cién y prolesionalismo.Estos conceptos aparentemente desligados -
de la yedagugin,adquieren gran importancia en su conformacidn, -
puesto que en torno a ellos se originardn,en gran parte,las deman
das educativas.Asi,la intencionalidad y las formas concretas en -
que se llevan a cabo se hallan inmersas en este nuevo orden.

Para poder entender su magnitud se requiere partir de un
concepto clave:"el de la predestinacién”,pues éste al fomentar la
creencia de que el hombre estaba determinado por su nacimiento in
corpora dos elementos bidsicos.Uno con un marcado sello religioso-
j otre sustentudo e lu nocién de desarrolle naturel,embos indisg
ciables,pues,naturaleza y "Dios"” conformsn al hombre.Asi,Comenio=
decia que, el hombre era encarnacidén de "Dios" y por ello nacia -
con ciertas aptitudes para adquirir conocimientos,pero ademds era
un animal racional capaz de conocer las causas de todas las cosas.
Por consiguiente el hombre debia mantenerse dentro de los limites
impuestos por la naturaleza,ya que todos tienen un fin determina_
do.De ahi que los hopbres deberisn ser educados con base a su na_
turaleza,que no es wds que un sindnimo de predestinacidn.

Sin duda, en este sentido el trabajo guarda una relacién
muy estrecha con el concepto de predestinacidn,pues conniderado -
en su inicio por la Iglesia Occidental,como un medio para la auto
conservacién o sobrevivencia del hombre,pasa a tener un papel re_
levente en su vida,pucs de ser una actividad de satisfaccién inme
diata,se convierte en una labor que debe ejecutarse ordenadamente
por medio de su profcsnonalxzuc)on Clnro que ésta no debe enten_-
derse como hoy en dia se concibe,sino mds bien como "| ]volun_—
tad metddica,sistemitica,que demunda imperiosamente la ascetiza__
cidén de la vida en el mundo™(38).

L si lizuecién del trabajo conjuntamente con el -
de la predestinacién tuvo como objetivo principal orientar al hom

(38)Weber ,Max.La_ética protestente vy el espiritu del capitalismo~
p.38
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bre a concentrarse dnicamente en determinadas actividades,en tan
to le habfan sido encomendadas por un mandato divino y como tal -
deberian realizarse lo mejor posible.Por tal motivo,se constriie
la ociosidad y el placer,ya que no sélo representan el desperdi_-~
cio de esta fuerza divina,sino también el renunciar al derecho de
ser uso de su razbén.Puesto que,en la ovciosidad se delega dicha -
capacidad en otros -piféncese en la suturidad papsi- lo cual impli
ca rechazar lo que al hLombre se la ha dado por naturaleza.Asi, -
Richard Baxter,con respecto a ls profesionalizacidén enfatizé:[..]
si el hombre no cuenta con unz profesidén estable,cualesquiera de
los trabajos que realice serdn estrictamente accidentales y fuga_
ces;como quiera que sea destina mas tiempo s la ociosidad que al-
trabajo,en donde se infiere que "aquel™(el trabajador profesio_ -
nal) u;ecu(ara ordenadamente su tarea,en tanto que el otro perma_
necerd en constante desordcn,; para su negocio no habrd tiempo ni
cspn:lo...pur ende,lo mis adecundo para cada quién es contar con-
una profesién estable..."(39)

De ahi que en dicho concepto también subsista una arrai_
gada concepcidén de disciplina,que se distinguiria de otras por re
pudiar tanto los castigos corporales,como el uso inmoderado del -
tiempo.Pues,su intencidén no era solamente de que el hombre guarda
ra "cordurra™ ante determinadas normas,sino que ademds tuviera"[.
..])por objeto principal un azumento del dominio de cada cual sobre
su propio cuerpo...Motivo que le condujera no Gnicamente al aumen
to de sus habilidades,ni tampoco hacer pesada su sujecidn,sino a-
la formacién de un vinculo que,en el wmisco mecanismo lo hiciera-
tantu mis obediente cuuanto mis Gtil,y al revés"(40).Segin Foucault,
la disciplina que tiene lugar en el siglo XVIT y XVIIT como resul
tado en cierto grado de tales movimientos,tuvo dos propésitos fun
damentales:el aumentar las fuerzas del cuerpo en termlnos econémi
cos de utilidad y disminuir esas mismas fuerzas en términos poli

cos de obediencia.Por ello,se dice que el movimiento de la Refor_
ma contribuyd,en gran parte,a la conformacidén de la conciencia -
epistemolégica del hombre "moderno”.Ya que éstas formas especifi_
cas de concebir al hombre lo convirtieron en un sujeto eminente_
mente disciplinado,y a su vez atado a la misma.

Asi,encontramos que,ln propusctz guc siantetiza los plan
teamientos de la Reforma Protestqnte en el terreno educativo se -
halla plasmada en la Didictica Magna de Comenio.En ella se distin
guen tres puntos importantes:

(39)Weber ,Max.La ética... Op.cit. p.99
(40)Foucaulr Michel.Vigilar v castigar.Nacimiento de la prisidn.
p. 14l
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a)Los espacios y los tiempos adquieren relevancia en -
cuanto permiten tener un clare reconocimiento,tanto de los suje_ -
tos como de los contenidos a impartir.Por lo que la escuela se ~
concibe como el lugar idéneo para enseiar y establecer tiempos de
formacién,ya que a través de ellas se puede establecer "[...] una-
organizacién que responda al modelo del reloj ingeniosamente cons
truido y elegantemente decorado"(41).

b)La disciplina se convierte en el Gnico medio factible
para educar al hombre,ya que éste tiene por cometido instruirse -
en acciones practicas;puesto que todas las cosas dependen de un -~
inico orden,y basta tan sdlo conocer las leyes que lo determinan-
para utilizar los adecuados wmedios en relaciénm a los fines que ég
tos ya poseen en si.Asimismo garantiza el apego a lo que por natu
raleza se ha dotado a cada hombre,facilitando @ su vez,mediante -
la escuela,una organizacién que intensifique la utilizacién del -
tiempo a través de instrucciones precisa gue auxilien al maestro-
"[+..]instruir a cien alumnos con 10 veces menos trabajo que el
que actualmente emplean con uno solo"(42).

Es decir,la relecidn entre el maestro y el alumnc en el
proceso de ensefianza aprendizaje que se suscita en ambos,aparece-
como up aparato cuya intencién es el intensificar el empleo del -
tienpo mediante la precisidon de operaciones que se hallan inmer_-
sas en los distintos tipos de contenidos,de materias a impartir
hasta los niveles educativos por cursar.Lo cual,permite caracteri
zar al sujeto con respecto a los vinculos que debe establecer con
el objeto.As{,"[..,)ocurrird que formada de un modo legitimo esta
universal instruccidén de la juventud,a nadie ha de faltarle ideas
para pensar,desear,conseguir y obrar;todos sabran en que hay que-
fijar todas las acciones y deseos de la vida,porque caminos hay -
que andar y cdémo proteger las posicidén de cada uno”(43).

c)E1l trabajo y le profesionalizacxon son indisociab!es~
uno como medio evita la realizacion de actividades "inutiles" y -
el otro como representacidn de la disciplina,la splicacién de los
conocimientos adecuados para que el hombre se dedique tamn sélo a~
una actividad especializada.Ahora bien,para que proceda,se debe =~
ante todo conocer la intencidén que cada objeto tiene en si mismo,
incluyendo al propio hombre,hecho que sin duda lleva & dos conno_
taciones imporLantcS que basta a través de un método conocer todo
lo que en si mismo encierran los objetos y segundo,ver en la peda
gogia la via para ral efecto.De esta manera la pedagogia ya no se

(41)Comenio. La diddctica magna. p.51
(42)Comenio.La didédctica... Op.cit. p.4l}

(43)IBIDEM. p. 32
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preocuparfa por conocer el contenido de los objetos o sea el por

qué y el para qué de éstos,pues dentro de §! mismus'tiene prede_

terminado su propio fin.Por lo que su propbésito seria orientar -

el cemino que se debe seguir para llegar a ellos (la forma) me_-

diante la incrementacién de aprendizajes,cl desarrollo de habili_
dades y destrezas.

Por otro lado es innegable la intervencidn gque tuvo en -
los discursos pedagdgicos el movimiento de la "Contrarreformal -
pues mediante el Concilio de Trento, ademas de estructurar una se
rie de técuicas dirigidas al control del cuerpo,aprobd la inter_-
vencidn de los "particulares” cn los asuntos eclesidsticos,medida
muy importante en tanto habla del desmantclamiento de la "Iglesia”
como fuerza politice y la conciliacidén de ésta con otros grupos -
de poder.Hecho que demuestra,una vez mas,la imposibilidad de en_-
contrar discursos homogéneos o "puros™,y la necesidad de entender
las diversas interpretaciones en las que son cooparticipes.

2)El1 humanismo es otra de las corrientes que participan~
en la conformacidén de los discursos pedagdpicos,y contrariamente-
a lo que sc piensas,éste no presenta un caracter uniforme.Por ello
pes 2te dietingnir dow momentas en su configuracidn.Uno es-
producto de la desmitificacidn realizuda al poder eclesidstico al
postularse,dursnte el Renscimiento y la Ilustrucidn,al hombre co_
mo la nueva deidad.De tal asignacidn,surgen dos intenciones por -
interpretarie:e¢l concebirle como un ente meramente individual y -
atado a su propls natursleza -vedse o Lutero y a Comenio- o bien
el entenderle como un sujeto vn constante devenir histérico -con_
sultése a Hegel-.Anbos daran pie a la famosa dicotomia entre el -
individuo y la sociedad,que posteriormente se concatenaran al de_
signar al "individuo™,una vez nmodificado por la educacidn,como el
germen del cambio socisl.Por ello,los planteamientos generados du
rante esta coyuntura se enfocan principalmente al rescate de:la -
lengua clisica como e¢stretegia de desacreditacion a la escoldsti_
ca;al estudio de las diferencius psicolégicas como explicacién al
origen del conocimiento y la blsqueda por encontrar los limites -
del mismo a fin de sefialar los saberes esenciales que determina_-
rén el objeto educativo y las resoluciones que la pedagogia o las
pedagogfas deberén dar,

En un primer nmomento del humasnismo,en relacidén a la ética
cconémica y social del capitalismo,al promulgar al hombre como el
centro del saber,sbrid cominc pars lo que posterinrmente,una vezo
dada 1a Revolucién Francesa,se conocid como derecho racional.Es -
decir,a través de !a razdén sustentada en e]1 modelo de la naturale
za se pretendid romper con tuda conceptualizacién de lo real (lo-
concreto) . Pero,ademds se intento crear conceptos como instrumen_-
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tos en donde el sujeto partiers para penetrar en todos los dmbi_-
tos,a fin de generar leyes universales cspaces de proporcionar -
los indicadores necesarios para dar lectura a cualquier objeto. -
Asf,si en un principio la razén sirvid para reconocer en el hom_ -
bre "un sujeto pensante” y capasz de dominar al mundo,ahora la ra
z6n ser convertirfa en represiva,pues la humanidad para poder
participar de una vida racional tendria que sujetarse al orden s
cial establecido.Por lo cual la razén,el gran estandarte de la 1
lustracién,se convirtidé en racionalidad al buscar comprenderse
desde si{ misma.

(S|

1

En este contexto los discursos pedagbgicos se nutrieron-
tanto de las propuestas del idealismo como del realismo.De ahi -
que Kant @ traves de sulema"Ten el valor de servirte de td propia
rezon"” se afilié a la posicién dec hacer uso piblico de 1a razbn:y
a su vez,al sehalar al hombre como la dnica creatura capaz de ser
educada vié en la pedagogia un medio racional y eficaz para condu
cir al hombre a su desarrollo natural.Por su parte Hegel recono_-
cté que el fin del hombre no eras el de liegar a ser lo que era -
por naturaleza,sino el llegar a ser para si io que tan sdélu ers -
en si.Por ello,contemplé a la educacién como la mediacién para el
levantamiento de esta simple naturalidad.Sin embargo,se opuso ro_
tundasmente a uns pedagogia cuyo dnico fin fuera el de establecer-
"formas" (métodos o procedimientos dc ensefianzs) sin enfrentarse-—
a la conformacién de un contenido que llevase al sujeto,una vez -
ya relacionando con el objeto,a la constitucidn de una autoconcien
cia racional generadas durante el mismo devenir histérico. Por su-
parte Herbart esignaria a la pedagogia el problema de determinar
"lo que se puede y debe llegar o hacerse del individuo" y en esta
intencién establecer los mecanismos suficientes para que el suje
to reflexione conforme sl derecho.En otros Lérminos "el educador
debe llevar aisladamente a cada uno de sus miembros.pnrn poste_-
riormente unirlos permonentemente con otros [...la través de acos
tumbrar a todo elumno sin diferencia de clase a relacionarse con-
los demas a fin de ser util para un todo social”(44)

El otro momento del humanismo se concreta en la disputa
que se originé entre las Ciencias Humanas y Naturales como res_-
puesta al movimiento de la Ilustracién y del Romanticismo que -
cuestiond o en su caso recobrd la escuela histérics alemsns.

Como se recordaréd la Ilustracidén a través de la razén se
propuso destruir todo mito y con ello instaurar sl hombre como ob

(44)Herbart.”Pedagogia General“en:Carrillo,Antonio.et al.Antolo
gia de Teoria Pedagédgica IT. p. 146
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jeto y a la razén como instrumento de conocimiento.Asi,la razén -
como afirmacién de lo dado contribuyd a que el positivismo negara
la facultad critica de ésta y postulara a su vez un conocimieto ~
considerado superior e independiente al mismo hombre,nos referi -
mos especificamente a la ciencis, De ahi que,los saberes pondera_
dos hasta entonces como propios de la podagog(u fueron examinados
para reconocer el grado de su cientificidad.Esto auspiciado por -
las mismas condiciones histédricas de la pedagogia,puesto que con~-
los movimientas de la reforma y contrarreforma se orientd més en~
torno al ¢émo y al qué aprender que sl autoconocimiento del hom_-
bre; y debido también al mayor alcance polftico-social que tuvie-
ron las Ciencias Naturales en relacidén a las Sociales. Por otra -
parte, el movimiento de la llustracién sl considerar que el desa-
rrollo del hombre dependfa de una ley progresiva observd en la -
histaria 18 siople descrlpcinn de hechos ya acontecidos vy por tan
to incompatibles con la razdén, ya que ésta tenim como propésito -
rompar cton todo mito y establecer normas supremas que controlaran
tante ® la naturalecza cten a la sociedad. Es precisamente en este
planteaciento donde el Romanticiswmo cozbute a 1a Tlustracidn, ya
que a diferencia de ellas anora el pasado, al mundo prewmoderno. -
Asi, su intencidn ae enfocé a valorizar el pasado, pero sl deposi
tar su mayor comprensién en el abandono las particularidades de -
la modernidad, y asi{ fue tan radical como la llustracion, pues al
dar primacia a la conciencin histérica como aquella capaz de reu-
nir o excluir todo lo que podfa o no tener significado, también g
dentro, al buscar conformar una ley infalible para toda compren_-~
sién, al cfrculo vicioso de la unilateralidad.

De dicha controversia la escuels histérice alemana resca
ta el nexo histdrico del romanticismo, pero s diferencia del mis-~
mo concede a cada época su propio derecho de existencia y perfec~
cion. De igual forma se opone B8 la filosofia especulative de ls ~
historia, piénsese en Hegel, por considerarla apriorisrica, y prg
mueve en su lugar la investigacién histdérica. Este nuevo concepto
de historia fue aportado por Herder, quien al sefalar, 8 partir_
de su critica & Ia filosofis especulativa, que si bien todo pasa-~
do se mostraba como madelo para el presente era Gnico e irrepe~
Litle. Por ello,no bastaba que el hombre poseyers en si{ mismo 1la
razdn, sino que éslec para que conociera su wmundo era necesario -
parrir del nexo histérico, lo cual perziriri{s dar significado 8 -
un todo, convirtiéndose asi en cl marco objerivo para 1z produc-~
cién del conocimiento de lo social. En consecuencia se deberia -~
instruir al hombre sobre si @mismo y sobre su posicidn en el mundo.

Posterjormente scréan las Ciencias Humenas las que incor~-
porarén, para el estudio de lo social, este nexo histérico, claro
visto desde distintos enfoques, piénsese por ejemplo en Marx, pe-
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ro ademds afaden el concepto de formacién, en donde se declara -
que nads de la historia de la humanidad desaparece sino que todo
se “"guarda”.Es decir, tiene una repercusién en el presente y par_
ticipan al mismo tiempo en la "formacién” del hombre, puesto que
tiene que ver con una capacidad de juicio, de gusto y de sentido
comunitarioc. Se puede decir que el concepto de "formacién" es uno
de los puntos de debate en torno a otra posible visidn pedagégica,
puesto que surge en contrapartida al discurso cientificista, y -
busca romper, en cierto grado, con la propuesta instrumentalista-
de la pedagogis dominante.

Asi, de la controversia que se generd cntre el proyecto-
de la llustrascidén que luego derivé en la rectificacién de la cien
cia como el dnico conocimiento vélido, del movimiento de la refor
me y contrarrcforma, como de 18 escuels histérica alemana, se nu_
tren los distintos discursos pedagdgicos. Y si bien no todos com_
parten un miswmo planteamiento, por desenvolverse en ¢l marco de -
la modernidad son cruzados por tres momentos en donde dicho pro_-
yecto intents establecerse como un orden socislmente aceptable, -
entre los cuales encontremos los siguientes:

ajCu un primer momento se istenta justificar mediante la
relacion naturaleza~cuerpo. Estos los podewus cncentrar ya crists
1izados en los discursos inherentes a los movimientos astrolégi_ -
cos8 y en 103 ya pronunciados durante el movimiento de la reforma
y de la contrarreforma.

b)Una vez dada la Revolucidn Francesa se plasma en el -
cuerpo social & través del llamado derecho racional. que no es -~
més que la razén sometida a un saber que por si mismo es valido.

€)Y un tercero,que como concrecidén de los dos restantes-
se introduce en la ensefanza bajo tres instancias: tiempo,objeto-
y metodo, el cual logra consolidarse una vez que, en la bisqueda-
de la universalizacidén del saber se ve a la institucidn escolar -
el medio mas iddneo para tal logro.

Al parecer hasta lo ahora transcrito, todo lo que se de
signe bajo el titulo de pedagogis puede tener correspondencia con
uno o varios discursos. Sin duda, ésto representa un grave proble
ma metodoldgico con respecto a la necesidad de lograr una mayor -
claridad de nuestro objeto. Pero, por otra parte, responde a la -
magnitud gque eucicrrs todo cuestionamiento cuyo estudio tenga vinp
cule irrenunciable con lo social, sin que ello siguifigue 1a ca_-
rencia de saberes propios de la pedsgogia. Por lo que, para com_-
prender lo que en un principio manejabamos como vordgine tedrica
-metodoldégica e historicidad del objeto se requiere trabajar en -
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base a los saberes Que, por su connotacidn histérice se ha distin
guido como sy preocupacidn central, y entre los cuales destacan:

1)La relacién maestro-aluwmno: Constituye uno de los prin
cipales puntos de discusién, si bien poto se ha subrayado su im_~
poertancia en lo referente s la produccién de conocimiento y en -~
lus distintas relaciones de poder gue se articulan en ella,adquig
ren un especial significado en los puntos de enlace con la reali_
dad social, Esro principalmente por dos motivos: uno por el papel
histérico gque cumple la educscidn como portadora de saberes so_ -
cialmente aceptables, pues recuérdese gque el humbre al ser un"Ser
incompieto” siempre estard a expeasas de un "otro" que le conduz_
ca y le proporcione, en buse a sus condiciones reales de existen_
cia, los clementos necesarios para poder perticipar de su socle ~
dad; y en segundo lugar, porque las condiciones objetivas que po_
sibilitan ls sprehensidn de ls realidad ten sdélo se expresan en ~
la relacidén disléctica entre sujeto y objeto. De lo anterior se -
desprende que, hablar de la relacién maestro-slumno no la remiti_
208 8 un vsypatio meramente escolar, sing @ un &mbito social més ~
comple jo, cuys peculiaridad depende del grupo de objetos gque és_
tos srticulan dentro de un contenido y en relsridn al prayecto po
litico-social del que se Bustenten, pero como parte de iaS contrs
dicciones sociales, tampoco negawmos la existencis de otros dis:ur
sos que las reconocen dnicamente dentro de un espacio escolar, -
tal es el caso del funcionalismo que sustentan, en Su ©ayor parte,
los discurses de las pedagogis dominante.

2)E) aprendizaje:Hs sido histdéricamente otro de los pro_
blemas centraies de la pedagogia, ya que tiene como funcién esta_
blecer durante un perfodo determinado un grupo de ssberes que los
hombres deben dominar e £in de aplicarlos en situaciones precisas.
Ast, el aprendizaje propuesto por la pedagogia dominante de la mpo
dernidsd tiene por intencidn, no el sutoconocimiento del hombre,~
sino el de genersr prescriptivas que tengan caomo meta la creacién
de un sprendizaje tecnificado.Pues, enwarcada desde un inicio por
l1a politica~econdémica del capitalismo y de los movimientos de ls
reforms y contrarreformn, recoge de éstos elementos relacionados
con la eleccién, seleccidn y fijacién de tiempos, materias y con_
tenidos que en la bisqueda de economizar tiempos y transmitir un~
saber sin pérdida tengsn vor cometido orientar medios con respec
to a fines, Recuérdese, pur uns parte, las proyuescas de Comenio
y de los Jesvitas, y por el otro, lo que wis tarde propondria el
capirismo o incluso el positivismo al plantcar que educuasr al hom
bre significaba conducirle al conocimiento de la naturaleza y no
al de si mismo.

De igual manera, cabria puntualizar que, como parte de-
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las contradicciones sociales se encuentran otros discursos engar_
zados con la tradicién aristbtelica, los cuales parten sobre todo
del nexo histérico subrayando el conocimiento del hombre mediante
el reconocimiento de su mundo. Cuestionamientos a veces con un -
claro sentido historicista hasta otros eminentemente criticos -
forman parte de éstos discursos.

3)Un tercer elemento del cuasl no puede desligarse la pe_
dagogia, atn con su cardcter instrumentalista, es sin lugar a du_
dss el de su incidencia en el Ambito politico. Como anteriormente
se menciond, la pedagogia al participar en el proceso de legitima
cibén de los diversos discursos educativos ticne ingerencia en la-
direccidén que estos toman con regpecto 8 un proyecto socisl deter
minado y con base a la vordgine tedrico-metodoldgica a la que se-
aboquen,

As{,dirigida desde su inicio al cémo y al qué enseiar,la
pcdagogin instrumentalista que predomina en la modernidad intentd
romper con todo compromiso poiftico, 4 la aparente neutralidad
que poseen los procesos enfocados 3 tiempos y formas de ensefiunza
que simulan darse "por igual a todos™, y sumados a los criterios-
cientificistas de un “no compromiso moral"™, se resigna a mirar de
reojo a todo lo que tenga gque ver con la cuestidn politica. Sin -
embargo, su involucrawmiento en los movimientos de reforma y con_-
trarreforma, y aunada a ciertas "prescriptivas" que tienen que -
ver quiéralo o no con una postura del hombre con su mundo, le es
imposible olvidarse por completo de lo politico. En otros térmi_-
nos, mantiene un no a lo politico,pero un si externo, al seguirse
sujetando a los lineamientos que desde un cendculo de la "adminis
tracion politica " se le dictan.

Habria pues que subrayar el carédcter politico de la peda
gogia, pero también distinguir desde donde se le entiende: ya sea
externo a ella o bien como parte del mismo proceso de direccidn -
social.

4)0Otros de los aspectos gque no pueden dejarse a un lado-
son los vinculados a la construccidn teérica de la pedagogia. As_
pecto gue, ai bien actualmente ha sido cuestionado por considerar
le en via o proceso o en su caso iuexistente, aqui si bien no ig
noramos que ésta visidn dependa, en gran parte de la vordgine a8 -
la que se afilie y por el cardcter instrumentalista que le ha ca_
racterizado, creemos que pars efectos de evitar exclusiones y -
caer en el circulo vicioso de promover algo cuando se desconocen-
las razones de esta asignacidén, debamos entender la construccién-
tebricas no como un grupo de conocimientos cuya validez cientifica
ses suficiente para afirmarla, ni tampoco descartar aquellos que-
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poseen un cierto grado operativo, tales como la prescripcién de

notmas relacionadas con el cémo y el qué ensefar, por citar algu

nos; sino aquel grupo de saberes que en base 8 las condiciones -

reales proporcionan un marco objetivo de conocimientos. Esto es,.
los sabercs por formar psrte de diversas coyunturas dan cuenta -
de grupos de objetos gue se conforman en torno a ella, llimese -
la relacién maestro - alumno, aprendizaje, entre otros, que le -~
permiten tomar una actitud frente a ls realidad con respecto a lo
que puede o no ser parte de la pedagogia.Digemoslo esi, tiene que
ver con un consenso en donde se propone un acuerdo sobre lo que -
se puede o no decir sobre la pedagogia y las articulaciones que -
ésta pueds tenmer con otros Ambitos del conocimiento.

Para concluir con este apartado, diremos que a grandes -
rosgos se ha mencionado algunos aspectos circunscritos a la pro_-
blemdtice entre cducacién y pedagogia, shora la intencién a se_ -
guir es con respecto s lo que implica hacer una gndlisis epistemo
l6gico de las mismas, y precisamente el propésito del siguiente-
apartudo es cl de remitirnos a ello. Lo cuasl implica comprender -
el significado, por un lado del ondlisis epistemolbdgico y por el-
otro, si éste responde realmente al objetivo del trabajo.




41

1.3.EDUCACION Y PEDAGOGIA: DESDE UNA LECTURA EPISTE
MOLOGICA - EPISTEMICA

A la estrategia de pensar y dar cuenta de las relacio_-
nes que se establecen y se desarrcllan entre los elementos antes
citados, le llamomos andlisis epistemoldégico. Sin embargo, a sa_-
biendas de gque al hablar de andlisis, en la manera fas llana de -
comprenderla, es decir, como un procedimiento de descomposicidén -
total del objeto a estudiar hasta llegar a conocer sus principios
o elementos, se corre el riesgo de concebirla de manera ingenua.-
Pues, el anadlisis entendido desde una légica formal, sehala por -
una parte la existencia de algo ya delimitado, cuyo reconocimien
to se da mediante la separacidn de sus partes, y a su vez la
unibdn de las m:vwak darian el tode (45). En este sentido el anal)
sis constituye "un constante girar del pensamiento sin referirse-
a nada que le sea exterior"(46).

El andlisis bajo tal perspectiva, aparece como extaia_-
cién al sujeto, pues el hombre se cosifica en tanto intenta encon
trar a través de &1, la identificacién con el objeto, le interesa
lo que es en si mismo, y como tal se mueve en el mundo de la pseu
doconcrecidén en cuanto afirma "ls existencia auténoma de los pro_
ductos humanos..."(47).

En el desligamiento de las producciones humanas de sus-
condiciones de existencia histdrica, y de las posibilidades de su
construccidn se corre el riesgo de una fijacién en la certeza. En
aquello que cerciora algo que estd ahi, y a partir del mismo desa
rrolla formas de razonamiento conducentes a confirmarlas y a con_
vertirlas en un modelo reflexivo que encierre en si mismo su pro_,
pia razdén. Por ende, ver en la Pedagogia y en la Educacién desde-
tal modelo es reducirlas a la nada, es envelecerse por la repeti_
cidén y explicacién de si mismas.

(45)La tendencia de ia l4yica forzzl es de constituir una escala-
de conceptos vinculados mediante su secuencia y comprobados -
en tanto expliquen como se¢ producen unos a otros. De tal mane
ra que, lo real permanece exterior,pues se le aprende par in_
movilizarleo, Cfr. Lefebvre,Henri. Lépica formal - ldgica dia
léctica.

(46)Adorn W. Theodor. Dialéctica Negativa. p. 68

(47)Kosik, karel Dialéctica de lo concreto. Cuando las elabora__
ciones conceptuales de la ciencia natural ya no buscaron domi
nar todos los fendmenos naturales, sino alcaznzar por medio -
del conocimiento de sus causas el fundamento general de su di
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Al respecto, proponemes partir de una ruptura epistemo
1égica por medio del conocimiento de lo diferente. En otras palg
bras,pensar de otro modo la identidad,pues resulta imposible co_
nocer sin ella. Pero., en lugar de quedar atrapados en ella, se -
pretende su ruptura mediante una relacidén dialogal. Este a dife_
rencia del andlisis como identidad, recobra la dimensién politica
y social del conocimiento, mismas que develan los espacios de 1u
cha vy correlacién de fuerzas en la que tienen lugar las diversas
producciones humanas.

Por otru parte, situar el andlisis desde una relacibn -
dialogal y quererlo construir a partir de una visidn epistemoligi
ca provoca varios conflictos; si entendemos que ésta dltima surge
con la modernidad comn una modalidad particular del conocimiento-
circuscrito a lo cientifico.Esto es "{...] tiene como condicidn -
de su desarrollo la aparicidén dei wodc de preduccidn capitalista
... que al intentar romper con las conceptualizaciones trascenden
tales de lo real o denominados limites sagrados de la sociedad -
feudal, instaura a partir de un marco cientificista una epistemo__
légie centrada en el concepro de inmanencia que viene a reestruc_
turar tanto a la vieja filosofia, como posteriormente irdn a fun_
damentarla™(48)

De hecho la epistemologia literalmente significa reoria
de la ciencia, es decir, es una reflexidn sobre la misma ciencia.
En este sentido es aprioristica,pue tiene a su encarge el prescri
bir pautas, procedimientos y linites encaminados exclusivamente -
hacia la construccidn de conocimiento cientifico. Dicho cardcter,
la diferencia totalmente de la Teoria del Conocimiento, en tanto-

namica, el andlisis aparece como el medio idéneo para romper,
por una parte, con lo trascendente en cuanto nos sitda en el-
puro qué del objeto. Y por otro lado, da a conocer las condi_
ciones en que se originan mediante la descomposicidén y recons
trueciAn de los elementos que componen un hecho. Asi, dadas -
las condiciones histéricas generadas po: ¢l Proyectn de la I1_
lustracién, el anidlisis se convertié, como lo indicaria mis -
tarde Newton,no sélo "{...] como el gran instrumento intelec_
tual del conocimiento fisico - matematico, sino el arma nece_
saria de todo pensamiento en general®”. Cassirer, Ernst. La fi
losofia de 13 llustracidn. p. 27

’Aa)sivadeo. Ana Mari{a. Epistemologia v Politrica en Kant. pp. 78-

1
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la Gltima, ve la posibilidad del conocimiento mis alld del Ambito
cient{fico, siendo su funcién més alld de apropiacién y de aperty
ra, que de determinacién (49).

Consideramos pertinente, aflin con todas las peripecias -
que implica hablar de epistemologia, esclarecer alguncs de sus -
puntos centrales, pues no se puede deslindar compromisos, ni to_-
mar partido ante otro, sin antes reconocer sus sustentos. Ademds—
queramoslo o no, ésta constituye uns vertiente de la cual se nu_-
tren la Pedagogia de la Modernidad. Por ahora, basta con seiialar
tres puntos cardinales para debatir en las siguientes lineas: in_
manencia, totalidad y un tercero que a la vez lo encierra y lo -
abre: la programitica politica-social del cual parte.

Asi, encontramos que la inmanencia es un vocablo introdu
cido por las ciencias fisico-matemdticas par indicar la atraccibn
de los cuerpos hacia si mismos. Esta al ser incorporada a las -
Ciencias Sociales adquiere un cardcter, para algunos de disocia_-~
cidén entre lo interno y lo ecxterno. Sin embargo, crecemos que tal-
aseveracidén, ocasiona varias dificultades, si es aceptada sin -
clerto escepticismo. Por lo cual, preferimos ser mAs reservados,y
pensar que mos bien puede tratarse, no necesariamente de una sepa
racidén, sino de otra manera de reeplantear dicha relacibén. De ser
asi, habria de diferenciarla, no en tal acuszacidn, pero si en su-
capacidad per proporcionar o no una lectura mids abarcante sobre -
la realidad.

Vista as{, la inmancncia se caracteriza, no por lo que -
pueda quedar dentro o fuera de ella, sino en su facultad para a_-
trapar aquello en movimiento y fijarlo no con miras a perpetuarle,
pero s{ con vias ha su extensién. En otras palabras, para ella no
existe un conocimiento absoluto, sino principios que se desarro_~
llan constantemente, Lo absoluto escapa solamente "[...) en cuan_
to cosa exterior, pero no en cuanto principios. No se trata ya de
las cosas, sino de las relaciones producidas conceptualmente”(50).

(49)Entre los debates actusles respecto a si 1las Epistemologia y -
la Teoria del Conocimiento son sindénimos o no, sobresale a_ -
quel perteneciente al paradigma Neopositivista, el cual desva
nece toda diferencia entre ambas, siempre y cuandp 1la Teoria
del Conocimiento se subordine o reduzca a la epistemologia. -
En gran medida ésto ha repercutido, asi hoy lo creemos, en la
crescibéa de la Cpenseologia como propuesta resolutiva a tales
desavencncias. Cfr. Blanché, Roberto. La epistemolpogis.

(50)Rivadeo, Ana Maria. Epistemologia... Op.cit. p. 97
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Entonces su funcidén es el de nombrar qué son y cdémo actiban los fe
nomenos. De esta forma rescata tanto formulaciones eapiristas co_,
mo racionalista (51).

Por otra parte, la inmanencia requiere reconceptualizar-
la nocién de totalidad, antes fundamentads en términos trascenden
tales, para demarcarla en una lbégics de razonamiento edificada -
desde una visién epistemolégica. La totalidad como sinénimo de -
epistemologfa, adquiere relevancia, en tanto la inmanencia, logra
a través de ella establecer,no sélo las formas que consideran ap
tas para la aprchensién de la realidad, sino también el marco por
medio del cual el sujeto deberd pensar y actuar.

Desde ests perspectiva, las formas de conocer mas via_ -
bles para la construccién de una teorfa sobre la realidad social,
deberd sujetarse al conocimiento cientifico, pues se considera el
nivel més elevado de explicacidén, en cuanto consigue impugnar a -
la antigua metafisica, sometiendo todo tipo de especulacién a le_
yes, y promoviendo a la par una nocién de treanspariencia,

La base de los planteamientos antes scialados tienen sus
rafces en la Jlustracién. Sin embargo, no son retomados tal y co_
mo aparecen en esta, ya que se dan entre ambas diversas rupturas,
siendo una de sus mds importantes, el de haber sustitufdo la ra_
z6n centrada en el hombre, por la razén sustentada en la ciencia
(52).

Con lc anterior se quiere decir que efectuar un anélisis
epistemolégico de la problemdtica en cuestidn, presupone entrar -
en:

a)Si poseen un cardcter cientifico.

b)iCémo logran su status cientifico?

c)Dar cuenta de su construccidén a partir de elaboracio_
nes meramente conceptuales.

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

(52)La razén en un principio asentada en el hombre, y luego deve_
nida en ciencia son prngramas socichistdrices en que se va -
conformando el proyecto de la modernidad. No cs consecuencia
inmediata una de la otra, més bien responden a las "necesida_
des histéricas” en que los proyectos para ser comsiderades cg
mo tal, deben ser defendidos y renovados continuamente. Por -
ello, Max Horkheimer sefiala que, el programa de realizacidn -
burguesa plasmado en el lems de igualdad,libertad y fraterni_



45

Con lo epistemolégico se corre el ricsgo, como diria He
gei en su critica a la Pedagogla, de guerer filosofar sin conteni
do "[...) algo asi, como si se dijiera que hay que viajar, pero -
sin conocer los ciudadanos, los rios, los puisns. las gentes,ete”
{53). En pslabras de Dilthey es una abstraccidén sin vids con donde

los sujetos no se reconocen como parte de su construccién. Es ne_
gar lo que alguna vez Pro[ugorﬂb pronuncid: '"quien contempla al -
mundo al mismo tiempo lo crea™; pues siendo la epistemologia herg

dera de la razdén en la ciencia, deja a un lado no s6lo otros cong
cimientos considerados iwmpropios para ella, sino que a su vez bo_
rra su propia historia.

Entonces icémo pensar a la pedagogia sin caer en semejap
te reduccidédn? Inicialmente se contemplaba dos lineas de acceso a
nuestro objeto de estudio, el primero llamado historicidad del ob
jeto (vordgine tedrica-metodolégica) y un segundo referido a la -
historie social, esto es a las distintas relaciones en que sc con
figuran y participan de un proyecto politico-social determinado.-
Creemos que éstas dos vias permiten romper con tal atavismo, pero
a su vez lo quec se ha estado negando, o sea lo epistemoldgico pg
sa 8 formar parte de dicho estudio. Pues como se recordard, en el
scgundo apartado sc hizo mencidén sobre como el discurso cientifi_
co interviene eu la elsahoracidn e incorporacidn de nuevos conoci
mientos y saberes tanto de lo pedagdglco cumo de lo cducativo. Pe
ro, a diferencia de comprenderla en si misma habria que conside_-
rarla en conjucidn con otras formas de conocimiento, Es decir, cg
mo parte de una sintesis de miltiples determinaciones. Por ello,
a estas dos lineas para abordar el objeto le llamamos marco epis_,
témico. Lo cual significa reconocer que, el objeto 8 investigar -
no se circunscribe a upna légica formel que epcierra en si mismo -
un saber, sino que estos son resultado de otros saberes negados -
que habrian de reconocerse a fin de hacer conocimiento dc los mig
mos. Es aprehensién de la realidad y aprehensibén del sujeto o co
wo diria Zepeclman significa "transformar a la conciencia tedrica
en conciencia histérica..."(54).

dad tuvo que ser desplazada ¢ incluso propuesia en sentido di
ferente y hasta cierto modo opucsta,cuande una vez estableci_
da la administracidn, la intervencidén ¥ el planeamiento como-
afirmacidn de lo dndo, el hombre como condicidn para incorpo_
rarse a ésta vida racional, convirtid a la razén "[...} en -
represiva en vista quc...dcbfa negar lo dnico que admitia la
voluntad:La concicncia...En cunsecuencia la razén tiene que -
negar lo que juicialrmenre prometid: la humanidad libremente -
realizada® .Horkheimer, Max, en: Friedman, George. Ln filoso -
ffa politica de lu escuela de Frankfurt. p. 67

(53)Hegel en: Bloch, Ernest. Sujeto-Obje eto... Op. cit., p. 188

(54)Zemelman, Hugo. Uso critico dv la ... Op. cit. p. 42
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Por ello vemos cn el discurso que, por involucrar los -
pronunciamientos que van conformande y delimitando lo que se dice
sobre lo pedagégico, sus relaciones con los diversos procesos eco
ndmicos-sociales y la oposicién de los distintos sujetus politi__
cas con respecto al lugar que ocupan en la configuracidén de los -
mismos, como la categoria que en conexidén con la ya entes mencio_
nadas, da cuenta de las siguientes relaciones:

a)De los diversos planteamientos tedricos-metodoldgicos-
que hasn participado en ¢l estudio sistemdtico de la problemdtica-
educntiva, y que han proporcicnado a su vez, elementos para la -
configuracién de lo que hoy se debate entre Teoris Pedagdgica -~ _
Ciencia de la Educacién - Ciencias de la Educacidén. Estas nutri_ -
das ya sea desde la tradicién aristételica o galileana, especifi
camente las de corte empirico-anélitico y dialéctico-comprensivas.

b)Los saberes considerados propios de la pedagogia o pe_
dagogias. Los conformados respecto a: la relacidn maestro-alumnoy
los destinsdos a cuestiones disciplinarias-normativas (los de par
ticipacidén social! vias criterios de accién recional) como los de_
rivados del humanismo con um amplic sentido formativo y finalmen_
te los yue sc engarzasn sobre cuestiones de escolarizacidn.

c)Los contenidos que por despertar una polémica de inci_
dencia politice se marginan del conocimiento pedagdgico, pero gin
ser por ello ajenos al misso. Pues, finalmente los saberes pedagd
gicos en comparticiédn con los planteamientos tedricos-metodolégi_
cos que la sistematizan en sus miltiples relaciones politico-eco_
ndémicas, crean modos de ver, de percibir ¢ interpretar el mundo.
En otras palabras, delimitan lo que se puede decir y ademds lo -
que el hombre histéricamente puede en participacidén con otros pro
ducir. De ahi que en el segundo upartado se dijiera que todo acto
intelectual jomds cs desinteresado. Por ello, el lecho de que las
producciones de corte empirico-analitico permeen la mayor parte -
de los discursos pedagbgicos no es una mera coincidencia.(Ver cua
dro 1).

Para concluir, se pretende en correlacién con las catego
rios sntes mencionadas, hacer un seguimiento de la problematica -
entre la pedagogia y la educacién a partir de lo que se ha consi_
dersdo como génesis de la polémica o sea de la construccién tedri
ca de lo educativo que, como dijiera Marx,no ¢s origen sino sinte
sis de mGitiples determinaciones. Y para lo cual ha sido necesa_-
rio comprender como se fueron configurando los llamados saberes-
pcdug?éicus en sus relaciones tedrico-metoduldgicas como politico
-econonicas.
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CIENTIFICA CONOCIMIENTO 44 APRENDIZAJES
a 1
° DISCIPLINAS
Te o
MARCO EPISTEMICO !
Cuadro 1

De antemano sabemos que existen miltiples formas de abor
dar un objeto, pero como se dice:"el que escribe va leyendo"(55).
Es por tanto, una visidén subjetiva que encierra a su vez una mira
da objetiva, en tanto nadie ve, escribe o camina, si no se le ha-
ensefiado a andar, mirar y pensar por esos senderos,pero también -
como en todo acto educativo, se espera el desacato.

————
(55)Zaid, Gabriel. Para leer en bicicleta.
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CAPITULO 11: LA EDUCACION Y L4 PEDAGOGIA DESDE UN
MARCO DE _INTERPRETACION CIENTIFICA.

En el primer capitulo se esbozaron ciertas lincas metodg
légicas come un primer acercamiento 2 la especificidad del objeto,
pars posteriormente en un segundo capirulo remitirmos, sin que -
elloc signifique el sbandono de lo meteodoldgico, al marco de integp
pretacién cientifica en la que se insertan los saberes pedagdgi_-
cos y educativos.

Entendemos por Marco de Interpretacién Cientifics a 1s -
lecturs gue permite reconstruir los procesas coyunturales en el -
que tienen lugsar la polémica en torne a la produccida de conoci_-~
miento de 1o social, vista desde una perspectiva cientifica, pero
connotada, 8 su vez, por un csempo de significaciones gque va mis -
alld de ésta. Y, la cual contemplamos, previameaste mencionadas, -
dentro de dos planos: ia vordgine tebdrica-metodoldgica y la histg
ricidad del objeta. .

En el primer apartado, se intents articulexr algupos as_-
pectos generales sobre la participacidn de la ciencia en la confi
guracidn del proyecto de la modernidad. Y tiene por intencibn res
catar los puntos centrales del primer capitulo, o fin de relacio_
narlos con el debate entre: Cienciss Sociales - Ciencias Natura_-
les - Ciencias Humanras, los cuales sirven de eje central para su
resignificacidén en los subsecuentes. Dsdo que, permiten compren_-
der y explicar los discursos que configuran las grandes sintesis-
pedagdgicas., Nos referimos concretamente a los planteamientos de:
Durkheim, Dilthey y Dewey, gue también se engarzan con las dos -
tradiciones ya referidas, y para lo cusl, se cree necesarioc traba
jar y articular una categoria miAs: la del sujeto politico.

Partir de tal categoria evita reducir, a dichs sintesis,
8 meraos actos personsles, para enmsrcarlos en una dindmica de -
construccidén gque, coma vespuesta a las concertaciones que se van-
gestando eatre los grupos de poder, buscs incidir en la opinién -
pGblica como un modelo de vide socialmentc aceptable. Asimisma, -~
guarda relacidén con le que en ¢l primer capitulo llamabamos, en -~
base a Bourdieu, entrar en el juego de existir intelectualmente y
en el cardcter dialogal del conocizienta de lo social,

Por otra parte, o eleccidn de los arriba enunciados, -~
permite reconocer a la vez, los puntaes de comunidn y ruptura en_-
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tre los movimientos de la reforma-contrarreforma y de la escuela-
histérica alemana, en la conformacidén del discurso cientifico y -
de sus interpretaciones a partir de los movimientos en pro de la-~
ciencia y la tecnificacidn. Motivo por el cual, se retoma tanto a
Durkheim y & Dilthey, no sélo porque participan en la polémica en
torno a la validez cientifica de la construccién del conocimiento
de lo social, como a Dewey por situarse en la coyuntura que va -
del conocimiento cient{fico al técnico, sino también por las re_-
percusiones que tienen en el presente en la configuracién de los-
discursos pedagdgicos, a rafz del debate entre Ciencia de la Edu_
cacidn y Ciencias de 1a Educacién.
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2.1. NATURALIZACION Y SISTEMATIZACION DEL CONOCI
MIENTO PEDAGOGICO - EDUCATIVO

Realizar una lectura de la realidad en donde se signifi
que a la pedagogia, implica erntre otros aspectos, asumir tanto -
una perspectiva teérica-metodolégica, en relacién a la problemdci
ca social a la que se afronta, como el de adquirir en dicho vincy
1o un compromiso, llémese moral, politico o social. Asi, en la ag
tvalidad, 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 sin:e_
sis. Esto es el hombre interpreta la realidad a partir de las con
diciones reales de su existencia, siendo ésto el Marco Objetivo -
que delimita el grupo de objetos que pueden ser problematizedos y
constituidos en cuanto permitan, sdexdis de aprehenderlos tedrica_
mente, ccanotaries una serie de valoraciones y finalidades posi_-
bles, que sirven de enlace para la comprensién de las distintas -
significaciones sociales.

Por ello, entender cdmo y por qué lo cientffico se cons_
tituyo en el marco objetivo de lo pedagogico y de lo educativo -~
significa comprender como a partir de la Revolucién Francesa, el
trabajo, la vida y el lenguaje, tienen un sentido distinto al ya-
ad judicado durante los movimientos de la Reforma y Contrarreforma,
en tanto retoman una dimensibén distinta con ls incorporacién de -
la "cuestién social™. Esta nace de la modernidad como un instru_-
mento polftico para caracterizar lo social desde puntos preciscs
y asi definir un minimo de vida o derecho 3 la vida, establecien_
do a la vez, una jerarquizacién de "necesidades" donde puedan -
contrastarse la libertad y la felicidad piablica.

Desde ese momento, ya no era suficiente que el hombre -
fuese comprendido en relacién a una deidad, sino a través de pro_
mover nugevas formas de vida comunitaria, debia ser entendido como
un sujeto social e histdérico. Esto es un sujeto capaz de producirc
conocimientos y a su vez identifitarse como ser génerico en tanto
es llanagde « participar en la comunidad por medio de un "Contrato
Social”, De tal manera que, la disyuntiva, antes referida entre =
el ser cristiano o protestante, se¢ remite ahora a un conflicto en
tre el paria y el ciudadano. Segun ésta caracterizacién los hom -
bres se distinguirian por ser meramente instintivos o por ser ra_
cionales, El primerc es propio del paria, del hombre que se agru_
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pa con otros de manera espontdnea; mientras que el ciudedano vi_
ve en la comunidad por haberse integrado en forma racional a una
voluntad politica. Es decir, se relaciona con los demds cuando -
previamente se ha determinado, & partir de una ley unificadora y
racionalizada los puntos de "contacto social” en que los indivi_
duos deberdn buscar un fin en s{ mismo, pues estos dltimos cons_
tituyen el parametro por medio del cual se legitima y se hace pi
blica una necesidad.

Hacer piéblica una "necesidad", significa entre otras cg
sas, determinar juridicamente y administrativamente un minimo de
vida socialmente aceptable. Por lo que, la cuestién social viene
a reemplazar la socialidad por los contactos sociales, los cua_-
les "suelen ser s6lc una manera de compartir las miserias huma_
nas [...] una manera catirtica de rechazar las diferencias cons_
titutivas de la sociedad... a través de un unanismo que no es —
maAs que la parodis de la comunidad™(1).

De esta manera ls cuestidn sociasl se comnvierte en un -
principioc politice operetivo que permite distinguir entre lo pi_
blico y lo privado, y en donde no se busca la uniformidad de to_
do proceso social, sino tan sélo de aquellos que no sc pueden de
jar al libre albedrfo, en tanto delimitan y consideran los pun__
tos de inversidén social posibles, pues constituyen los mecanis_-
mos de identificacidédn y sostenimiento del "Contrato Sociasl”,

Sin ewmbargo, con la introduccidn de la “cuestidn social
el hombre toma conciencis de su mortalidad, pues desde el momen_
to en que ls razén y la libertad aparecen cowmo fuente de toda po
sibilidad de vida, el hombre moderno a diferencia de sus antece_
sores, verd en la muerte no la terminacién con un deber adquiri_
do, sino un obsticulo mids para trascender. Por ello, busca en la
tierra el logro de sus anhelos, de sus necesidades y satisfaccig
nes. Toda estabilidad le es sinéniwo de muerte, de inseguridad.
De tal manera que:

"Los hombres y las mujeres modernos deben aprender & -,
anhelar el cambio: no solamente cstar abiertos a cambios en su —
vida personal y social, sino pedirlos positivamente, buscarleos -
activamente y llevarlos a cabo. Deben aprender no afiorar nostdl_
glcamente "las rclacioncs cstancadas j cnmohesidac™ del pasedo -
real o imaginario, sino deleitarse con la movilidad, a luchar -
por la renovacidn, a esperar anciosamente el desarrollo del futuy
ro de sus condiciones de vida y de sus relaciones con sus seme_-—

(1Maffesoli, M. La l6gica de la_dominacidn. p. 152
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Ahora, ya no basta decir que el hombre se encuentra de_
terminado por su nacimiento, sino que éste es capaz de edificar-
sy propio destino. Lo cual responde, en gran wedida, a8 las condi
ciones politicas y econémicas que se van perfilando como parte -
del proyecto de la modernidad. En donde se enlazan diversas es_-
trategias para su concrecién, entre algunas de ellas tenemos:

a)la razdn como heredera de la Ilustracién se convierte
en le fuente de todo conocimiento, en tanto abarca y penetra en-
todos los émbitos del quehacer humano. Esta se caracteriza por -
fundamentarse en una filosof{a eminentemente racionalista, la -~
cual postula la creacidén de conceptos operativos que expresen -
cualidades de las cosas a fin de que se pueda disponer de un sa_
ber que por su utilidad ayude a penetrar en lo mds recondito del
mundo. As{, con la aparicién de la Enciclopedia se establecen pa
rdmetros vélidos de conocimiento que preparan,mis que el adveni_
miento, la legitimacién e instauracién de 1la ciencia, y muy espeg
cialmente el desarrollo y edificacién del positivismo como salva
guarda de todo explicacién de lo social. Ambos son considerados-
los maximos niveles por alcanzar para el desenvolvimiento social
El primero mediante el dominio de la naturaleza, permitird res_
ponder a los requerimientos del nuevo modo de produccidn; el se_
gundo penetrard al estudio de la socieded s través de un método-
cient{fico que vendrd a desplazar a la teoria del conocimiento -
por una teoria de la ciencia o Epistemologia desligada, hasta -
cierto grado, del pensamiento filoséfico.

Por otra parte, dentro de este mismo discurso se recono
ce a las instituciones politicas y sociales como aquellos espa_
cios donde solamente e¢s posible la realizacidén de la razén. Por-
lo que, més tarde se verd en la institucidm escolar el medio idd
neo para salvaguardar el proceso racional del hombre. Asi, la ra
z4n como racionalizacidén y ls institucidn como espacio para su -
legitimacién se convierten en los puntos claves de los discursas
que se conforman durante este ticmpo.

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

(2)Berman, Marshall., Todo lo sdlido _se desvanece en_el aire, La~
experiencia de la modernidad. p. 90
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utilidad que éste deberd poseer. No se admite que el "sujeto pro

dutor"™ le otorgue durante su realizacién una forma de interpre_-
tar ep éste su visién del mundo. En la medida que no es dueiio de
los medios de produccidén tampocoe le es permitido impreganar en -
ello su sentir. Asi, el arte pasa hacer otra forme de expresién,
que por sus cualidades aparentemente subjetivas, no puede ser ni
ciencia, ni pertenecer al vulgo por escapar de sus pricticas cop
vencionales,

c)La institucionalizacién juega un papel importante en-
la legitimacién y regularizacién de las recientes normas socia_
les, que sirven de eje central para reconocer obligaciones y de_
rechos de los sujetos ante la sociedad, mediante la internaliza_
cidn de comportamientos, y a partir también de una serie de cri_
terios que sirven de base para definir fines a través de condi_-
ciones dadas.

Cabe aclarar que, la institucionalizacidon no posee un -
espacio palpable o evidente, ni tampoco es producto de un ejerci
cio generado desde una base y dirigido hacia el resto de sus ten
tdculos; més bien es producido por todos en y por distintas mang
ras, aunque &ste se proyecte de forma directa en determinadas co
yunturas y en ciertas instituciones. De ahi que en la instaura -
cién de 1s "cuestién social"™, adquiera relevancia el Estado, la
Familia y la Escuela, en tanto que constituyen puntos de"contac_
to social"™ y articulacién de diversos procesos sociales, en don_
de al mismo tiempo, se consideran las vias maAs accesibles para -
operar politicamente en la legitimacidén de las "necesidades™ y -
en las instancias por las cuales deberdn cubrirse.

En relacidén a lo anterlior, distinguimos para nuestro cs
s0 tres ejes de discusién que se entrecruzan en los distintos -
discursos pedagégicos. Uno referido al papel que el Estado juega
como benefactor social en la imparticidén de la educacién a las -
masas; un segundo, donde los procesos educativos son utilizados-
como trampolin 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 Humanas con res_-
pecto al desarrolle de las Ciencias Naturales, y la blisqueda de
la conformacién de las Ciencias Sociales desde el paradigma de -
las segundas mediante la naturalizacidn de lus [endmenas socim_-
les (3).

(3)Como contrapartida a éste discurso encontramos los plantea_ -
mientos de Marx, el cual reconocidé que la educacidn por si -
misma no garantizaba ningén cambio social, sino que tan sélo-
éste se daris cuando el hombre se hiciera conciente de su -
practica social, a través de la construccidén y aprehensidn de
su realidad.
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Al respecto hay que subrayar que el Estado como bene_-
factor y la Educacién como simbolos de progreso social no tienen
propiamente una ejecucidn concreta, sino mas bien se manejan me_
ramente como proselitismo politico. Este es, no se pretende, ailn
a mediados del siglo XIX, impartir educacidén piblica a las ma_-
sas, ni mucho menos ensefiar y producir conocimientos a nivel es_
colar acordes a una produccién fabril. Aunque cabe aclarar la e-
xistencia de grupos de poder, entre ellos la clase obrera y de_-
mAs gsectores politicos liberales, que exigen la creacién de ins_
titutos de ensefianza técnica a fin de proporcionar una fuerza de
trabajo semicalificado.

Empero, este discurso proselitista cumple para la educs
cién una funcidén secularizante. Por un lado, busca que la Bduca-
cién Piblica no sean controlada por la Iglesia, y por el otre in_
tenta aislarle del sistema familiar, pues su propésito no es que
el alumno reproduzca o cuestione, dentro de ciertos limites, los
valores conformados en el seno familiar, sino constituir en é1 -
una serie de patrones culturales que no estén necesarismente -
acordes con su status social, pues intenta mds que nada, hscer -
mAs tenue la divisidén social, en tanto involucra al estudiaate -
en un cddigo linguistico que le conduzca de’un lenguaje casual a
a un lenguaje reflexivo,en donde este Gltimo sdlo tenga cabida
en cédigos linguisticos previamente elaborados (4). Todo ello cg
mo una respuesta polfitica a la igualdad social instaurada en la-
nocién de la "cuestién social”.

Asi mismo, dada la Revolucidén Francesa y debido a las -
condiciones de los diversos movimientos sociales europeos, se -
volvié indispensable el estudio del sujeto social, pues ya no -~
era posible seguir entendiendo al hombre ajeno a los cambios so_
ciales. Se requeria una explicacién sobre el origen de los movi_
mientos sociales a partir de encontrar un método lo suficiente -
mente capaz de proporcionar, mediante regularidades y analogias,
una predictibilidad sobre los fendmenos que por su magnitud e ipn
tencionalidad tuvieran una gran repercusién social. De tal forma
que, el conocimiento de lo social se volvié imprescindible para-
los distintos grupos de poder, especificamente de aquellos que -
aparecieron en la escena politica para participar en la conforma
cién del nuevo orden social. De igual manera, sobresale en el -
plano tedérico-metodolégico el debate saobre la factihilxdad de eg
tudiar lo social desde las Ciencins [{sicu-watemiticas o bien =
rescatar para su estudio los aportes de la tradicidén humamista.-
Como consecuencia de elio, se abrieron dos vias para su estudio,
las cuales agruparian distintos saberes bajo la denominacién, ya

(4)Cfr. Couldper, Alvin. W. El futuro de los intelectuales y el-
ascenso de_la nuevd clase.
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sea de las Ciencias Sociales o bien de las Ciencias Humanas. Asi,
encontramos que las Ciencias Sociales se sustentan en la tradi_-
cibén galileana y retoman para su estudio los postulados de las -
Ciencias Naturales. Es decir, predican una objetivxdad basada en
1a existencia de lo que hay y en la dcspcrsonalizacion de la pro
duccién que se efectle, bajo la mira de que ésta por si misma es
suficiente para explicar la realidad, sin que por ello se tenga-
un compromiso politice, pues como diria Weber, la ciencia se dis
tingue de la politxca. en tanto la #iltima es una toma de partldo
que pretende mis que un saber un poder, mientras la primera debe
preacindir de todo juicio de valor, pues su funcién es el de pro
porcionar "conocimientos sobre la técnica y sirve de previsién -
para dominar la vida proporcionando métodos para pensar, instru_
mentos y disciplinas para hacerlo" (5).

La acogida que las Ciencias Sociales da al planteamien_
to metodolégico de las Cienciass Naturales tiene una explicacidn-
politico-histérica. Una derivada de la "aparente"” desventaja que
se aprecia en el desarrollo tebSrico de las Ciencias Sociales con
respecto a las Naturales, lo cual lleva a las primeras, a fin de
velidar su objeto de estudio, a cenirse a los postulados de la -
segunda,Por otro lado, como consecuencia de la Ilustracién, se -
ve en las Instituciones el mAximo desarrollo que ha slcanzado 1la
razon humana. Por tal motivo, las Ciencias Sociales para poder -
delimitar o precisar su objeto de estudio tendrdn que partir de-
lo instituide. Es decir, enfocar {inicamente lo dado, aquello que
es producto de la normatividad social. Asi, las Ciencias Socia_-
les se enfocarfan al estudio de lo social en base a ciertas le -
yes naturales e independientes de la accién o voluntad humana, -
pues como dirfa Marcuse la fundamentacidén de lo social, dentro -
de este contexto, se encuentra impregnada de los lineamientos po
sitivistas, el cual "[...] representa la afirmacidén de la razén-
y la comunicacién de una vida de felicidad y abundancia ... De ~
ahi que no era necesario ir mis allé de lo dado, bastaba con en_
tender y organizar los hechos sociales" (6).

Por su parte, las Ciencias Humanas o del Espiritu, em -
contrapartida de las Ciencias Sociales, se oponen a la utiliza__
cidén, 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. Esto es presentan ig
dudablemente una conexién con los planteamxentos empirlstns,pues
curiosamente la incorporacién de la “"palabra ciencia del espiri_
tu"” fue introducida por J.S. Mill, quien propuso el método induc
tivo como el iinico valido para éstas, ya que mediante el mismo -

(5) Weber,Max. El cientifico y el politico. p. 221.
(6) Marcuse,Herbert. Razén y Revolucién. p. 323
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se podrian constatar regularidades para obtener asi una determi_
nada factibilidod sobre los fendmenos socioles. De igual forms -
presentan una relacidén con los planteamientos idealisCBs. ya que
su connotacidn de espiritu evoca ulgo que esta mas alla de un -
simple quehacer inmediato. Emperc dun con ésta doble combinato_-
ria se destaca por rechazar toda pretensién de conformar prxnci_
plos o leyes generales que trascienda la historia misma de 1la hu
manidad, y propone la comprensidn del fendmeno con base a su con
crecibdn histérica. Para ello, parte de cuatro conceptos béasicos:
formacién, sensus communis, capacidad de juicio y gusto que, en-—
palabras de Dilthey se sintetiza como: "[... la facultad que el
honbre tiene de conocerse usf{ mismo y ls sociedad y 1a historia-
creadas por €1." (7)

Ambas caracterizaciones guardan en comiin la bdsqueda de
un conocimiento de lo social en el que se establezcan formas pe_
culiares de entender al hombre con respecto 8 las posibilidsdes
de crear su propio destino, ya sea bajo un sentido social enten_
dido como la sujetacidén de éste a une colectividad o bien conce_
bido desde una factibilidad de autodeterminacibén del mismo (8)-

Los tres discursos antes descritos tuvieron gran reper__
cusibén en el Smbite cducetivo, pues introducen varias interro__
gantes con respecto, en primer lugsar con el tipo de educacidén -
que se requiere, en un segundo término con las perspectivas que-—
ésta tuviera en relacibén & los distintos grupos de poder, y por-
Gltimo con las formas o vias de acceso a los productos de conoci
mientos generados por las distintas disciplinas.

{7)Dilthey, Wilhem. Introduccién a las Ciencias del Bspiritu. p.

(8)Para comprender el concepto de autodeterminacidén nos reamitimos
a Agnes Heller, quien recupera dicha concepcidn de los plan_-
tesmientos Hegelianos para contrarrestar la visidn clasica de
ls "necesidad social” e interpretarle conforme al enfrenta_ -
miento que el hombre tiene con su contexto, en donde al hacer
se conciente de su participacién es capaz de conciliar sus -
mis caros anhelos con las distintas necesidades surgidas en -
los diversos grupos sociales. Aqui la necesidad mds que ser -
un estado de carencia, es la conciencis de lo que no se tiene,
pero donde ademds sc¢ dau 1as razones del por qué se deben sa_
tisfacer. Cfr.Heller,Agnes y Ferenc Fehér, Politicas de la —
pospodernidud, Ensayos dec critices cultural.
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Uno de los puntos sobresalientes del entrecruzamiento
de los discursos arriba citandos, y que sin lugar a dudas es uno-
de los més escabrosos, en cuanto a la cuestidn pedagbégica se re_
fiere, es el de lag finalidades, puecs se remite al problema de -
la produccidn del conocimiento y el sentido que este recobra cn-
la resolucidén de los problemas sociales. Y decimos escabroso por
que la pedagogia al ser identificada como unu mera portadore de-
prescriptivas se enfrenta al dilema de como recuperar, por un la
do, los avances que e¢n el Ambito de lo social se van produciendo,
y por el otro, buscar las vias mls pertinentes para proporcio_-
nar las alternativas o soluciones posibles ante las exigencias -
que se demandan en los distintos espacios educativos, sin que -
cllos, segin el discurso dominante, la involucre con cuestiones-
politicas, al menos que la dltima se convierts en directriz que-
se produzca y Se mantenga externa a is misma (9).

Como una respuests a dicho dilemn en los prdéximos apar_
todos, y dependiendo de 1la tradicfén a 1la que sc¢ sfilien, encon_
traremos como punto en comin la blsqueda por establecer,cudles -
de las disciplinas existentes son las mis spropiadas para la pe_
dagogfia.Entre las que destacsn: s psicologia, la sociologia y -
la &tlca (10), Esto, indudablemente, come una respuesta mis a la
divisidén del conocimento. Asi, creemos que psra quicnes resvlta-

(9)Respecto a la nocidn de las finalidades, el realismo como el-
idealismo aporteron & los discursos pedagbdgicos dos plantea_-
micntos bdsicos y opuestos. Por un lado, el idealismo al reco
nocer en la historis -vedse a Hegel- la fuente que determina-
las perspectivas del hombre, encontrdé que la finalidad no ex
terna a &1, sino que se da en el mismo momento en que intenta
comprender un objeto determinade. El realismo contrariamente-
al primero, vié en la experiencio el punto de partida para to
da prcduccién del conocimiento, pero sl ser externs al howmbre,
las finnlidades tan sélo tendrisn lugar después del proceso -
inicial, Es decir, podrian tener e¢fecto en un momento distin_
to e incluso ajeno al mismo.

(10)Aqui la psicologis y la ética, como mediadoras, cumplen un -
papel histdrico para el logro del status cientifico de las -
Ciencias Humanas o Sociales. El cual no se debe a un juego -
de ozar, pues la psicologis al dirigirse sobre todo al pro_-
blema del origen del conocimiento, y al separarse del método
trascedental en el siglo XV111l, se convierte en un criterio-
légice que ticne por propdsito fijar los limites del conoci
miento a partir de la experiencia misma, hecho que le condu:
a cmparentarse con las Ciencias Naturales, pues su"ideal es-
coavertirse en arte disectadora del alma lo mismo gue la quf
mica lo es de lo inorganico". La etica corre una suerte simi



58

un juego de combinaciones donde aparece de la mano la psicelogia
con 1s pedagogis, con la sociologia o bien con la ética,no es -~
més que la eminente separacién del llamado conocimiento de leo so
cisl, El cual entreteje en su haber una concepcibn de realidad -
basada en un orden natural en la que basta tan sblo dirigirse al
fendmeno taly cual asparece, dividiendo asf a la realidad en cuap
tas disciplinas sean necesarias para su estudio; en donde cada -
uns de ellas se compensen mutuamente, en tanto lo social aparece
como algo ajeno a la produccidén de la misma. Por ejemplo, si se-
quiere estudiar algun problema relacionado con los "grupos socig
les™ es comin que se remita a la sociologia, pero si se refiere
s las llamadas "desviaciones de conducta" seguramente se hablarj
de una psicologia; pero cuando se trate de problemas afines se —
sumaran ambas o bien tendrd una mayor peso que la otra. Diriamos
todo queda en familia, pues difficilmente se cuestiona su cons_ -
truccién tedrica-metoduidgica parzc el estudio de lo social, que_
dindose asi como una mera sumatoria de conocimientos.

Por lo anterior, creemos ses importante entender como -
se van constituyendo losg lazos entre los discursos pedsgbgicos -
con las disciplinas ya referidas. Pues, su articulacidén permite~
reconocerlas desde un marco epistémico o desde lo epistemolégico.

lsr, pues sufrec una ruptura trascedental con el huymaniswmo,ya
que de sustentarse en un principio, en los procesos en el -
que el hombre se daba asf mismo como objeto de conocimiento,
del cual partin para transformar su propio modo de ser, sin-
que ello gignificard su no observancia a determinados cédi_

gos, pnsa a fundamentarse en miximas universales. Es decir,-—
ademés de dar pautas para que se reconozca como parte de una
sociedad, favorece sl abandono del sujeto en ciertas normas-
que codifican su conducts con bsse a una definicién estricta
de lo permitido y de lo prohibido. Cfr. Cassier, Ernst. La —
filosotia de l1s Tluslracibm p. 114
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2.2, DURKHEIM: PEDAGOGIA (TEORIA O PRACTICA?

- Uno de leos discursos que mayor repercusidén han tenido ~
con respecto a la problematizacidén sobre el objeto de estudio de
la pedagogla son aquellos conformados desde la tradicidn galileg
na. Estos se han orientado con especial interés en dos plantea__
mientos centrales:

a)Tocante @ la validez cient{fica de las elaboraciones-
conceptuales hasta entonces realizadas en torno a lo educativo;y

b)Las reflexignes que con respecto a lo anterior han si
do punto de debate sobre la especificidad del objeto de la peda_
gogia y puente para establecer las relaciones o diferencias que-
guarda con otras disciplinas.

Amnbos planteamientos son resultado de lss demandas que,
a mediasdos del siglo XIX, los distintos grupos sociales exigen a
raiz del establecimiento del Estado Capitelista. Las cuasles, des
de ¢l discurso dominante se concatenan en dos grandes bloques, -
uno referido a la ampliacidén del sistema econémico y a la repro_
duccién del pismo mediante la integracidn de lso diversos secto_
res dentro del Estado; y aquellos que, bajo la peticiébn popular—
de un mayor accesc en la "circulacidén y consumo del ssber”, lo_-
gran concentrarse en la Instruccién Piblica como el medio 1d6neo
para legitimar los procesos educativos y degechar, o en su caso-
etiquetar de espontdneos, aquellos que procedian o eran ajenos a
este marco (11).

(11)Cfr. Puiggrés,Adriana. Educacién_ Popular en América Latina.
Con respecto a América Latina sefiala que, parnlelamente al -
discurso dominante s¢ desarrullaivn en la lucha por la hege_
wonia otras discursos conslderados contestatarios, en tanto
provinieron de postulados socislistas y snarquistas. Estos -
se caracterizaron por denunciar la opresién del Sistema de ~
Enseftanza Estatal con relacién a las demandes populares, y -
por buscar, ante tales circunstancias, mantenerse al margen-
de toda influencia del discurso pedagogico dominante. Preci_
samente el hecho de no reconocer la contribucién de éste co_
mo parte de las demandas populares, les llevaria a postular-
un proletariado que, desligsdo del mismo, se convirtiera en
un sujeto ahistérico.
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De ahi resulta que, los discurses pedagdgices coetdneos
al citado siglo, se encuentren incertos en tales polémicas. Por-
lo que los planteamientos durkhenianos no escapan a dicho aconte
cer, y no porque sean consecuencia inmediata de lo anterior, si_
no porque configuran el marco para ls apropiacién y construccidn
de una realidad. Es decir, expresan simbdlicamente la experien_-
cia que el sujeto elabora s partir de una realidad estructurada,
y de la cual es capaz de interpretar y generar otras expresiones
que, ayuden a8 su vez a la reaignificacién del proyecto o bien a-
la creacién de otros. Asi pues, cuando nos rcferimos a Durkheim,
no ¢8 bajo la idea de un sujeto que trasciende histéricamente -
por su aporte tedrico, sino entenderlo en relacidén al grupo o -
grupos de poder que representa en la lucha por existir intelec -
tualmente - vedse el primer capftulo-.

As{, el primer debate al que Durkheim nos remite es con
respecto a si lo que hasta ese entonces ers denominado como Peda
gogla respondia a los requerimientos sociales y cientificos de -
su tiempo. Para tal efecto, distingue en primer término, la edu_
cacién de la pedagogfa mediante dos dimensiones: la temporal y -
1a conceptual, pues las diferencid por su ausencia o presencia -
en la historis del hombre y por el grado de complejidad de los -
fenémenos que agrupan, cuestionan o reflexionan. Por ello, consi
derd que la educacién le precede a la Pedagogf{a, ea tanto se ha_
l11a constantemente presente en la vida del hombre y porque asegu
ra a la vez la continuidad social, pues su objetivo es el de in_
culcar en las generaciones, afin inwaduras, una serie de senti_ -
mientos, prdcticas e ideas, que conforme al desarrollo social im
perante logren crear en lus sujetos ciertos hébitos mentales.los
cuales, mediante la educacién permitirian determinar las "[...]
seme janzas esenclales que exige la vida colectiva ... y a la vez
la persistencifs de una diversided con la especializacién de la -
aisma™ (12).

Por lo tante, las semejanzas que la vida colectiva re_-
quiere quedan circunscritas a la funcidén que todo érgano debe -
cumplir. En otras palabras, todo sujeto tiene una funcidén social.
Sin embargo, ésta no deberd trascender mds alld de las “condicinp
nes fislureles™ del individvo, pues "[...] todo lo que excede a8 —
lo estrictumente necesario, rehuye toda determinacién™ (13). En-
otras palabras, no basts con sujetarse a las normas, sino ademéis

(12)Durkheim, Emile. Educacidén_y Sociologia. p. 69

(13)Durkheim, Emile. Educacidm...Op.cit. p.59. Para comprender -
la problemitica que aqui se asienta, recordemos que el para_,
digma teérico del que Durkheim parte, se fundamenta en el -
funcionalismo. Este explica a la sociedad desde una concep_
cion organicista. Es decir "{...] 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 condicion bioldgica. Asi. mediante un acuerdo normativo -
bdsico, se busca crear una conciencia colectiva que haga del in_
dividuo una persona: " .] aguello que lo confunda con leos hom_
bres, aquello que hace de él un hombre v no tal hombre"” (14).

Para Durkneim, la educusacion tiene un papel importante -
en la simbolizacidn v materializacidn de este acuerdo norhativo,
dado que su funcién no es el de hacer del individuo un instrumen
to de felicidad (visidn subjetiva), sino conformarlo en razém a-
las necesidades de su tiempo. En estas circunstancias la educa_-
cién cumple una funcién doble: “[...] sucitar en el nifio un cier
to nimero de estados fisices y mentales que la sociedad a la gue
pertenece como no debiendo estar ausentes ¢n ninguno de sus miem
bros: segunda, ciertos estados fisicos y mentales que el grupo -
social particular (clase, fumilia, profesidn) considera igualmen
te como debiendo encontrarse en cuanto lo forman™ (15).

Ahora bien, en la medida en que el hombre no puede rea_
lizar una reflexidén individuval para conocer, aprender y actuar -
saobre la realidad existente, en tanto es preducto de una vida en
comin, la e¢scuela cumple un papel primordial para gue el sujeto-
pueda saber la naturaleva de lu rcalidad ¥y las condiciones por -
las cuales se genera. Con respecto a ello sefiala: "la escuela py
blica debe ser el engranaje de la educacién nacional; este debe=
tener mayor importancia en la educacidén moral de los educandos.-
Pues la familia es un 6rgano impropiov en tanto consolida senti_-
mientos domésticos en base a relaciones privadas, la escuela de
sarrolla o forma al nifo cen miras a la vida social”(16). -

mo un sistema integrado de partes., Las partes estdn interco_
nectadas, son interdependientes, y no es posible entenderlas
sino conforme a la medida en que entran en la composicidn de
un conjunto mayor en el que cobran significado™. Bravo, Vic_
tor et. al, Teoria y Realidad en Marx., Durkheim v Weber. p.-
115

(14)Durkheim, Emile citado por: Habermas, Jurgen., Teorfa de la -
Comunicacidn Educativa II. Critica de ls razén funcionalista
p. BO

{15)Durkheim, Emile. IDEM. p. 69

{16)Durkheim, Emile. La educacidn morai. p. 25
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Asi{ mismo, debido al! desarrollo econdmico, ¥ al creci_
miento y peneralizacidn de conocimientos especializados, la edu_
caci6n no podia seguir sustentdndose en meros actos espontdneos-
o en ideales tedricos. Aspirar formar un sujeto capaz de llevar-
una vida moral v social presupone sustituir el arte antiguo por
el de la ciencia. Esta, segdn Durkheim, se¢ hizo indispensable -
cuando la sociedad, al volverse mis compleja, requirid de ella ~
para guiar su curso, ya que a través de la misma se evitaria re-
flexiones y actitudes contrarias a la tradicién social.

Por todo ello puede decirse que, la ciencia al heredar-
el lugar de la religidén se convierte al igual que ella, en una -
institucidn sncial. O sea eon tanto tiene como funcién captar la-
verdad sobre el mundo y expresarla por medio de leyes naturales,
busca provecar en les sujetos un cierto acuerdo que escape a sus
voluntades individuales, v genere a la par "un marco objetivo"-
en donde todas las formas de conocimiento queden subordinadas a-
elia,

De esta forma, la institucién escolar como la ciencia,~
en lo que respecta al problema educativo, vienen a constituir -
las vias que permiten la relacidn entre lo individual y lo so_ -
cial. La cual, da pie para que Durkhein inicie a cuestionarse spo
bre la pertinencia o no de las disciplinas encargadas hasta en_-
tonces de estudiar lo educativo. Entre ellas destacan, por su -
tra?ccnduncia histérica ¢ implicacién en dicho estudio, la peda_
gogia.

© estd por demis sefalar el consabidn debate que Dur_-
kheim introdujo en la cuestidn pedagdgica al definirla como una-
teoris meramente practica. Aqui, nuevamente nos remite, para en_,
tender dicho planteamiento, a una dimensidn temporal y concep_ -
tual. Ea el texto de "Educacidn y Sociologia “ menciona: "Se ha-
confundidu con frecuencia, las dos palabras educacidn y pedago_~
gia, que piden, sin emburgo, la mds escrupulosa distincidn., La -
educacidn es la occidn ejercida sobre los nidus por los padres y
los maestros. Esta zccidon es de todos los instantes, y es en ge_
neral. No hay periodo en la vida social: no hay por decirlo asi,
wingbn mvwealo en el Jis en yue las gebviacivacs jEW¢ned Ro &5

tén en contacto cun sus mayores, ¥ en gue, por consiguiente, no-
reciban de éstos el influjo educador [...} Con la Pedagogia. las
cosas pasan nuy diversamente. Esta consiste, no en acciones sino
en teorias. Estas teorias son maneras de concebir la educaciédn,-
no maneras de practicarlas., . [...] As{, la educacién no es mas-—
que la materia de la pedagogia. Esta consiste en una cierta mang
ra de considerar las cosas de la educacién, [...] Es lo que hace
la pedagogia, al menos en el pasado, sea intermitente, mientras-
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que la educacidén es continua" (17).

De lo anterior se desprende las siguientes interrogan_-
tes: iDesde dénde y por qué se dice que la Pedsogia es una teo_-
ria practica? y iCudl es el papel social que ls Pedagogia juega-
en relacién a la cicncia y a8l discurso sobre la escolerizacidn o
Instruccién Piblica?

Las lineas que se creen viables para la interpretacidn-
de los planteamientos arriba enunciados, se encuentran articula_
das en la triada: reflexiva-intermitente y teoria préctica. Una-
es en relacién a la instancia en la que el sujeto participa en -
sociedad mediante la apropiacidén de conocimeintos viables para -
su accién social, la otra se ubica en el marco espacio-temporal,
donde es posble observar los fendmenos histéricamente por su pre
sencia o ausencia; y finalmente una tercers que se sitia en la -
discusidn de ls certeza cientifics de la construccién tedrica. -
Por ello, a partir de los prdximos paArrafos trataremcs de escla
cerlas, a fin de reestructurar los puntos que permitan articular
los cuestionamientos previamente citados.

Cuando nos dirigimos a interrogarnos sobre el “acto de-
reflexionar" resulta familiar darle, en términos literales, un
equivalente a pensar o a meditar ncerca de algo. Sin embargo, &
ta guarda especial carisma desde la perspectiva durkheniana,ys
que los discursos que la configuran se encuentran directamente -
involucrados con squellos derivados del gran mito del Iluminismo,
el cuel como se recordard, en su inicio,tuvo una produnda fe en-
la razén, que luego al paso del tiempo cedié "[...] su espacio -
de legitimidad al concepto del saber que promueve la transpariepn
cia: 1la razén cientifica™ (18). Sobre la base de dicho mito, Dur
kheim considerd que el pensumiento reflexivo debia ser esclareci
do por 1la ciencia.

1o

{17)IBIDEM pp. 90-100

(18)Hoyos, Medina Carlos Angel. Epistemologis y discurso Pedagd
gico. p. 5. Por st perte Friedman, recobrando algunos discur
sos de la Escuela de Frankfurt, declara que, la razén ducan_
te esta coyunturs se orienta en tres direcciones: a)el idep
1égico que obliga a lo racional a concentrarse .en un sélo -
aspecto de la reslidad, suprimiendo asi toda critica; b) la-
biisqueda de una ontologia afirmativa que se centra principal
mente en la epistemologia de la inmanencia; y c)al servicio-
del orden social cuyo intencidn es el de lograr una eficacia
productiva, politica y represiva, Cfr. Friedman, George. La-
filosofia de la Escuela de Frankfurr.
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En este sentido reflexionar tiene por objeto, al igual
que el idealiswo, romper con el pensamiento habitual o también -
llamado de la experiencis cotidians, pero contrariamente a é1,in
tenta sustentarse en un "racionalismo cientifico"™ que guie la -
conducta humana para el porvenir, pero fuera de todo autoconoci_
miento del sujeto.

Para entender la nocién que dé con respecto 8 la refle_
xién es indispensable comprender paralelamente su concepciébn de-
sociedad, Para la cual, ys no parte de problematizar lo social,~
sino de pensar &8 la sociedad, desde una lectura socioldgica, co_
mo ¢l conjunto de los hechos sociales. Es decir, aquellos que -
por producirse en y por la sociedad puedan ser estudiados, en -
tanto ejerzan coercién en lps conciencias individuales. Asfi, la-
reflexién aunasda © su concepcidén de sociedad y ciencia, tan sélo
puede darse a condicibn de que el hombre se salga de si mismo pa
rs radicar en el imperio de la observecidén y de la experimenta__
cida™ (19).

Ahora bien, iCudl es el papel que lo intermitente tiene
en dicho vinculo? Para ello, tenewos primeramente que reconocer-
1ss dos dimensliones en que se mueve. Una de ellas la recupersa a-
partir de dos categorfas fundomentales: la del tiempo y la de lo
histdérico. La primera alude a un espacioc determinado de la reali
dad que por estar presente en la vida del hombre tienen una in_-
fluencis inmediats en su quehacer. La segunda aborde la problemj
tica de lo presente y de lo ausente, de aquello que es causp de-
lo que acontece, y del cusal, permite a la vez distinguir, median
te la observacidén, los hechos sociales, en tanto son maneras de-
obrar y pensar; de las meramente individuales y sin trascenden_-
cia alpuna. Lo histérico permite, ademas de detectar los puntos
de contacto social, evitar cser en los errores del pasado y de_ -

(19)Distinguimos aqui 1o social de lo socioldgico, en cuasnto el-
primero no es distintivo de slguns disciplina cientifica, si
ne mhs bien es el concreto real del que se parte pars proble
matizar cualquier objeto, en la medida que en é1 se vislum_-
bra la cenctituridn histdrica del sujeto con su mundo. Ban -
cambio la sociologia empirista, como heredera del pnaitivis_
mo Comtiano, se postula como la disciplina cientifica que es
tudia la sociedad & través de la vbservacidén y de la experi_
mentacibébn. Y de la cusl se dice, debe ser utilizada por cual
quier otra disciplina que, como necesidad cpistemolégica,re_
quiera estudiar desde su campo a la sociedad. La versidn mo_
derna de dicho planteamiento se encuentra depositads en el -
concepto de Interdisciplinariedad,misma que no puede ir més-
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terminar las necesidades del presente con conocimiento de causa-
efecto. Dando asi, ura nocidn de sociedad que se desarrolla por-
periodos y de menera progresiva, pero ante todo con un cierto or
den.

La segunda rescata el tiempo y la historia en un senti_
do metodoldgico, pues para estudiar cualquier hecho social se de
be reconocer histéricamente los fenbmenos observados. De su con_
cepcidén histérica, en el fondo muy materialista, en cuanto lo re
conocible es tan sélo causa-efecto, Durkheim fundaments una de -
las caracteri{sticas que deberi poseer el conocimiento cientifico,
nos referimos concretamente a lo que comunmente sSe conoce por ob
jetividad, y que define en los siguientes términos: [...] la ob_
jetividad es la existencia de un punto de mirs, constante e idéﬂ
tico ... que permite eliminar cuanto tiene de variable, y por -
tanto de subjetividad" (20).

Precisazente la vreflexién como lo intermitente (tiempo-
historia) son dos lineas que permiten comprender a la tercera,.En
otras palabras, a lo que Durkheim bajo la denominaciédn de teoria
préctica basard su concepcibn de pedagogia. Desde su punto de -
vista, y dada'las condiciones histdricas que se entrecruzesn en —
la construccitén teérica de la misma, dird que es un conjunto de-
teorias'o ideas relativas a las précticas, cuyo objetivo princi
pal serd el de guiar las conductas humanas. Es pues, uns teoria—
gréctlca en la medida en que la accidén estd en su razén de ser:

La pedngogia no es otra cosa que la reflexidn mas metddica ¥ me
jor documentada posible, puests al servicio de la préctica de la
ensefianza™(21).

8114 del nivel de explicacién de las Ciencias Naturales. Bs_
to sl parecer se ha convertido en los {(ltimos afos en la ilu
sién por recuperar ls totalidad del conocimiento, antes pro_
novida desde la Teoria del Conocimiento.

(20)Durkheim, Emile. Las reglas del método socielégico. p. SO

(21)Durkheim, Emile. La educacibén_moral. p. 9
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Para poder entender o que para Durkheim es por un la
do, teoria y por el otro prictica es conveniente partir de la dig
tincién que efectia entre ciencia y arte; dado que de ella parte
para conceptuar a las primeras. As{, se dird que el conocimiento
cientifico por sus caracteristicas es el dnico capaz de explicar-
si un hecho por su incidencia social o por las maneras que afecta
a los grupos sociales, puede ¢ no preducir efectos sociales. Re_-
cordemos que para Durkheim el conocimiento cientifico, se caracte
riza principalmente por rechazar las prenociones y prohibir el em
pleo de conceptos que se hallan conformado en forma independiente
de la ciencia (ideolbgicos y politicos) o bien que no respondan a
ésta. Por tanto, el conocimiento cientffica no debe sujetarse a -
los hechos inmediatos o en ideas. El objeto de todas ciencia es, -
en un principio, ponernos en contacto con las cosas gue, por ser-—
externas a los hombres requieren de un método, en este caso el -
cient{fico que, luego de pomernos en relacién con el exterior me_
diante la sensacidn, elabore ciertas definiciones iniciales para-
después constituir conceptos que expresen adecuadamente las cosas
como son (22).

Bajo tales condicicnes, la pedagogia para ser ciencis -
tendria que basarse: en hechos observables, ‘indicados incluso con
el dedo, que gean lo suficientemente homogéneos a fin de ser cla_
sificados en una sola: categoria. y que 8 la vez respondan a un agc
to desinteresado cuyo Gnico fin sea el saber por si{ mismo. Lo -
cual no significs que, ésta tenga otra pretensidén, ya que el sa_-
ber articulado con nocién de reflexién implica que la ciencia, de
be primeramente orientar el comportamiento prdctico en relacién a

(22)Victor Bravo enfatiza, desde uns postura marxista, que lo que
Durkheim consideré como una definicidn objetiva del objeto de
estudio es tan sélo una definicién operacional, pues se sus_-
tenta en una concepcidén de realidad dirigida en una solea dx
mensién y orientada en dos planos: el de la extensidn y el de
las relaciones cuantitativas, ambos con un marcado sello empi
rista; en cuanto el primero alude al lugar o espacio histéri_
co en el que acontecen un hecho social y el segundo se remite
a deterzinar e) grado de su incidencia social. Lo cual, niega
la posibilidad de partir de meras sensacivnes,tzl y cual esta
blecia Durkheim,sin involucrar, aun en forma apriori’ciertas-
teorfas. Cfr. Bravo Victor et. al. Teoria y Realidad en Marx,
Durkheim y Weber.
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las experiencias cientificas, en tanto se dirige a un progreso -
con una finalidad préctica-técnica; y en un segundo término, per
seguir la demagizacidn del mundo mediante la conviccidén de que no
existirdn saberes ocultos mientras todo pueda ser dominado por la
ciencia.

Ls pedagogia en le versidn durkheniana, no logra cubrir-
los requisitos de la ciencia, pues a diferencia de ésta, ademds-
de avalarse en un deber ser, necesits dar respuestas inmediatas 8
las exigencias de su tiempo. Sin embargo requiere de la ciencia -
para reunir comscientemente todoe los datos a2 fin de guiar la ac_
cién. Asi mismo se diferencia del arte, porque la (ltima se sus__
tenta en hdbitos y précticas que solamente el educador es capaz-
de efectuar, en tanto que e}l pedagogo se dirige a las especulacio
nes o idess relativas a esas practicas. (23)

El lugar intermedio que }a pedagogia ocupa entre la ciep
cia y el arte, =in reducirsc a nfnguna de ellas, nos lleva e pre_
guntarnos sobre el papel que tiene en dicha disyuntiva., ¥ para -
ello, partimos de la explicacidén gque el propio Durkheim did res_-

pecto a ella:

"La ciencia hs sustituido el arte antiguo de la educa_ -
cion porque es una obra colectiva en la medida que [...] elabora-
las nociones cardinales que domipnea nuestro pensamiento; nociones-
de causa, de leyes, de espacic, de nimero; nociones de cuerpo, de
la vida, de la conciencia, de la sociedad... supone una vasta cog
peracidén de todos los sabios, no sbélo de un mismo tiempo, sino de
todas las époces sucesivas de 1a historias...La ciencia, ademds -~
fue heredera de la religidén es una instituciédn social"™ (24),

(23)La dicotomia entre la ciencia y el arte alude,al mismo tiempo
a la desunién entre el sujeto y el objeto, como entre lo abs
tracto y lo concreto. La ciencia al no ser portadora de una -
eficacia préctica, en cuanto no persigue fines, puede tan s
lo distinguir como se dan los distintos fenémenos sociales y-
con ello ilustrar ciertas prdcticas. En otras palabras propor
ciona indicaciones generales que solamente pueden llegar has_
ta ei individus cuande entran an contacto directo con &1 me -
diante 12 sensacidén; y es precisamente en esta filtima como el
arte puede ayudar a2 la ciencia a descender a lo.préctico, pe,
ro sin convertirse en una reflexidn cientifica, en tanto se -
Bustenta en caesos particulares e inmiscuye rasgos subjetivos.
Cfr. Durkheim, Emile. Las reglas del método cientifico.

(24)IDEM, pp. 78-79
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Por ello la educacién al tener una funcidn colectiva -
debe a través de la ciencia "[...) recordar incesantemente al -
maestro cuédles son las ideas, los sentimientos que hay que impri
mir en el nifio para ponerle en armonia con el medio en que debe-
vivir, ... pero 8 su vez debe obligar a la accidn pedagbgica a -
ejercer un sentido social, pues ésta corre el riesgo de ponerse-
a8l servicio de las creencies particulares™ (25).

El temor B que la pedagogia se cifia a instancias particy
lares tiene su explicacién, en el hecho de que ademds de persis_-
tir en ella los discursos conformados desde la ética protestante,
existen otros cuys propuesta es ls formacién del sujeto. Esto 41
timo, paras Durkheim, constituye una amensza para la colectividad,
en tanto se fundamenta en el abandono arbitrario de lo individual.
La pedagogia paras no ser tachada como mera charlataneria y para -
no servir a ideologias tendrd que sujetarse a los principios que,
si bien no la convierten en ciencia, si le permiten responder a -
les exigencias de su tiempo; y ¢l cual se concrete en su ideal -
del "deber ser™. Mism= que, al estar ligada a cuestiones de con_
ducta se articula con una problemétics educetiva fundc=ental: la-
moral.

Para Durkhiem, la moral representa un punto principal pa
ra la estabilidad de cualquier sistema social, dado que todo agque
1lo que la exponga a8 1a duda, pone al mismo tiempo en peligro la-
moralidad piblica; en tanto éstn tiene como finslidad "dererminar
la conducta, fijarla, sustraerls a la arbitrariedad individual -
mediante una disciplina que la haga factible con los cambics so_-
ciales "[...] Y es aqui donde el pedagogo como seguidor de un de_
un deber ser cumple un papel primordial en la insertacién de una—
moral, que en contrapos1cxon a 18 religiosa, se tase [...] e -
tdzas. sentimientos y practicas justificables por la sola razén

2

Asi, existe un factor comin entre la moral y la pedago_-
gia, pues en ambas se busca regular la conducts 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 bumuhcrsc -] 1n= wismas necesidades y regularidades a fin
de asegurar la "vida doméstica", profesional j civice”; v por el-
otro proporcionar lo que la ciencia y e}l arte les ha sido negado:
"el de establecer fines"

(25)1DER pp. B2-83
(26)Durkheim, Emile. La_educacidén ... Op. cit. p. 34
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En otras palabras, éstas al dar cuenta de como las con
ciencias acthan una sobre las otras, pueden prescribir los actos
humanos conforme & un interés colectivo, sin sujetarse necesaria
mente en nociones cientificas, siempre y cuando logren alcanzar-
un equilibrio que no exceds a los requerimeintos sociales y esta
blezca bien lo que se quiere.

En la posibilidad de determinar fines es donde se es_-
clarece la concepcién de la pedagogia como teoria practica, pucs
la realizacién de un fin equivale el cumplimiento de ciertos -
principios representados universalmente y sustentados a su vez ~
desde una légica forwal, la cual parte, en cierta medida, de da_
tos cient{ficos que ademds de explicar la conducta humana mudxan
te la observacidn, denota, por medio de conceptos, como sSe gene_
ran unas y otras, para determinar asf con certezas las formas de
actuar frente s ciertos hechos. Lo iltimo, también permite dis_-~
tinguirla dc la ciencia en cuanto debe proporcionar soluciones a
un corto plazo.

Asi, dado que la pedagogia no puede constituir una Cien
cia de 1la Educacién, lo finice viegble es que se auxilie, para la-
obtencidén de datos cient{ficos de la sociologia y de la psicolo_,
gfa en la medida en que ambas han logrado obtener, por su condi_
cién tebérica-metodolégica e histérica, un status cientifico. Es-
decir han retomado el método cientifico como el medio que legiti
ma el estudio de su obejto y los pone en el mismo nivel de las -
Ciencias Naturales. La primera ayudaries a fijar el objeto de la-
educacidén en tanto se dirige al estudio de los hechos sociales,-
la segunda como estudiosa de la conciencia colectiva proporciona
ria los procedimientos pedagdgicos factibles para la enseianza.
De esta forma ls pedagogia no se abandonaria a la espera de lle_
gar a ser ciencia, sino que hecharie mano de cuanto posee para -
ser {til a los requerimientos del sistema escolar.

En s{ntesis Durkheim plantea que la pedagogia no puede~
estudiar cient{ficamente el acto educativo en cuanto a las caragc
ter{sticas que posee. Sin embargo, puede reflexionar metdédicamen
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 iUnico cespacio en que la pedagogfas pue_
de reflexionar, en tanto es el érgano apropiado para sncislizar-
al individuo de una menera racleunal. Precisamente dicho argumen_
to constituye uno de los tres ejes de discusién que se entrecru_
zan o conforman al discurso pedagdgico dominante, el cual sola_-
mente reconoce como espacio de produceidn pedagdgica a la insti_
tucién educativa, dejando a un lado otras précticas sociales que
la conforman. Empero, hay que tener presente que desde tal vi_ -
8ibén las funciones asignadas a la escolarizacién como una insti_
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tucidn social, donde se articulan la normatividad como instrumen
to para la instaurscidén de la moral y la ciencia como guia cons_
ciente de las scciones pedagdégicas, quedan "obviados"™ otros espg
cios, en la medida en que su aparente respuesta a las "necesida_
des sociales" es suficiente para no ir méds alld de dicho marco.

S5in duda, los planteamientos durkhenianos en el sentido
de grupos de poder han tenido una fuerte discusiédn y participa_-
cién en los distintes discursos pedagégicos. Y no sélo porque -
surge como respuesta al gran reto de la modernidad, sino porque-
desde el momento en que se configuran como una "mirada objetiva"
para dar lectura pedagdgica a ls realidad, asume y pone en juego
la formacidén socisl del sujeto.
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2.3. DILTHEY: UNA MIRADA A LA PEDAGOGIA

En este apartado se intenta incursionar en torno a co_
mo es vista la Pedagogia desde una de las propuestas generadas -
en el marco de las Ciencias Humanas o del Espiritu; nos referi_-
mos concretamente a las acotaciones de Dilthey en el campo peda_
gbégico. Tal acercamiente se debe, no 2 un simple capricho perso_
nal, sino que responde a la necesidad de rescatar propuestas que
"sugieren" un planteamiento distinto al promovido desde umn enfo_
que "cientificista”. Perc ademds, permite al mismo tiempo evocar
nos a una coyuntura, que por su importancia es decisiva para com
prender en que momento de la produccidn del conocimiento de lo -
social, se d& una apertura para cuestionar la universalizacién -
del método cientifico. Esta coyuntura la detectamos a mediados -
del siglo XIX, donde se acufia por primera vez la expresién "Teo_
ria del Conocimiento™ , para aludir al conocimiento unitario con
rafces filosbéficas, como contrapartida a la Teoria de la Ciencia
o Epistemologi{a. Ambas, en cierta forma, son resultado de la dis
yuntiva que se abrié, después de gue Kant aprobd los elementos -
aprioristicos del conocimiento empirico de las Ciencias Natura___
les, entre la posibilidad de proseguir estudiando al hombre des_
de la escuela histérica o bien el de retomar el método hipotéti_
co deductivo como fundamento de las Ciencias Humanas,

Sin duda, hasta entonces tanto la Sociologia como la -
Psicologia habfan logrado filtrarse, no sin determinadas limitanm
tes, a las expectativas del método cientifico, pero no as{ aque_
llas que como la pedagogia tenian remembranzas con el humanismo.
ya sea del promovido durante el inicio de la Ilustracidén o pro_-
ducto del movimiento del Romanticismo, esto aletargo su incorpo_
racién total al método cientifico, dejando un aire de expectati_
va hacia otros horizontes, misma que se vid promovida por los di
vergos movimientos socisles. En al plans tefrico-metedoidgico -
existia cierto escepticismo sobre la posibilidad de construir -
una ciencia de lo social donde se desligaran los juicios y valo__
res de ! investigador; asi mismo se consideré irrealizable, en -
oposicién a los planteamientos cientificistas, la sujetacidn a -
unos cuantos axiomas.

Al mismo tiempo, adquiere gran relevancia las afirmacio_
nes que Dilthey pronuncid con respecto a que solamente era com_-
prensible 1a realidad histérica en cuanto era construida por el
mismo hombre. De ahi que, para ser estudiada requeria de un méto



do que le fuera propio, pues la sociedad constituia el mismo uni
verso del hombre, y por ello no poseia un cardcter radicalmente-
distinto al de las Cienciss Naturales.

Tal pronunciamiento es importante no sd6lo porque propo-
ne, para el estudio de lo social, una metodologia mparentemente-
distinta, pero no as{ al conocimiento heredado por la Ilustra_ -
cién, en tanto estsblece lazos innegables con el Romanticismo y
la Escuela Histbérica. Pero, ndemads proque representa una gran -
sintesis que refleja, no de manera idéntica, la problemdtica que
enfreats Alemania ante el eminente fracaso de la burguesia euro_
pea de transformer la realidad por medio del conecimiento y la -
libertad . Principalmente, porque Alemania se le encomienda la -
tarea de reconstruir la crisis burguesa idealizandola, ya que a-
diferencia de las demds naciones europeas era el pais menos in_~
dustrializado y sdemés "[...} habia vivido todss las etapas del-
ascenso de la burguesia 8 nivel ideolégico fileséficoe. [...} Es-
decir habia pensado la revolucidn burguesa sin hacerla,habia su_
frido la crisis de lu conciencia burguesa sin una hegemonia, he_
cho que la conduju o encarar z=de gque culquier otro pafs, el pro_
ceso de abstracciédn tipicamente burgués: resolver lo concreto en
lo abstracto e incluse, inventar lo abstracto y acreditar lo copn
creto™(27).

Los planteamientos dilthenyanos entroncan asi, con la -
construccién de un Estado Alemdn que no sélo interpela discursos,
sino que ademis intenta, conciliar los intereses de clase bajo -
1la nocién de un Estado benefactor. Un Estado que enfrentd una re
forma protestante y que tenfa que conciliar fuerzas con la Igle
sia. Tal vez, por todas éstas razones la llamada Ciencia del Es_
piritu tenga remembranzos con 1s filosofia idealista, al contem_

(27)Bonvecchio, Claudio. El mito de la Universidad (Antologia).

pp. 23-24, Con respecto a la situacidén gue prevalecia en Alg
mania en el siglo XIX, Marx seiiala que:"As{ como los pueblos
antiguos vieron su prehistoria en la imsginacidn, en la mito
logia, nosotros, los alemanes, hemos vivido nuestra prehisto
ria cn el pensamiento, en la filosofia. Scmos contempordneos
filos6ficos del presente, sin ser sus contemporéneos histéri
ricos. la filosnfia alemana es la prolongacidén ideal de la -
historia alemana...lLa filosofia alemana del derecho y del Es
tado e¢s la Gnica historia alemana que se hplla a la alturs -
del presente oficial moderno. Alemania es la conciencia ted_
rica de estos otros pueblos, La abstraccidn y la arrogancia
de su pensasiento corren parejas con la limitacién y peque_-
fiez de su realidad. en: Rivasdeo, Ana Maria. Epistemolopis y
Polftica en Kant. pp. 124-125
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-plar como el dnico saber posible y verdadero el saber filoséfi_
co.

Asi, entre los senalamientos més destacados, cuya reper
cusibén es vital en el ambito pedagdgico, es la afirmacidn que -
Dilthey renlizb en torno a la funcidn social de la pedagogia, la
cual se sintetiza en la idea de que ésta depende de las verdades
politicas. Desde el enfoque dilthenyano hablar de verdades poli__
ticas significa que las necesidades de los "Estados"determinan -
los problemas pedagdgicos, puesto que, "la pedagogia es una prue
ba sintética de que la vida animica estd sometida a leyes genera
les, [...} en _cuanto da respuesta a lo que y cuanto pueds hacer—
la educacidén sobre el alumno” (2R).

El que y el cuanto, que aparentemente no tiemen gran -
significacidén, posven para DPilthey una importsncia cupital, pues
el primero alude a la realidad histdrica del que es producio la-
pedagogia, asi como de su fundamentacidén cientifica; mientras el
segundo, como parte de tal engranaje, responde s la necesidad -
d4el Estado, en cuanto es una fucrza politica que asegura la uni_
versalizacidén d¢ la educac1én medisnte ¢l cguilibrio de las fuer
zas de dominio, que segdn Dilthey es propio de las sociedades mo
dernas en tanto son producto del desarrollo del poder paterno, -
siendo asi el Estado guia racional y normatizador de la sociedad.
Lo cual significa la no existencia de un ideal abstracto de edy
cacién, sino que derivada, con base a una realidad concreta, de-
un acuerdo social.

Asi, desde el punto dec vista dilthenyano, la educacibn-
solamente puede desprenderse del fin de la vida, ya que "[...]les
la influencia intencional sobre la generacién en desarrollo, que
quiere dar a los individuos no desarrollados una determinadsa for
ma de vida, un determinedo orden de las fuerzas espirituales ...
ya que sdlo puede abstraerse principios de la vida moral, de las
emociones y tendencias vivas, como son, en mutua relacidn la sim
patia, lu aspirecién s la perfeccién y la felicidad y el senti_-
miento del deber" (29).

(28)Dilthey, Wilhem. Fundamentos de un Sistema de Pedapogia. p.
17. El1 subrayado es nuestro. Dilthey considera a su vez,que
la funcidn de 1 politica "{...] es que lo insustituible,lo
que ha llegado a ser histérico, no sea destruido con todo -
lo que se ha desarrollado en el espiritu de un pueblo"., p. -

123,
(29)DPilthey, Wilhem. Fundamentos de un...Op.cit. pp. 100.125.
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Ahora bien,siendo lg pedagogia la prueba sintética de-
que la vida animica se encuentra determinada por leyes generales,
debe rescatar forzosamente los planteamientos de la escuels his_
térica, ya que ésta al descansar en el nexo histérico permite la
comprensién de 18 relacién entre lo particular y lo general, que
no es una subordinescidén de lo individual a lo social, sino mds -
bien hace alusidén a las relaciones simbélicas que se dan entre =
log distintos miembros de una sociedad, en tanto hacen posible -~
la objetivacidn de la realidad histérica. En otras palabras, el-
nexo histérico permite "{...} explicar las valoraciones e impera
tivos que estédn destinados a regular la vida del individuo y de-
la sociedad" (30).

Por ello, la pedagogia como ciencia deberia "preguntar__
se"si estd en posecidn de un método capaz de aportar una regula
cién general, pues sc requiere de¢ un sistema pedagdgico que con
tenga las "verdades dependientes unas de otras y una ordenacién
inductiva y deductiva de las mismas" (31). Es decir, que recoga-
tanto de las experiencias de la enseianza delimjtadas por la or_
ganizacién pdblica de la instruccidén como de los avances tedri_-
cos efectuados en el &mbito educativo. Tal método deberia ser -
proporcionado por las Ciencias del Espiritu, ya que se sustentan
en una Filosofias de la Reflexién que da cue¢nta de la "Formacidn-
del Espiritu" mediante la conexién de vida, expresidén y compren
sidén, propias del 4mbito pedagdégico, las cuales denotan como la-
vida animica se encuentra somectids 8 leyes generales. Por tal mo
tivo, una ciencia pedagbgica como Ciencia del Espiritu tendré -
que describir y explicar en forma causal la miltiplicidad de la-
existencia humona.

La filosofi{a de la reflexidén como metodologfa de las -
Ciencias del Espiritu es, ante todo, para Dilthey una Filosoffa-
de la experiencia, "[...] en la medida en que dicha Filosofia de
sarrolla las relaciones de los hechos abstractos entre si en el-
marco global de ls realidad, encierra también las bases sobre -
las cuales han de desarrollarse esas ciencias, liberadas ya del-
aislamiento de la abstraccién” (32) Por ello, "[...]) un objeto-
sdlo puede puede scr aprehendido tedricamente cuando se muestre-
sometido 8 la vex, 8 orientaciones de valor y a reglas de una ag
titud que tenga unz finalidad posible" (33). Asi, vivencia, ex_-
presién y comprensién tienen lugar en; la intersubjetividad,pues

(30)Dilthey, Wilhem. Introduccidn a las Ciencias del Espiritu. p.
540.
(31)IBIDEM. p. 119
(32)Dilthey, Wilhem en: Habermas, Jurgen. Conocimiento e Interés,
o

(33)Dilthey, Wilhem en: Habermss, Jurgen. Conocimiento...Op.cit.
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todas ellas tienen como punto en comin lez bisqueda por aprehender
la realidad por medio de la continuidad sometida, y para lo cual

se remite a dos planos: el horizontul y el vertical: El primero-

se dirige a la relacidn que el hombre tiene con su época en base

8 sus scentiwientus, pensamientos y voluntad, en tanto que por me
dio de ellas se fija y vinculan los individuos en un determinado

circulo de modificaciones posibles. Mientras que en el plano ver
tical se realiza por empatfa. En otros términos, por un proceso-

de introspeccidn comprensive de la vida de lo dado, que Tndlan_
te la revivencia del estado psiquico, que se logra a través de -

otro, permite al hombre moderno actualizarse en si mismo todo el

el pasado de la humanidad, lo cual,le lleva necesariamente a te_
hetr conciencia histérica.

Ests propuesta metodolégica , que se acienta en su con_
cepcidn do le filocefia de la reflexidn, no se distonciz del to
do de la propuests durkhenians de constatar el conjunto de leos -
hechos sociuales, aunque si bien _se revela a estudiar lo social -
desde ¢l método cientifico, no hay que olvidar que por encontrar
se en una coyunturu donde el conucimiento positivista era el pre
dominante, le fue muy diflcil contemplar una Teoris de las Cien-
cias del Espiritu slejada de dichas concepcién; e incluso su pro_
pio afén por constituir uno ciencia del espiritu a la altura de-—

158. Habermas, con respecto a ls trisda denominada por Dil_-
they como vivencia-expresidén y comprensién, sefiala que, no -
es mds que la representacidn de algo interior por medio de -
signos dados por la experiencis exterior. Pues hablar de vi_
vencias significa referirse a las intenciones que se encuen_
tran mediadas por un acto de comprensidn, esto es solamente-
e¢s posible relacionarse con los demés, en tanto que, en el -
vivir propio se experimente innumerables casos que son compa
tibles con el resto de los miembros de una comunidad en cuan
to estidn dados en la realidad. Motivo por el cual, se hace -
pesible una intrespecciénirevivir el pasado de la humanidad-
en si mismo, elimstnando al mismo tiempo tods influencia que-
no garantise la reproduccidbn de lo inmediato en la concien_-
cla individual., Por eso Gudamer sepalp que Dilthey en su con
cepcidén de ciencia metédica, se halla implicito un cardcter-—
cartesiano, pucs "Es resultado de una metodologia critica -
que intcnta retener sélo lo indudable, En este sentido ésta-
certeza no procede de la duda y de su superacién, sino que -
se adelanta desde un principio a la posibilidad de sucumbir-
a la duda...la ciencta metddica pone en duda fundamentalmen

te todo aquello sobre lo que es posible dudar, con el fin dc
llegar por este camino a resultados seguros". Gadamer,lans,-

Verdad y Método. p. 300
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les Cienciss Naturasles lo llevaron a "reducir el &mbito de la ex
periencis comunicativa al modelo de la observacidén desinteresads,
f...) pues quien se introyecta en la subjetividad del otro y re_
produce sus vivenciss borra la especificidad de lea propia identi
dud, exactpmente igusl que el observador de un experimento"(34).
Pues, para Dilthey aprehender 1la realidad significa someterla a-
uns continuidad de leyes generales, en tanto es un requisito in_
dispensable el encontrar verdsdes genersles para ¢l "andlisis -
del mundo de 1o inico”, lo cual implica que uno se enfrenta a la
renlidad en calidad de revelar algo que se halla ya inmersa en -
neestra existencia.

Por ello, cuando menciona gque la educacidn estad condi_ -
cionada bhistéricamente c¢s porque considera la existencia de un -
regulador histbérico que posibilita en cada época un movimiento -
opnesta al anterior. Asf{, con respecto a la necesidad de compa_.
rar y relacionar tanto épocas y vivencias de 1o dado omediante el
método inductivo y deductivo, sefiala que "[...}] la manera en que
actian ambos métodos pars fundar una ciencia de la pedagogia es-
bajo cuatro puntog: la antiguedad clésice proporciond el punto -
de vista politico, las pueblios modermos se forman bajo técnicas-
de instruccién sirviéndose de verdades psicoldgicas como verifi_
cacién (Comenio y Ratke), una tercera en donde la psicologia se-
fundamenté desde el punto de vista empirico y en la cual partici
po la teoriv psicolégica y el experimento de Pestalozzi, Basedow,
Herbart,etc;. Es decir, nos introduce aqui a la necesidad que -~
tiene la pedagogia de fincarse en finalidades surgidas de la in__
terpretacibén de los sentimientos, velores y voluntades que regu_
lan las acciones de los hombres, por lo que "[...] la pedagogia=
es el supremo fin prActico, para el que la reflexién filoséfica
puede dar la clave... siempre y cuando se sujete a los princi_ -
pios de la escuela histérica” (35).

De esta forma Dilthey considerd que la pedagogia slepa-
na, ain con sus sntecedentes en la diddctica, se distinguid de =
las demds pedagogfas por buscar conformar un "Sistema Pedagdgico?
qne no tuviera como fundsmento una copnexién teleol6gicn sustenta
da en el conccpto de "desarrollo nslural™, zino en Va necesidad—
de asimilar "una posesién cultural”, pues al darse en la socle_-

—
(34)IBIDEN, p. 187
(35)Dilthey, Wilhem. Fundsmentos de un ... Op. cit. p. 43
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dad moderna la divisién del trabajo, la funcién educativa, antes
asignada tan sdlo a la familia, en cuanto relacién natural con -
sanguinea, se separé de ella al surgir el "maestro y los centros
educativos"” como las nuevas relaciones de dominio por establecer
Sin embargo, a diferencia de la pedagogia inglesa, la alemana -
vié en ésto una dificultad, pues tento la femilia, el Estado y -
la sociedad en su conjunto eran creadores y difusores de cultura
Por tal motive, el gran mérito de la pedagogia alemana, segin -
Dilthey, aln con su marcado centralismo en el individuo, fue el-
considerar que éstos debian colaborar conjuntamente en el perfeg
cionamiento de la organizaciénm escolar, ya que "[...] todo cuer_
po soclal tiene que participar en la educacién en la medida que,
solamente a través del equilibrio de las fuerzas de dominio [..]
que entre ellas se entretejen pueden fijarsc los puntes de cone_
xién factibles pera la intersubjetividad. Pero, ademds porque ..
..el perfeccionamiento de la organizacién escolar seria también
una contribucién 8 la resolucién del problema social [...] Sobre
tode mitigarfa la presidn de agucllas clases sociales que reali_
zan trabajos duros, por la esperanza de ver abierta a sus hi jos-
la profesidn que corresponda a sus capacidades, no s6lo juridica
mente y en abstracto, sino de un modo real y efectivo™ (36).

(36)IDEM. p. 58. El discurso dilthenyano, tal vez por la coyuntu
ra en la que tienme lugar, posee varias caracteristicas encon
tradas. Por un lado arma un fuerte debate encontra de la pe_
dagogfs inglesa, por sustituir los fines supremos de ls re_-~
flexién filosé6fica, mediante fines utilitarios, y de igual -
manera 8 la pedagogia francesa por su sentido naturalista; y
por otro lado, presenta acuerdos con el planteamiento durkhe
niano - sunque no derivados de una misma tradicién- con un -
enfoque un tante evolucionista de la historia y de la sccie
dad. Pues, concibe el desarrollo de la humanidad en base a
la contraposicién de una época con otra, en donde se hace n
cesario rescatar los elementos que prevalecen en ellas, en
tanto permiten la objetividad del presente. De ahi que, es -
indispensable cncontrar "métodos" en donde las Ciencias Huma
nas puedan dar cuenta de ellos tal y cual acontecen. Para Ga
damer, la comprensidn histérica que plantea Dilthey "[...]se
bass en el postulado de la vieja hermenedtica de cozprender-
cade época desde si misma...en donde la comprensién histéri_
¢a se extiende sobre todo lo que estd dado histéricamente y-
es verdaderamente universal porque tiene su sdlido fundamen_
to en la totalidud e infinitud interna del espiritu. En es_
to Dilthey se adhiere a la vieja doctrins que deriva de la -
pssibilidad de la comprensién de la semejanza natural entre-
los hombres"™. Sin embargo, su gran mérito fue su persisten_-
cia por encontrar un método, que sunque (nico fuése propio -
de las Cienciss Humanas. Cfr. Gadamer, Hans. Yerdad y..Op, -
cit. pp. 292-293
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Asi, la organizacién escolar como parte de la educa_ -
cién moderna, constituye,no séle un medio para disminuir los pro
blemas sociales, sino que en ellas se pone en juege, a2l mismo -
tiempo la relacién particular 7y general, que equivalen al plano
horizontal y vertical, o sea e} de formar al hombre bajo las ne_
cesidades de este equilibrio de fuerzas, permitiendo al mismo -
tiespo su desarrollo interno, De hecho, el concepto de formacién
implica que nadas desaparece, sino que todo se censerva. Por ello,
el "[...] quehacer del educador depende del conjunto de la cultu
ra dentro de una totalidad politica dada; de ésta fluyen las -
fuerzas invisibles, los elementos de accidn imponderables que -
por todas partes condicionan al alumno; en el se hallan condicip
nados aquellos factores directos de la educacidén que proceden de
las grandes fuerzas de la vida nacional y que dan su direccién -
al espiritu humano” (37).

Por este motivo, el educador, no debia relacionarse -
con el alumno a partir de sus experiencias particulares, sino me
diante un conocimiento pleno de la realidad, donde se es posible
establecer una relacién entre lo particular y lo general. Lo -
cual le ilevaris s tener claridad sobre la vida anfmica del suje
to y de si mismo, en tanto articula vivencias, experiencias y la
comprension de esta, en lugar de seguir tomsndo una asctitud "{..
..] parecida al que existe entre el estadista y la sociedad so_-
bre la que actia, entre el artista y el piblico que de el disfru
ta” (38).

Paritendo asi, de la jdea de que la vida animica es im
posible mesurarla por la escala del andlisis cientifico, en cuapn
to nos llevarfa a una ciencia mal lograda o en otros términos, a
un "estGpido ecleticismo™ que agrupe conceptos didicticos, teo_-
rias de la instruccién o técnicos en sentido vtilitario, sin unse
perspectiva clara; se hace necesario que la pedagogia nutrida -
desde la escuels histdérica reciba "[...}] de la ética el conoci_-
miento de su fin y de la psicologfa el conocimiento de los proce
sos aislados y procedimientos con los cuales la educacién trata-
de alcanzar este fin™ (39).

Al parecer, tal plan;eamlen:o nuevamente nos remite a-
entender como desde la tradicion a la que se afilia Dilthey, se
articula la historicidad del objeto pedagbgico con la véragine -

(37)IBIDEN. p. 130
(38)IBIDEM. p.S8
(39)IBIDEM. p. 109
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tebrico-metodolégico. De ahi que los saberes considerados como =~
propios de la pedagogia no pueden desprenderse de su nocién en -
torno a las Ciencias Humanas, siendo los aspectos gque sobresalen
de dicha relacidn los siguientes:

a)La ciencia pedagbgica Unicamente inicia con la des_~
cripcién del educador en sus relacliones con el alumno; ya que la
pedagogia solamente puede presentarse como ciencia de un sistema
delimitado. Pues, como se recordard en lineas anteriores, la edy
cacién moderna, en base a Dilthey, se caracterizé por estar cen_
trada en la organizacién escolar, en tanto que todo cuerpo so_ —
cial tendria que participar en gu mejoramiento.

b)La funcidn principal de la pedagogl{a es el de aportar
un conocimiento adecuado a las necesidades teleoldgicas de la vi
da anfmica,en donde se busque los elementos que conformon a la -
intuicion, » ls osociaciin de representaciones, a fin de dar "[.
..) 86lo une regla para la medida (intensidad) asi{ como la exten
8ién y direccidén (distribucién) del cultivo de los elementos y -
procesos de la vida intelectual, en tanto que la necesidad puede
ser determinada con validez general en la conexién teleoldgica;
dentro de esto,el individuo particular recibe de la determinabi_
lidad de su necesidad singular de su regla”(40). Algo asi, como
encontrar los cédigos culturales que determinan los tipos de a_-
prendizajes viables a impartir con respecto a la “"cuestidn de la
necesidad social".

c)La pedagogia posee un claro sentido telcolégico, pues
como sistema de medios juega un papel importante en la conexidn-
de los procesos educativos aislados, a fin de que éstos coactien
como expresién de una voluntad en la totaslidad de una estructura
anfmica, pues "[...] la plenitud de nuestra vida la constituye -
el modo de como es aprehendido su conexidén con ¢l pensar, como -
interpretan el sentimiento de los valores de esta realidad para-
la propia vida y cémo desde aquif la voluntad introduce la regula
cion de las acciones [...] Por lo tanto, lo teleolégico implica-
encontrar un método, exponerlo de mode gue el pedagogo pueda lo_
8rar uu counocimiento de los hechos de la naturaleza infantil y -~
la ley de los procesos que estdn condicionados por ella"(41).

(40)Dilthey, Wilhem. Fundamentos de un Sistema de Pedagogia. p.68

(41)Dilthey, Wilhem. Fundamentos de...Op. cit. p. 42. El caric_-
ter teleoldgico que posee la pedagogis tiene sus ralces, asf{
lo sefiala Dilthey, en las grandes formaciones telecldgicas -
de la sociedad humana, que comprendian entonces a la reli_ -
gién natural, al sistema natural de los ciclos econémicos, a
lu poética universal, que se dieron a partir del siglo XVIII
y XVII.
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Precisamente por cl sentido teleoldgico, que debiera -
asumir la pedagogia le es indispensable, afiliarse, por un lado
a las Ciencias del Espiritu, pues éstas al estudiar los fundamen
tos explicativos de los juicios acerca de la realidad, estan li_
gadas a la vez 8 los valores e imperativos destinados a regular
la vida del individuo y de la sociedad, y permiten por ello es_-
tar a tanto de las regularidades. Y por el otro, cada una de las
Ciencias del Espfritu, al conocer la realidad histérico-social -
de manera relativa, deben acudir a las demis ciencias particula_
res, en tanto cada una de ellas aporta "sus verdades especificas"
para armarla. De slguna manera justifica la dependencia de la pe
dagogia con la ética y la psicologia. Sin embargo, dicha depen -
dencias no es vista de munera externa a ella, pues no hay conoci_
miento alguno, que no tome en cuenta cémo el hombre conoce y ha__
cia donde se orienta ese conocimiento, pues la psicologia, la -
pertencciente a la tradicién alemana, sl sustentarse en las re_-
presentaciones, no como sindnimo de un mero reflejo exterior, si
no como fuerza activa generadora de nueves representaciones, de_
tecta como el alwa anfmice siente en s wiswa un acuerdo estable
cide a partir de que adquieren una tendencis determinada. De tal
suerte que, la étics como sccién moral permite la conexién de ~
las representacioncs en una totalidad (un sistema teleolégico),-
donde todo acte o voluntad humana queda sodetida al pensamiento,
en la medida que lo histdrico proporciona cl dato o delimitacida
del espacio en dunde tiene lugar tal apropiacidn; sin que sea ng
cesario preguntarse el por qué no se determinaron de otro modo.

Ahora bien lo anterior llevard a Dilthey & plantear 1la
existencia de una relacién estrecha entre lo tedrico y lo préc
tico, pues la teoria no puede derivarse de principios metafisi_-
cos, sino de lg misma vida. Sin embargo, la reflexién que resul_
ta de ello tiene por cometido legitimar un conocimiento condicig
nado histéricamente; y por tanto le conduce "[...] a entender la
objerividad del conocimiento cientifico y de la sutorreflexidén ~
filogséfica como une relacién suprema de la tendencia natural de-
la vida " (42). En donde la neutralidad se hace presente al sus_
tentar el conocimiento de la realidad a un mero acto desinteresa
do, ya que se remite a hacer consciente al hombre de que es un -
ser condicionado. De ahi que sehale, en relacidén a la cuestidén -
educativa, que "[,..] de l4 naturalezas det quehacer educativo sé
lo puede derivarse con valldez general los caminos por los que -
puede conducirse, segin las leyes de la vida animica, la perfec_,
cién de los procesos psicolégicos que son necesarios para una vi
da valiosa. Los postulados y reglas que surgen asi de la aplica_
cién de la psicologia a la pedagogfia no pueden estar sometidas a

(42)Cadamer, Hans. Verdad y Método. p. 297
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ningun genero de duds; son norma; elijo el procedimiento abre_ -
viado y menos fastidioso para limitar mediante ellas los fines -
del movimiento actuasl de reforma {...] Pero ademds deben estar -
de acuerdo a las condicicnes de un pueblo y de una época, pues -
de ah{ surgen ulteriores condiciones, que tienen que ser directi
vas para lo fijacidén de tales planes, conforme a la relacién ge_
neral que existe entre la forma de vida de un tiempo y de um pue
blo y su educacién ..." (&3).

Sin duda, estu le lleva a plantesr una pedagogia con ca
récter eminentemente normativo, pues pretende imponer el modelo-
de hombre y la manera de¢ conformarlo. Lo cuasl no le aleja del to
do de las propuestas durkhenianas, pues si bien estad a favor de-
constituir un método propio para el estudio de lo social, es -
bien claro que no es indispenssble remitirse al método cientifi_
co para hablar de una cousificacidén del conocimiento. Ya que des_
de ¢l planteamiento que realiza en torno o las Ciencias Humanas-
existe un circule viciose en donde todo es conservable en tanto-
basta dirigirse aquel conocimiento que se produce dentro de de_-
terminades liwites v con una légica determinada, pues el pensa_
miento se confronts al mundo desde un sistemz coherente y sin -
contradicciones. Asi, la ciencia no ser{a mds que un sistema de-
conocimientos que se condicionan infinitaménte de monera escen_-
dente y descendente. Por ello, su concepcidn teleclégica se ve -
impregnada por un sentido de finalidad que se produce cuando lg
gra desprenderse de la materialidad del mundo y se sutodetermina
por principios a priori de la razén. Asi,"”[...] los fines de las
Ciencias del Espiritu - aprehender lo singular, lo individusl de
1s realidad histérica-social, conocer las uniformidades que ope_
ran en su formscién, establecer objetivos y reglas de configura_
cién ulterior - pucden alcanzarse Onicomente por medio de los re
curscs del pensamiento, por medio del andlisis y de la abstrac_-
cidn"(44).

Lo anterior resulta adn mAs complejo, cuando Dilthey al
indicar los tres tipos de oraciones que componen a las Ciencias-
del Espiritu: las que expresan algo real que se da en la percep_
cién (elemento histérico), las oraciones que determinan los com_
portamientos aislados de ciertos contenidos parciales de 1ls rea_
lidad mediante la abstraccién (elemento teérico), y por dltimo -
las que @xpresan juicios de valor y prescriben reglas; hace hin_
capié que sélo las dos primeras poseen un [in on =i mismas, en -

(43)Dilthey, Wilhem. Fundapentos de un...Op. cit., p. 126
(44)Dilthey, Wilhem. Critica de la Razén Histédrica. p. 60
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cuanto se ubican en le aprehensién de lo individual; mientras -
la dltima se da de manera independiente de las primeras, ya que-—
tiene por cometido la generalizacién de prescriptivas. Es decir,
nos lleva a pensar con respecto a la pedagogia, si ésta como ley
general de la vida animica,al ubicarse mas en el tercer tipo de-
enunciados, que aunque para Dilthey los tres son componentes de~
cada una de las disciplinas, no es mds que otra forma sitil de -
instrumentalizacién que no puede prescindir-de lo abstracto pars
dirigir, lo que para Dilthey constituye la vida animica. Pero al
mismo tiempo, nos lleva a interrogarnos sobre si es factible -
"“pensar” en una pedagogia que no se reduzcs s los meros procesos
educativos. Esto es, a indicar lo que puede o no ser educable en
el individuo. Posiblemente ¢l carédcter dual que Dilthey le otor_
g6 8 la educacién, como transmitora de la cultura adulta y forma
dors a la vez, sea un intento por abandonar el cardcter proféti_
co y de sometimiento de lo pedagégico.
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2.4. DEWEY Y LA PEDAGOGIA PRAGMATICA

En Durkheim como en Dilthey se percibia una clara necg
sidad, ceda gquien desde su respectiva tradicidén tedrica, de fun_
damentar e introducir a la pedagogia en la interpretacién del co
nocimiento cientifico. Sin embargo, para Durkheim era casi impo_
sible, no sbélo por el cardcter histdérico de la pedagogia, sino -
también por la dificultad de aplicar el conocimiento cient{fico-
de manera directa a la sociedad, al menos que fuera realizada ip
directamente mediante una moral racionaslizada. Para Dilthey, la-
relacién entre ciencia y sociedad era hasta cierto punto salva_-
ble, porque las Ciencias Humanas al tener como objeto de estudio
la realidad histérica-social, requer{es de la relacién de ambas a
fin de tener una comprensién total de la realidad. En cambio De_
wey se distinguid de los anteriores, no sdlo porque al sustentar
se en el marco de las Ciencias Naturales descartd el planteamien
to dilthenyano en torno a la posible construccidén de una Ciencia
de lo Social ajena # los formalismos de las Ciencims f{sico matg
miticas; sino también resolvid el problema que tanto angustiaba-
a Durkheim, al introducir la técnica como la intermediacién per__
fecta para conformar una sociedad libre de antagonismos y alta_-
mente tecnificada.

De ahi que, la importancias de Dewey sea el de haber in
certado a la pedagogia, con el pragmstismo, a un saber tecnifica
do; y convertirla a su vez en un fragmento mads de la Ciencia de-
la Educacién, Esto como resultado de una fase inicial del capita
lismo avanzado, que como lo refiere Habermas intentard hacer com
patible el desarrolle cientifice téenico con el avance de 1a or_
ganizacién racional de la convivencia y felicidad humana, en tan
to promete a los ciudadanos disfrutar de un consumo cada vez mis
alto, de mas tiempo libre y de seguridad del empleo a fin de su-
primir o derrimir los conflictos sociales (45). Es decir, el -
planteamiento de Dewey es una sintesia y evpresién de unz probdle
mitica social producto de una organizacién hegemdnica, el modelo
de vida norteamericano, que al requerir de nuevas formas produc_
tivas y relaciones sociales de produccidn, intenta la unifice_ -
cion de las distintas clases sociales a través de "compartir una
nocién de progreso, confiar en las instituciones y tener fe en —
el capitalismo norteamericanc” (46).

(45)Cfr. Habermas, Jurgen. Ciencia y Técnica como Ideologia.
(46)Puigrrés, Adriana. Imperialiswo v educacién en América Latins,
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DPe nueva cuenta, bajo el pragmatismo se presenta los rg
zagos dejados por la Jlustracién en ia nocidén de la razén como =
equilibrio y evolucibn socisl, pero shora desde un caridcter tec_
nificado. Y al mismo tiempo se deja entrever diferencias en la -
congstruccién de lss ciencias experimentales que exigen cada vez-
wis su introduccidn en ls vida diaria del hoabre; lo cual denota
la imposibilidad de seguir identificando el conocimiento meramen
te con la ciencia,para reconocer el papel sistemAtico de la expe
riencia cowo formadara cognoscitiva de hédbitos intelectuales que
permitea identificar, mediante un lenguaje preciso,las cosas y -
acontecimientos. Ya que se piensa que "{...] el hombre estd en -
relacidbn con los objetos del nmundo exterior para la sstisfaccién
de sus necesidades {...] Pues coms todo animal ewmpieza por cowmer,
beber, etc, ete, es decir, que no estfo ea relacidn cualquieras,-
slno gue son activamente laborioses, se apropian wediante la ac_
cién de ciertos objetas del mundo exterior y satisfacen de esta-
forms sus necesidades {es decir comienzan con Ia produccién).Con
ls repeticibén de este procesc se graba en su cerebro gue los ob_
jetos son copaces de "satisfecer™ las necesidades de los hombres.
Hombres y ani

imales aprenden & distioguir tambidén tedricamente -~
los objetos externos que sirven pura la satisfaccidn de sus nece
sidades, de todos los dewds objetos™ (a7

Sin embargo, el pragmatismo no exhime los hibitos inte_
lectuales del conocimiento cientifico, sino mas bien "[...] regu
la el sentido de las expresiones cientificamente permisibles, y-
con ello lijmita la aplicabilidad de estas expresiones a objereos-~
de la experiencis posible en el dmbito de la actividad instrumen

p. 103. Cabe destacsr que, e} pragwatismo es uns representa_
cién fiel de lo gue para Gramsci constituye el americanismo,
pues el pragmatismo al reconocer coamo verdadero todo conoci_
miento dtil,se enlaza con el segundec,en tanto &sre pretende-
una organizacién social fincade en vns economia planificada-
que, tiene por objetivo el ejercicio de acciones prdcticas -
que conduzcan a un desarrollo industrial. Lo cual permite a-
su vez entender el impacto que tuvo el planteamiento pedagd_
gico de Devey en América Latina: sobre todo si el americenis
mo se constituyé en el nuevo centro hegemdnico capitalists,-
2]l postularse cowo el portador natural de una democracia rg
clonal, que a dijesencia’Aer la tradicidn europea, no se fin_
cnba en clases soclales numerosas quc caseciersn de una fun_
cion productiva,sino en una sociedad altamente adaptativa a
las nuevas formas de produccidén y trabajo.Lfr. Gramsci, Anta
nio. Cuaderpos de 1a céircel. Notas sobre Maguianvelo, sobre -
politica v sobre el Estpdo Modernp. Cuadernos No 1.
(47)Havermas, Jurgen. Conucimiente e interés. p. 45
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tal .., que al mismo tiempo sirven para interpretar indirectamen
te, el sentido de la validez de los enunciados permisibles acer_
ca del &mbito objetuml, en el sentido de que aprehende la reali_
dad con vistas a una manipulacién técnica posible siempre y en -
todas partes bajo condiciones especificadas” (48).

Ahora bien 1s interrogante que surge de lo anterior, tgo
wando en cuents que en ella subsiste una concepcidn de conoci_ -
miento, es con respocto nl papel que la educacibén paso a jugar,
no solo desde el pragmatismo, sino desde las necesidades técnico
—cientificas requeridas por el cepitalismo avanzado. Y la cual -
Dewey definidé como el medio que sirve para la continuidad social
de la vida, cen tanto "[...] significa una recadaptacién continua-
del ambiente a las necesidades de los organismos vives" (49).

El ambiente y el hombre como organismo vive fungen como
ensambles para la adquisicién de habitos que crean habilidades -
para utilizar las condiciones naturales como medios para finmes:y
a su vez los habitos pasan a ser tormas de control natural del -
ambiente mediante la centralizacién de los impulsos que conlle_-
ven a acciones en torno a ciertos fines previamente establecidos.
Aquf, se puedc distinguir las influencias del darwvinismo, ya que
las especies se encuentran determinadas por el medio que les ro_
dea y su sobrevivencia depende de su capacidad adaptativa al me_
dio.

Asi, el medio social se convierte en ¢l instrumento edu
cativo clave para "formar" en los individuos tanto disposicones-
mentales como emosionales,yas que tiende a cumplir tres condicio__
neg bdsicas: a)simplificar y ordenar los factores de las disposi
ciones que se requieran desarrollar, b)purificar e idealizar las
costumbres existentes, y c)crear un ambiente mds amplio y mejor-
equilibrado. Es decir, busca una continuidad de los procesos so_
ciales que por medio de una transmisién comunicativa y de inte_-
res, entre los distintos miembros de una sociedad, se logre una-
readaptacidn continus al ambiente, al poseer en comin tanto obje
tivos, creencias, aspiraciones, conocimientos o en palabras de -
Dewey: una inteligencia en comin "],..]una semejanza mental que-
permitiera responder a las expectativas y a las exigencias socia
les" (50). -

(48)Habermas, Jurgen. Conocimiento...Op.cit. p. 330

(49)Dewey, John., Educacién y Democracim. p. 10

(50)Dewey, John. Educscidén y... Op. cit. p. 1l.Ls continuidad -
constituye una catcgoria fundamental en Dewey. No sélo, por,
que a través de ella arremete a las "Teoriss dualistas del =
conocer", sino que desde la misma busca configurar una socie
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La comunicacién como el interés son bisicos para que-
la sociedad exista, pues mediante ellos la acumulacidn cognosci_
tiva generada por las experiencias constantes del hombre logran,
una vez almacenadas, externarse para ser compartidas com otros,-
en tanto sean experiencias significativas, y por tantc adaptati_
vas. Asi, "[...] la comunicacidén es un proceso de compartir la -
experiencia hasta que ésta se convierta en una posesién comin...
Mientras el interés por estar vinculado con el actuar, con la -
participacién y deseo del hombre por aprender de todos los con_-
tactoa de la vida, se enlaza con la moral"” (51).

Por tal motivo, la moral es indesligable del acto edu_
cativo ~hdbitos intelecruales- pues lo que el hombre ha aprendi_
do y empleado en una ocupacidn determinada solsmente puede tomar

dad libre de contradicciones, pues el sujeto pasa de un esta
do inmaduro a un estado complementario. En donde el interésg-
y la accidn constituye el punto intermedio de dicho proceso-
y la historia es concebida como los espacios y tiempos que -
sefialan el momento en que se introduce una diferencia entre-
el estado de cosas incompletas y el esfuerzo por culminarlo.
Asi, pues la historia es sinbdnimo de evoluciém social: de es
timulo sociel, en donde el presente indica el desarrollo de-
las costumbres pasadas y la estabilidad implica un estado -
nuevo de adquisicién y equilibrio. Cfr. Puiggrés, Adriana, -
Isperislismo y educacidn...Op. cit.

(51)IBIDEM. pp. 18,392, Al proceso que va de la experiencia acu
mulada o las experiencias significativas, Devc) le denomind—
Teorfia del conocer o del conocimiento. En éste se expresa -
nuevamente la categoria de la continuidad, en donde el empi_
riswo como el racicnalismo son complementarios, pues recono_
ce que el hombre se enfrentas primeramente a un conocimiento-
sobre cémo hacer las cosas, pero en la medida de su desarro_
1lo natural y al estar en contacto con nuevas situaciones le
lleva a reconocer que solamente se puede aprender hacienda.-
Es decir, [...] la experiencia comprende una conexidn del ha
cer o ensayar con algo que se ha sufrido como consecuencia..
..y el pensar comprende todas las etapas de conexién: el sen
tido de¢ un prublews, is observaci6n de las condiciones, la -
formacidn y elaboracién racional de una conclusibn sugerida-~
y la comprobacién experimental activa. Lo cual, segin Dewvey
le da un doble significado a la Teoria de 1la Educacién: Por-
un lado, la protege respecto a la ideas de que el espiritu y
los estados mentales son algo completos;y al mismo tiempo e_
vita que a la materia de estudio se le considere aislado....
Para asi, llevarncs a la unidad que mantiene reunido lo que-
con frecuencia se divide en un esgpiritu independiente, de un
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sentido en la cooperacién con otros y bajo una direccidén precisa,
que ayude a comprender las cosas en la forma del uso que de -
ellas se hace. De tal manera que, tomnr una desicién significa -
tener un buen sentido o juicio, en tanto conozca la conducta que
una situscidn exiga. Asl, la moral es la unién de la desunién,le
necesidad del hombre por compartir sus experiencias comunes, a -
fin de sobrevivir, eliminando hasta donde sea posible todos agug
llos actos que conlleven al desequilibrio social, a través de un
control no personal, sino intelectual: "Lo que se ha aprendido y
enpleado en una ocupacidén que tiene un fin y supone una coopera_
cion con otros es conocimiento moral, lo consideremos consciente
mente asf{ o no. Porque constituye un interés socisl y confiere -
la inteligencis necesitada para hacer ese interés eficaz en la -
practica" (52)

De le hasta mencionado, queremos subrayar los siguien_-
tes aspectos:

#)i.s educacidn para Dewey es una necesidad social, por—
que mediante ella se adquieren aquellos habitos que permiten un-
ajuste entre log individuos y su ambiente. Su fin no puede ir -
més alléd de lo asignado. Es pues, un procesc de organizacién, rg
construccidén y transformacién continua.

5)En tanto la sociedad subsiste por una transmisién big
légica como por la comunicacién de hdbitos, la moral y el inte_-
rés constituyen ejes educativos vitales para la conexidn y direc
cién de las experienciss significativas para la continuidad y -~
adaptabilidad social.

c)Siendo la funcidém primordial de la educacidén ia adap_
tabilided social, debe seleccionar las experiencias que conlle -~
ven a la continuidad y tachar, sl mismo tiempo, de antieducati_ -
vas aquellas que por generar hdbitos dispersos conduzcan s un dg
sequilibrio social. Asi, la comparticién de las experiencias sig
nificativas limarian las diferencias de clase, en cuanto son"pun
tos de contacto social™. Los hombres tendrian que buscar constan
temente dichas experiencias para estar @ la par con los cambios
sociales y a la vez en posibilidad de éxito. Para Adriana Pui_ -

lado, y un mundo de objetos y hechos independientes, de -
otro". IBIDEM. pp. 156-157, 171
(52)Devey, John. Democracia y educacién. p. 388
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ggrés ésto represents en Devey encontrar uns unidad ideolégica a
costa de la diselucidn evolutiva de las ideologias diversas (53).

Como parte del cardcter uniforme designado por Dewvey a-
la educsctidn, sobresalen dos procesos bdsicos: el informal o es_
ponténeo y el sistemAtica o escolsrizado; aunque distintos com_-
parten el interés por el cewmbio y el equilibrio social. El prime
ro comprende las costuymbres, ritos y actos que son transaitidos—
a los individuos mediante el hacer y el decir de los miembros -
que forman parte de sy grupo social. Mientras el segunde, al de_
tectar la imposibilidad, digamosle asi, de una transmisidn a los
organismos vivos" por via directs, tiene que descubrir un méto_
do "{...lque mantenga un equilibrio sdecuado entre los modos de-
educacidn esponténeos; y los sistemdtices, los incidentales 3y -
log intencionales"(54).

As{, surge el mérodo pragmidtico cowo intermediacidén en_
tre lo sistemdtico y lo espontéaneo, el cusl actusria como una -
técnice intelectual que echard mano tanto del conocimiento cien_
tifico, en tanto proporcieonara un conaociniento seguro y perfec_-—
cionado, asi como de aquel producto de 1as continuas experien_ -
cias, que a2l poner en duda al primero condujera a afiadir cada -
vez m&s un capital de conocimientos con vista & una utilizacién-
préactica. De tal intexmediacibdn surgiria el tonocimiento informa
tivo, esto es: "el material que puede considerarse como dado, es
tablecido y asegurado, en una situacién dudosa. Es una especie -

de puente para el esplritu en su paso de la duda al descubrimien

(53)Pars comprender lo antes mencionado, habria gue remitirse a-
2 nocién de eficacis social y decocracia, pues en ellas se-
articula la lucha en pro de una ideologia unificada; pues en
la eficacia social se persigue un uso positive de las capaci
dedes individuales cognitivas en ocupaciones que tengan sen_
tide social, tales tomo: la competencia industrisl ~ como me
dio de subsistencia~ y la comparticién de experiencias que —
le conduzcan a un desarrollo constante de las capacidades hu
mangs, & fin de que el homhbre se abra camino econdmicamente~
y administre, a la par, Utilmente los recursos econdmicos. ~
Por otro ladu, 12 eficacia sociasl no tendris lugar sia la de
mocracia, pues 6sta presupone exigit dc todas un servicio 80
sociul y ofrecer a todos la vportunidad para el desarroiio -
de sus capacidades. Asi, ambas por intentar hacer nids comuni
cables las experienciss, romperian con las barreras de la es
tratificacién socinl, ya que pondrian como inica garantia pa
ra lograrle:la simpatia inteligacnte ¢ la buena voluntad de-

sus ciudadanos. Dewey, John. Democracia...Op. cit.
(S4)IBIDEM. p. 17
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to, desempeiia las funcibn de intermediario intelectunl; condenss
y registra en forma utilizable los resultados netos de las expe
riencias anteriores de 1s humanidad, cowo un procedimienta para
reslizar el sentido de las nuevas experiencias. Por lo que {...]
Todo aquel sujeto gue este informado tendrd a su disposiclén la-
materis de estudio necesaria para tratar cificazmente um problema
y psra dar uns mayor sxgnificacion a la bisqueda de la solucidn-
Yy 2 is solucién misma™ (55)

Lo anterior permitié a Devcy, contrariamente a Durkheim,
aseversr gque no existe una opeosicién entre ciencia y arte, por ~
tanto la educscidén al hallarse en transicidn de un estado empiri
co a uno cientifico viene & ser conjucidén de ambos. Es decir, es
un arte al que se le estd iecorporando progresivamente cads vez-
nfis ciencia, pero en donde In ciencis y tl arte comnservan sus CH
racterfsticas, y sdlo logran tener continuidsd mediante ¢l méto
do cienti{fico; pues lo que se trata es que “|...} nimguna concly
sidén de ls investigacidén cientifics pueda convertirse en una re__
gla inmedints del arte educativo. Pues no existe prictica educa_
tiva cualquieras que no sea sumamente compleja, es decir que no -
tenga muchas otras condiciones y factores que estén incluidos en
hallazgo cientifico, [...] Bs decir, los descubrimicntos cienti_
ficos son de vtitidad préctica |...]} pues hacen de la actividod-
docente uns préctice mAs inteligente, wls flexible y mejor sdap
tada pare trotar efectivamente los fenémenus concretos de la -
préctica, [...] As{, la terdencis de un rlmeroc creciente y varisn
do de resultados especializados es el de crear nuevos puntos de-~
vista y un cempo més smplio de obmervacidn; convirtiéndose la -
ciencia en un instrumento intelectusl para obgervar e interpre_-
tar lo que ocurre, en cuanto como efecto acumvlativo le lleva a
crear principios que une a un ndmero de hechos (leyes), hsciendo
que la précticae educativa tenga una mayor continuidad al posecr-
un radio mfs amplio de slternativas para seleccionar al trator -
lag gituaciones individuasles” (56).

{S5)IBIDEN. p.11. Pars Dewey el métods pragmético es sinénimo del
método cientifice o experimental o mejor diche uuna c¥nlucidn
del mismo, en cuanto introduce la costinuidad del conocer cg
#o una actividad que modifice intencionalumente ¢l ambiente.-
Por ello distingue en &1 tres caracteristicas bisicas:a)so_-
lopente pueden generar conocimientos cuando la actividad rea
lizada 8 producide cambios fisicos en lns cosas,bles capoz -
de predecir el presente medinnte la observacibn,c)sirve coma
ensnyo de ideas. Lsto le llevarin finalmente s afirmar que -~
el mbétode cientifico le es Gtil a lao Clenciss Sociales pars
In comprobacidn y formacidén de ideas en materias sociales y-
morales.

(56)Devey, John. “"Ln ciencin de 1n educneién' en: Albas, Alicis,
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La ciencia se convierte en un pensamiento general que-
designa qué y cébmo se han de interpretar los hechos educativos,
que no es mids que otra forma de describir al universo conforme a
leyes: "[...) los resultados cientificos ofrecen una regla para-
la conducta de observaciones e indagaciones, y no uns regla para
la accién directa. Las reglas no funcionan inmediatamente respec
to a la préctica y sus resultados, sino indirectamente, por me_-
dio de una actitud modificada [...] En suma el valor de la ins_
truccién concreta, respecto a los asuntos educativos reside en -
su efecto sobre la formacién de actitudes personales de observa_
cién y de juicios™ (57).

Por ello, la educacidén, en un sentido escolarizado,es_
td en posibilidad de ser una ciencia de la educacién, pues por -
naturaleza es un cfrculo o espiral infinito que incluye asimismo
la ciencia, porque plantea problemss que deben ser estudiados su
cesivarmente, tode ver nue requieren de coshios comstantes al -
reaccionar con los hechos educativeos. Al mismo tiempo, las préc_
ticas educativas son las que deterninan los fines, pues desde el
punto de vista dec Dewey, la escuels al representar a la sociedad
en pequefo no necesita salir de su espacio para solucionar los -
problemas que enfrenta; le basta tan s8lo moverse en si misma,ya
que como érganc social tiene como funcidén: a)seleccionar del co_
nocimiento fragmentado los aspectos mds fundamentales para hacer
reaccionar a los jévenes, b)eliminar lo que sea indeseable me_ -
diante la coordinacibén de diversas influenciass de los diferentes
ambientes sociales que sctdan en el individuo y que por ser anta
génicos ponen en peligro 1a estabilidad social, y c) liberar a -
los individuos de las limitaciones de su grupo social de origen;
mediante su introduccién a un ambiente mis amplio.

De esta manera, la relacidén que el hombre establece con
su realidad se encuentra determinada isomérficamente. Es decir,-
el hombre actia de manera semcjante a la naturaleza, mediante 1la
regularizacidn de sus experiencias que empiezsn con la problems
tizacién de las concepciones vigentes y que le conducen a la vez
a crear npuevas certezas o concepciones no problemiticas, Asi, la
cxpericacia €5 sindulmo de piugtensu cognilivoe, en Lantou sea acep
tada por todos y lleven a un proceso de aprendizaje colectivo y-
por tanto a un equilibrio social. Por lo que, si la sociedad se-
orients de tal forma, la escuela como organismo social, por seme
janza actia por igual. Los problemas educativos,dignos de estu_-
diar, son aquellos que provocan conflictes, los que no permiten-

iTeorin Pedapdpicn? Lecturas Complementarias. p. 102
(57)Devey, John. "La ciencia de 1a educacién™ en: Alba, Alicia.
tTeorfa...0p. cit. pp. 105-106
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la continuidad y la certeza del conocimiente. Por ello, "la fun_
cién del educador en la empresa educativa es proporcionar el am_
biente que estimule las respuestas y dirija el curso del alumno-
[...] que la respuests logre lo mds seguramente posible la forma
cién de disposiciones intelectuales y emocionales deseables"(58).

En este sentido el pragmatismo continda retomando la 1i
nea positivists de tratar los hechos sociales como cosas, en -
cuanto se requiere unificar los criterios de conocimiento y ac_-
cién, pero introduce a su vez ls necesidad de que la ciencia ten
ga una funcidén “préctica® en le conformacibén del intelecto huma_
no. En otras palabras, sea la vim para que la actividad diaria -
del hombre rompa con la rutina y resuelva los problemas s favor-
de nuevas certezas. Por eso para Dewey, adquiere relevancia ls -
investigacidn educativa, toda vez que, mediante ella se pretende
cemunicar las experiencias y establecer los puentes entre el co_
nocimiento cient{fico y la préctica diaria del docente. La inves
tigaciébn educativa permitird rescatar los éxitos de los docentes
bien dotados para que éstos séan transmitidos , mediante un métg
do, ol resto de la comunidad educativa. Por tal motivo, & Dewey-
se le puede considerar uno de los grandes innovadores, en lo que
respects a la necesidad que tiene el educador, como "investigas_-
dor educativo™, de evaluar las practicas que de dicho proceso -
surgan. Sin elbargo, al estar fincado en el rescate de los éxi_-
tos y en la bfisqueda constante de la continuidad sin rompimlento
alguno, le conduce a crear modelos en donde se identifique y ac_
te conforme un "deber ser’ y se mantenga asi por encima de los
problemas humanos. Pues,se lxberu de todo compromiso al tener co
mo funcién dar significado a lo que sccialmente existe.

Asf, la investigacién educativa en los términos del -
pragmatismo, aparece como un medio mls para beatificar "1a utili
zacidén de la ciencia” en la practica docente, y convertir al -
maestro como ¢l especialista que pone en contacto, por vez prime
ra, al alumno cowmo la ciencia, y hace uso de la misma para for_
talecer su "inteligencia y por tanto la capacidad de comunicar-
sus expericncise.

Ahora bien, la pregunta obligads, y que constituye a su
vez el eje del presente estudio, es en torno al papel que desem_
pefia la pedagogia en el pragmatismo. Lo cual, la podemos encon_-
trar implicita en la siguiente cita: "los maestrod tienen un fun
damento intelectual para observar las condiciones fisicas de su-
sala de clases y los sintomas orglnicos [...] Es este pues, un -

(58)Devey, John. Democracia Y... Op. civ. p. 203
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caso de ciencia pedagbgica en operacién. Pero la ciencia produce
efecto al hacer més inteligentes estas actividades" (59).

Para Dewey, ls pedagogias es la actividad que le permi_
te al educador llevar a la accién "[...] métodos, hechos y prin__
cipios dc cualquier materis que haga posible tratar los proble_-
mas de 1a educacién e Instruccidén en una forma mejor"(60). Es -
por tanto principio y consecuencia de la Ciencis de la Educacién,
pues como se recordara, al ser la educaciéa un circulo o espiral
infinito, requiere de un conocimiento informativo, que proporcio
nado por la ciencia le permita ir construyendo una Ciencia de la
Educacibén, y con ello hacer factible la aplicacién de un método-
cient{fico o pragmdtico. Mientras ia ciencia pedagdgica por es_-
tar constitufda por los hechos originales de la prictica educati
va y por depender del educador o como también le llawms del "tra_
bajador en el campo de la ciencia pedagégica™, le permitird, por
un lado, ponerlc cn contacto con las “"necesidades sociamles",faci
litando asi la continuidad, y por el otro pondria en evidencia -
el retraso de las Ciencias Humanas, que conforman la fuente de -
contenido cientifico de la Ciencia de la Educacidn.

La pedagogia es la aplicacién practica que hace posi_-
ble la experiencia comunicetiva y de alguna manera de prescripti
vas, que suxiliadas por el método cientifico eliminen los peli_ -
gros que corren los hombres de "capacidades extraordinarias o -
bien dotados™, de tener una imitacidén servil partidista o bien -
de centrarse debotamente en ellas, Es pues, ls pedagoglas sindni_
so de neutralidad, de liberacidén de antagonismos, consecusidn de
certezas y posibilidad de dudas. En la pedagogia pueden caber -
cuantas materias sean necesarias, puesto que ol retraso de las -
Ciencias Humanas, en relacidén a las matemdticas y a la mecdénica,
han hecho de la prActica educativa una especie de ingenieria_so-
cial.Si para Dilthey !a creacién de un método propio para las -~
Ciencias Humanas era indispensable para ls comprensidén de 1a rea
lidad; para Dewey éstas al no fundawentarse en las Ciencias Naty
rales las habia llevado a un rotundo fracaso, pues reflejan una-
ruptura entre el empirismoc y el raecionalismo, afectando esi la -
continuidad del conncimiento. Por ello, "los problemas gue nacen
de la préctica educativa deben ofrecer medios para dirigir las -

(59)Dewey, John. "La ciencias de 1a educacién” en: Alba, Alicia.
iTeorian Pedagdpicallecturas complementarias. p. 108

(60)Dewey.John., "La ciencia de la ..., Op. cit. p. 111
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Ciencias Humanas por caminos intelectualmente fructi{feros” (61).

De lo anterior expresado, queremos hacer dos sefialamien
tos: uno con respecto a8 18 profesionalizacidén de la actividad do
cente como accidn pedagbgica; y un segundo en relacidén a la naty
ralizacién de lo social. El primero con rescszbranzas en el idesl
religioso del conocimiento especializado y del sujeto dotado, bus
ca en prolongacidn con la continuidad y comparticién de intereses
y experiencias crear un docente capaz de tomar decisiones de wti_
lidad, de éxito y conformarse incluso como modelc de saber. Asi,-
el docente aparece como actor pedagdgico: estimulador de conduc_-
tas y adaptader de wmedios. La profesionalizacién del acto educati
¥o o también denominado como pedagbgico es el de recuperar en la-
sctividad préActica el conocimiento cientifico. El segundo, al -
igual que el primero, encuentra correlacién con la concepcibn que
Pewey tenia sobre el hombre. Es decir, visto como un organismo vi
vo y como parte de un mundo natural. Por ello las Ciencias Huma_-
nas tendrisn que fundamentarse en les Ciencias Naturales, al es_-
tar éstss supeditadas en el reconocimiento del medio ambiente co_
mo una precondicidn de &éxito o fracasp. Todo ello, como una res_-
puesta s las influencias del darvinismo como de los requerimien_-
tos del industrislismo que veia en la sociedad um simple desarro_
1lo natural y evolutivo o como Dewey dirfa éomo una fébrice so_ -
cial. Por lo que, lo social ers lo dado, y por tento las Ciencias
Humanas deberfsn estudisrlo en bhase a la naturaleza. El hombre pa
sa a ser asi un elemento funcional del sistema o como dirf{s Karel
Kosik en un homoeconomicus (62)

(61)IBIDEM. p. 109

(62)Cfr.Kosik, Karel. Dialéctica de lo concreto.Otro aspecto rele
vante en la conformacidén del pragmatismo es la crisis que en-
distintas coyunturas va sufriendo la racionalidad clésica, al
poner en duds sus concepciones bAsicas en torno a entender la
realidad en base a estructuras conceptusles y abstractas que-
subsisten por si mismas sin referencia a nade externo, Por -
ello, "[...] el florecimiento de las metodologias y de los mgo
delos epistemolégicos de las ciencias empiricas a partir de -
las OG1ltimas décadas del sigle XIY eath vianculado al abandono
de los esquemas aprioristices y rigidos por la necesidad, y -
el empefio de redefinir las nociones y los objetos tedricos so
bre el terreno de la experiencias fistcas.{...} Esto dltimo -
gerd posteriormente recuperado por Eistein en su Teorfa de 1a
Relotividad, hecho que le llevarfa a declarar que "el pensa_-
miento légico puro no nos puede dar ningin conocimiento del -
mundo de la experiencia; todo el conocimiento de la realidad-
comienza con la experiencia y termina con ella...las conclu_-
siones obtenides por medio de precedicicntoes puramente racio_
nales son, en lo que concierne 8 la realidad completamente va




94

§in lugar a dudas, la importancia que desde el pragma_
tismo se le designa al interés, a la comunicacidén 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 realided. Sin embargo, al reducirla a un Awmbi_
to meramente instrumental, borra la capacided critica del sujeto,
al establecer como criterio Gnico de verdad el éxito de la acti-
vidad instrunmental, Justificando asf, la construccién de una pe_
dagogia adaptacionista y preparesndo el camino para lo que poste_
riormente se denominard como Tecnologia de la Ensefanzo (63).

Antes de dar término sl capitulo presente, se requiere
destacar algunos aspectos en los que tanto Durkheim, Dilthey co_
so Dewey convergen, asi tomo de ciertos cuestionamientos que se-
fueron armando como consecuencia de tal devenir. Diremos pues -
que, ésts relacidn tripartita, aludiendo a su vez a los tres dis
cursos que las articulan como de la relacidn dislogal en que se-
encuentran; coopartenr el hecho de reconocer en la educacidén una-
forma valiosa de legitimar, compartir y transmitir concepciones-
y practicas a los miembros de uns sociedad. En donde la pedago_-~
#ia aspira a una totalidad, a un control abscluto de lo que se -~
pretende desarrollar en los hombres 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 desec o actos incoscientes se manten
gan, a8l escapar de los procesos de racionalizacién, al margen de
dichas’ producciones.

La pedagogia aparece asi, como un proceso de racionali
zacién de lo educativo imbricada primordialmente en el desarro_-
1lo de aguellas capacidades tendientes a hacer acequibles los ag
tos educacionales por medio de los saberes gue histéricamente le
han constituido. La racionslizacién que la pedagogia ha efectua_
do de 1a educacidén recoge de ésta la mediacidédn que permite al -
hombre identificarse con su mundo, pero desconoce su papel de -
prictica social. Es decir, incursiona en lo que ella revela de -
maners fragmentada y deja a su vez a un lado lo que oculta, lo -
cual como se sabe no puede develarse por si misms, sino en su &r
ticulacidén con los distitos discursos que la conforman. Asi, la-

cias"™, Gargani, Aldo. Crisis de la Razbn. p. 25

(63)Entre las llamadas Tecnologias de la Ensefianza reconocemos -
aquellas que van desde el conductismo, principalmente, el -
skineriano, las de la Tecnologfa Educativa hasta las mas in_
novadoras, como el caso de la Roboticopedagdgica.
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pedagogia despone 8 los sujetos de un saber que les permita ac_-
tuar de una determinads forma ante una situacidén dada y en este-
sentido les otorga uns capacidad de manipulacidén. Empere, ella -
tan sélo pucde asentarse, en tanto sc logre una correspondencia
entre el sentido comin de los distintos grupos sociales con rela
cibn 8 un proyecto politico-social. De ahi. que pare Dilthey la
pedagogia dependiera de las verdades politicss, en Dewey se en_~
trelszara en su concepto de democracia y en Durkheim se distinga
en su moral racionalizada.

De lo anterior se destaca que, la pedagogio enfrenta -
tres obstéculos epistemoldgicos fundamentales, en ¢l sentido de-
Bachelard. Uno el de quedar reducida a lo educativo como una re_
lzciébn inmediatista, el segundo el de supeditarse a lo cxentxfi_
co como el dnico medio de validar el proceso de racionalizacidn-—
de lo educative, y un tercero, el de centrarsec en la escularica_
cibn. Lo anterior significa que la pedogogis enfrenta varios pro
cesos de institucionalizacidén, entre ellos destace: el de legiti
mar en los espacios escolarizados formas de ensenanza unitarias,
el de servirse de lo cient{fico para utilizar un tipo de conoci_
miento especializado, que asegure su transmisién bajo un éxito -
controlado y el de legitimar ,a partir de sus discursos,determi
nados procesos educativos, entre los primncipanles. Por ello, no -
basté que Dilthey tratara de ver a ls pedsgogia desde las Cien_-
cias Humanas para dorle ypna visibén distinte a la asignada desde-
la tredicidn galilecana, pues no sdlo ajusto a la pedagogia, me_-—
disnte ésta, n 1a cooprensibn de lo condicionado, si no gque pro
siguid, en su afdn de diferenciarla de 1as Ciencias Naturales,en
una linea un tanto cientificista; pues como sefiala Bourdieu:"[..
..] Esta grosera equivocacidn condujo a fabricar distinciones -
forzadas entre los dos métodos para responder a la nostolgia o a
los desecos piadosos del humanismo, y 8 celebrar ingenuamente re
descubrimjientos desconocidos cowo tales o, ademds, a entrar en -
la puje positivista que escolarmente copia una imagen reduccio_-
nista d¢ 1a cxperiencia como copia de lo real" (64)

Sin embargo, atn con todo lo cuestionable que resulta -
la preferencia que, existié tanto en Dilthey como en Durkheim Pa
ra que la pedagogia estuvicra cercana a la construccién cientifl
ca del conocimiento, es mas favorable a la presentada hoy en dis
bajo la asignucidn de lo tecnologis educativa, ya percibida des_
de Dewvey, en donde la pedagogis incursiona en una formacién ins
trumental y nsume una total indiferencia a lo que Carrizales ha-
llamado por formacidn intelectual.

(64)Bourdieu, Pierre. et. al. El oficio del socibdlogo. p. 19




96

Asimismo, no podecmos negar en ningdin momento la impor
tancia de la educacién en los procesos de produccién social del
conocimiento, sino més bien, lo que aqui se pone en tela de jui
cio es el de quererla ver deade s{ misma y sin ruptura alguna,-
como posibilitadora de cambios y como objeto en si de conocimien
to, pues indudablemente tal relacién ha conducido a la pedagogia
o quedarse en la representacidn del hecho educativo.

En la actualidad las Ciencias de la Educacién como el-
planteamiento tedrico-metodolégico denominado como "discursos pe
dagégicos" asumen, desde tradiciones distintas, la problemltica-
entre educacidén y pedagogim. Motive por el cuasl serén tratadas -
en ¢l siguiente capitulo, no sflo por la importancia de sus pro_,
puestas sobre el tema referido, sino también por 1z posicidn que
asumen ante la crisis de la Racionalidad Clésica.
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CAPITULO 1II: RELATIVISMO-CIENCIAS DE LA EDUCACION-
DISCURS0S PEDAGOGICOS.

El titulo que alude a este (ltimo capitulo puede gene_-~
nerar varias dudas. Tal vez, una de ellas, gire sobre la posible
relacidn entre ¢l relativismo, las Ciencias de la Educacién y -
los Discursos Pedagégicos. Y, adelantdndonos quizds, un poco a -
las demds interrogantes que surgan del mismo queremos puntuali_ -
zar lo siguiente:

a)Bl posible vinculo que pueds establecerse entre el rge
lativismo y los dos entes Seialados no debe entenderse como una-
interrelacién causa-efecto, ni mediante una simple analogia. Es_
to es, la crisis y reconstruccién de la produccidén del conoci_ -
miento no repercute de manera inmediata y por igual en la cons_-~
truccién tedrica de los distintos objetos, en tanto debe tomarse
en cuents su constitucién histdérica-socieal.

b)Sin embargo, dada la coyuntura en la que tiene lugar-
y la crisis que provocd en la concepcibdn del quehacer cientifico
y del conocimiento en general no debe tomarse a la ligera, sobre
todo si ya desde el pragmatismo - con referencis a Mach y Dewey-
se empieza a detectar en la prdctica educativa la necesidad de -
una aplicacién dtil del conocimiento cientifico.

c)Asimismo, el relativismo no se articula por igual en-
los distintos objetos del conocimiento y por tanto adquieren mdl
ples significados de acuerdo a la tradicién tedrica-metodoldgica
con la que se afilie. Empero podemos exsminar su influencia en -
el rechazo a la racionalidad clédsica, tanto en sus formas légi_-
cas aprioristicas de conocer, como por su tentativa de una apre_
hensién de la realidad de manera totalizante: colocéndose a fa_-
vor de la relatividad del conocimiento y de la unidén entre el sa
ber y la actividad.

Ahora bien, la gran pregunta, la cual constituye el eje-
primordial del presente capitulo es en torno a cdmo la pedago_-
gin con los ssberes que la han constituido histéricamente, afron
ta y asume dicha crisis, pues como recordaremos tiene que enEren
tar tres obstdculos epistemolégicos bdsicos: su reduccién a lo -
educative, a la cient{fico y a la escolarizacidn., Por lo pronto,
queremos plantear de manera ingenua a las Ciencias de 1la Educa_-
cibn iddénde quedd la pedagogia? y a los Discursos Pedagdgicos -
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équé sucedid con lo cientf{fico y lo educativo?, clarc que ésto =
nos lleva més alld de su significado literal,
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3.1. EL RELATIVISMO Y LA CRISIS DE LA RACIONALIDAD
CLASICA

Afirmar que con el advenimiento del relativismo la ra
cionalidad clisica entrd en crisis, significa que "[...] un con_
junto eterno de normas, de reglas, de requisitos y modelos de -
conducta racional se encuentran sometidos a revisién”(1l). Y por-
tanto no son motivados por un desarrollo o crecimiento natural -
de la ciencia, como algunos lo han querido referir, sino que es-
una critica a los fundamentos epistemolégicos de la misma y de -
la construccidn en general del conocimiento de lo social que, a-
su vez se articulan en diversos dmbitos del quehacer humano, los
cuales reflejan la imposibilidad de continuar baséndose en los -
principios de la racionalidad clésica, debido a que ésta:

a)Al estar supeditada en une 1égica formal, es decir -
en conceptus aprioristicos y lbégicos fundamentados en imagenes -
abstractas y comprobadas entre si, sin referencia externa, no lg
gra cubrir las necesidades del capitalismo, que ya no se confor_
ma con la implementacidn de inventos cientificos que de manera -—
esporfidica aporten avances avances técnicos; sino que requieren—
cada vez mds de una relacidn estrecha entre los progresos cienti
ficos y técnicos que generan a la par bienes de consumo y median
te la circulacién de reglas técnicas guien la accién instrumen_-
tal de los sujetos en base a un saber empirico.

b}Esto es, la racionalidad catra en crisis porque fun_
damentada en una 16gica epriorfistica dificilmente podfa aportar—
elementos para la relacibén ciencia-técnica, en cuanto tendfa a -
hacer caso omiso del movimiento de la realidad mediante el some_
timiento de ésta a una estructura conceptual fija; misma que la—
imposibilitaba™[...] redefinir las nociones y los objetos tedri__
cos sobre el terreno de las experiencias fisicas ... y por tanto
de contribuir continuamente en el desarrolle cient{fico-téenico”

(2).

c}Por olle en ests coyuntura el relativismo toma gran-
fuerza, pues pone "[...} en discusién las imiAgenes abstractas...
...fijando una nueva forma de racionzlidad, definiendo toda no___
cién dentro de una reticula de relaciones y no sobre la base de-
una metanorma légica fijada independientemente de las determina_
ciones de las funciones fi{sicas"(3). Esto significa que el rela_

(1)Gargani, Aldo en; De la Garza, Enrique. El mérodo de lo copy -
creto-~abstracto~concreto. p.
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tivismo, comwo lo que seinala Ortega y Gasset se manifiesta a fa_-—
vor de:

~Una realidad relativa que a su vez es absoluta, pues -
8i bien esta realidad es la que el observador percibe desde el -
lugar que ocupa (relativa) para nada implica que sea subjetiva,-
ya que parte de fendmenos de hechos determinodos que en base a -
experienciss inmediatas buscan una legalidad que les sea compati
ble. Asi, habrd puntos de vista distintos con respecto a la apli
cabilidad que de ellos sec haga: "No se trata, pues, de reincidir
en una interpretacibn subjetivists del conocimiento, segln la -
cual la verdad sélo es verdad para un determinado sujeto[...] Lo
que ocufre es que una de las cualidades propias de la relstivi_-
dad consiste en rener una perspectiva, esto es, de organizarse -
de diversos modos pars ser vista desde uno u otro lugar. Espacio
y tieopo son los ingredientes objetos de la perspectiva fisica,y
es nntural que varien seglin el punto de vista™ (4)

-Declara que todo conocimiento de 1la realidad comienzza
con la experiencia y terminsa con ella. Todo aquel conocimiento -
que pretenda partir de conceptos 16g1cos estd destinado al fraca
so. Sin embargo, existe una conexidn intuitiva entre la experien
cis y los axiomas, que permite someter dichos principios 8 una -
verificacidn que en base a la experiencia interrumpa continuamen
te la formacidn de un circulo légico. Por ello,se afirmard 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 informacién
en torno 8 cbdmo deben construirse leyes de la natureleza median_
te la exclusidn de toda inmovilidad, en tanto las cosas poseen -~
cualidades propias y sélo logran tomar sentido a través de su ac
cién con otros aobjetos. Esto dltimo, en la construccién del cong
cimiento tendra, por enunciar tan sblo slgunas, dos grandes re_-
percusiones: una que la realidad al entrar en choque con el suje
to cognoscente genera ippresiones y respuestas distintas en rela

(Z)Garganx, Aldo., Crisis de la Rezén. p. 25

(3)Cargeni, Aldo. Crls)s...Og cit, p. 23

(4)0rtega y Gasset, Jose."Ei scuiido histhrico de la Teoria de -
Eistein" en:El tema de nuestro tiempo. p. 176.A1 mismo tiempo
plantea que la gran aportacidn de Ia Teoria de 1a relativi-_-
dad,retomando a Eistein, es el haber corregido el excesivo -
centralxsmo del hombre sitlandolo como una parte mds del uni_
verso y otorgando a la razdém un papel mis modesto:"de dictado
ra paso ser humilde instrumento que ha de confirmar en cada -
caso su eficacia, Op. cit., p. 185
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cibén 8 la posicidn que el observador ocupe ante ella y segunda,-
como consecuencia de lo anterior, la ciencia serd resultade "[..
.} de una mutua seleccién entre las ideas purns y los puros he_-
chos.f{...} As{ la razbém deja de¢ scr norwa imperativa y se cou_ -
vierte en arsenal de instrumentos, la observacidén prueba éstos ¥y
declde sobre cual es el oporruno™(5).

Por otra parte, tembién subsiste civric recelo ante la
aparente hazata del relativiswo frente a la racionalidad clésica.
Ya que se dice que £ste no ha selucionado uno de los grandes di
lemas filosdficos generudo entre el idealismo y el realismo, rg
duciéndolo tan s86lo a un mero sentide de aplicabilidad. De igual
manera se le culps por pronunciarse por una Teoris Relativa cuan
do es la técnica la Que viene 8 fungir dicho papel, al distin_ -
guir cuando "algo" es propio del “hecho fisico™ y cuando os mera
mente tangencial. Por Gitimo, una de las mas fuertes crfiticas, -
gue se suman a las ya enuaciadas, se deriva de aquella idea que-
el relativismo prolesd 2obhre los choques de objetos y la rela_ -
cidn de éstos con el tiempo y el espatio cia Jue acontecsan, pues-
lo anterior did pie a caracterizarla como uns teoris de los suug
sos probalisticos en torne a la cual se mueve toda creacidn o cg
Do unos suclen decir un relativismo absoluto (6).

(5)0rtega y Gasset, José. "Bl sentido histérico... Op. cit.p.185

(6)Bertrand Russel es uno de los que mds tenszmente han combati_
dao, dentro de la corriente del Neopositivismo a la Teoris de~
de l1a Relatividad. Curiosamente ambos comparten princxpios -
del empirismo de Hume como de sus dexds contempordneos: Ernst
Mach y Ludwing Beltzman. Como se recordard el Neopositivismo-
se caracterizd por su total repudio a la mecrafisica v su pre__
ponderancia s la creacidén de un meralenguaje, en donde cada -
palsbra designerd una cosa y se comprobars desde si misoa y -
sin ningln contacto con el exterior; cosa totulmente distinta
a los postulados del relativismo, el cual vela en ésto un to_
tal reduceidn del conocimiento, ya que el primero negaba con-
tal afirmacién ¢l movimiento de la realidad.
Empero,algunos comentarios que Russel realizd sobre el relati
visms =on importantes pars una posterior reflexidn sobre sus-
implicaciones sociales, ¢atre las gue sobresalen: "Lo que so_
bemos del wunde fisico repito, es mucho mas sustrazto de lo ~
que antes se creis. Entre los cuerpos hay incideates, tales ~
como las ondas luminosas, De las leyes de estas incidencias ~
sabemos algo més que lo que se puede expresar en formulas ma_
temdticas., De lus cuerpos mismos...sabemos tan poco que ni 31
quiera podemos estar seguros de que son algo: pueden ser sim"
ples grupos de sucesos en otros lugares, sucesos que podrias-
considerar naturalmente como ¢fectos. Por su puesto que inter
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Sin duda, la Teoria de la Relatividad es sumamente copm
pleja y por tanto dificil de comprender y mucho mis de cuestio_-
nar. Pero, su gran reto, como bien lo seiala De la Garza "l... -
es el viejo problema del movimiento de lo real de su transforma_
cién y de cémo captar racionalmente al objeto en transformacién.
Especificamente, el problema del moviziento de lo real como arti
culacidén entre objetive y subjerivo que excluya todo determinis_
wo y que a la nocidn de causelidad clasica, la pueda sustituir -
por 1a definicién de espacios de posibilidades para la acciébn de
los sujetos™ (7).

pretamos al aundo de un wmodo grifico {...] De modo semejante
al fisico que no conoce nads de la materia a excepcidn de -
ciertas leyes de su movimiento, conoce no obstante lo sufi_-
ciente para permitirle su manipulecién.f...] Lo que sabemos-
de la materis por abstracto y esquemético que sea, es sufi_-
ciente en principio para decirnos las reglas seglin las cuales
produce percepciones y sentimientos en mosotros.{...] La con
clusidn £inzl es que sabemos muy poce y sin embargo, es asom
broso lo mucho que conocemos. Y miis asumbrese todavia que un
conocimiento tan pequefic nos pueda dar tanto poder. Russel,-
Bertrand. El ABC de }a relatividad. pp. 182-183

{7) De la Garza, Enrique. E] método concreto-asbstracto-concreto.
p. 1. Este mismo autor sensla que con la crisis de la racio_
nalidad cldsica devienen dos grandes luchas metodolégicas en
tre lo que €1 llsma como verificacionismo y comstructivismo.
Sin embargo, aclars que ya desde la metodologia marxista,que
&1 ubica dentro del constructivismo, puede reconocerse una -
propuesta distinta a la Racionalidad Clésica, ya que ésta da
una alternativa "[...) ante 1la crisis de la Ciencia Social -
en su incapacidad de captar el moviciento, mediante un méto_
do que va de la percepcidn vivida al pensamiento abstracto y
de éste a 12 prictics o en otras palabras en donde lo concrg
to expresa lo real en sus miltiples propicdades y conexiocnes”
Lo anterior permite reconocer a la Teoria de la Relatividad-
como parte de las diversas pricticas sociales, no comoc un sg
liloquio, sino que ademds de sus cnfrentamientps con la Ra_-
cionalidad Clisica, se mantiene en confrontacién con otras,-
que a su vez se postulan couo opcién ante la misma. Pero tam
bi€n habriz de fdentificarsc en ella su vinculo ineludible -
con el discurso dominante, no de munera wmaguisvAlica, sino -
como respuests a los distintos proyectos politicus-sociales,
que la convierten, digamoslo asi, en la llave maestra para -
resolver las limitantes de la Racionalidad Cldsice. Al mismo
tiempo se presenta como unra coyuntura en la que se recuperan
diversos plantesmientos tedricos-metodolégicos antes olvida__
doz.y otros tantos se involucran en procesos de reconstruc_-
cién.
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En este sentido, se abre todo un cuestionamiento para -
aguellas construcciones que han intentado crear objetos totaliza__
dores, sin reconocer cl movimiento de la realidad y la imposibili
dnd de captarla en una teoria prefsbricadas o en saberes que por -
8f miswos intenten responder a un todo, sin entender el objeto en
transformaciéon. En el ambito de las Ciencias Humanas o Sociales -
la crisis de lo racionalidad cldsica presenta matices muy varia_-~
dos sobre todo porque se articuls de manera 'peculiar con la histgo
ria politicn y socisl de las mismas. Como recordarcmos éstas se -
encuentran en lucha por defender no sélo su estatuto cientifico,
sino también su existencis social. Para aquellas, que alGn a costa
de mecanizar los procesos sociales habfan optado por fundamentar_
se en las Ciencians Naturales , se ven en la necesidad de romper -
con las buses epistemolégicas apriorfsticas, tendrd esto que ver-
conéla epistemologis aposterieri?, y admitir ls relatividad del -
conocimiento. Quras tantas ven como imprescindible reconstruir -
sus objetos, yas no bojo la dnica pretensidén de una comprensidn de
lo social, sino que consideran basica la mediacién dialéctica en_
tre la cowprensidén y le explicacién que, conduzca a una critica -
social y reconozca en 1a construccién del conocimiento un interés
emancipativo. Asf, en el ambito de lus Ciencias Sociales o Huma_-
nas, tal crisis se halla plasmada, con Bus respectivas limitantes
e interpretaciones, en los movimientos del Racionalismo Critico,-
en la verdad universal por accidente de Hempel, hasta el generado
por la Escuela de Frankfurt. Las cuales han aportado, en mayor o-
en menor medida, serias criticas ante la carrers obsesiva de la -
pedagoglia por querer totalizar, en el sentido del peandptico al -
que 8¢ referis Foucmult, lus procesos educativos o bien le han sy
mado otras funciones desde uns propuesta de totalidad relativa, -
pero finalmente unificante (8).

(8)El sorprendente deserrollo de las Ciencias Sociales en el si_-
glo XX tiene lugar al términe de le primera guerra mundial. Lo
anterior tiene su explicacidén en el hecho de que el aparente-
avance del "Estado positivo™ se habia tornado efimero ante los
sucesos acaecidos y ya no bastaba seguir bajo una actitud con_
templativa. Sin duda, también la Revolucidn Rusa y los cambios
politicos y econdmicos en el mundo entero tuvieron aucho que -
ver en este sorpresivo adelanto.

Por otra parte, la temitica central que constituye a su vez el
punto de debate en la construccion del conocimiento de lo so_-
cial en el presente siglo, se destscan cn dos categorias bdsi
cag: la del trabajo y la del lenguaje. De tal debate destacan
aquellos que consideran el trabajo como la finicas mediacibén por
la cual el hombre se humaniza - vedse a Marx - o bien los que-
ven en el lenguaje la vi{a dnica para la socializacidén del hom_
bre - G. H. Mead -; y un tercero que busca la mediacidén entre-
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En otrms palabras, la crisis de la Racionaldad Clisica -
afecté tanto la nocidén misma de la educacién como de las relacio_
nes que ésta establecerfa con los distintos campos del conocimien
to e incluso de las investigaciones que en base a lo educativo se
hicieren.

Si en el primer capitulo deciamos que realizar un andli_
sis epistemolégico sobre 1a problemdtica entre lo educativo y lo-
pedagbyico significaba reducirlas a si eran o no cientificas, ahg
ra replonteadn la nocién epistemoldgica, ya no basta preguntar si
entran o no dentro de tal rango, sino que ademds se le anexa si -
su conatruccién posee o no una aplicacién social, que para el ca__
80 del discurso dominantc sugiere un vincule ciencia-técnica.Pero,
seguramente se preguntaréd si acaso este dilema no estaria mis que
resuelto para la pedagogia al tener como objeto principal el cémo
racionalizar Jlomw procesos eduestives. A lo cual agregamos que, la
pedagogia sl no entrar desde su inicio al rango cientifico, ya se
encontraba hacis un buen tiempo en debate, vedse el segundo capi_
tulo, pero ademds habria que considerar también, que ese cémo es-
resultade de les distintas précticas sociales y como tal asume di
versas interpretacioncs. Por ejemplo, podemos identificar en el -
siglo XIX y adén a principios del XX, que el intento por buscar
los procedimientos adecuados para lo que el hombre era "llamado
ser y 8 hacer" requerfa de una aceptacién e introyeccidn de las
normas sociales como el dnico medio pars participar socialmente
en base a ello identificarse coma parte de un grupo. Esto es la
relacion hombre-hombre, la filiacidén a un grupo por comGn acuerdo,
con sus consabidas limitaciones institucionales, eran bésicas. En
camblo, ya entrado el sigle XX, al darse una mayor prepondecrancia
al saber hacer y por tanto a las acciones instrumentales aparece,
por decirlo as{, el &xito o el fracaso como los intermediarias bé
sicos de dichas relaciones. El compromiso se encuentra en la apli
cacidn correcta de lo que se debe hacer, ¢l reforzar las conduc_-
tas exitosas. El trato con otros se da, cada vez en un mayor por_
centaje, a partir de los inatrumentos o de la informacién que -

[ - |

el lenguaje y el trabajo sl considerar que "no hay trabajo(hu_
mano) que no parta del wniverso simbélico™. Cfr. Lamo de Espi__
nosa, Emilio. La teoris de 1a cosificacién de Marx & la escue
l1a _de Frankfurt, Asimismo cabe destacar que en la pridctica edu
cativa ha tenido fuerte influencia - desde el estructuralismo-
funcionalisso- uns concepcién cientifica de la comunicacibén, -
que reduce el lenguaje a un mero proceso de emisor-mensaje-me_
dio-receptor y retroalimentacién, segin David K.Berlo, en el -
cual se hacc cevidente la negacién de una dialéctica comunicati
va y se obvin la mediacidén del trabajo en los procesos de so__
cializacién del hombre.
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otros nos puedan aportar para efectuar una actividad, una investj
gacién, en fin una accién pedagbégica. Las relaciones ticne lugar-
en un espacio y tiempo determinado., El1 saber pedagédgico centrado~
en la relacidén maestro-alumne corre el riesgo de convertirse en -
meros espectros que después de informar y subsiovnar desaparecen.-
Tal vez, ésto ya lo preconizaba Eisntein cuando afirmaba: "Soy un
verdadero y auténtico viajero solitario y no pertenezco por com_-
pleto al Estado, ni al hogar, ni al circulo de amigos y ni siquie
ra al circulo familiar més estrecho " (G).

Ante tal coyuntura, nos interrogamos sobre el papel que
vendrd a confrontar la pedugogia en base al nueve proceso de Ra_-
civnalizacién en torno al problera educacidn-ciencia-técnica, el-
cual trataremous de dilucidar en el siguiente apartado.

(9)Einstein, Albert. Como veo _al! mundo. p. 11
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3.2. CIENCIAS DE LA EDUCACJON -~ DISCURSOS PEDAGOGICOS

Hasta hoy es inmposible pensar 8 la pedagogia desde sf -
misma y por tanto aislada de la produccién del conocimiento de lo
gocial. Por ello, volvemos a rectificar la necesidad de entender_
la en su articulacién con los saberes que la han ido constituyen_,
do como de la voragine tedrica - metodoldgica, de 1a cual ya he__
cos hecho algunas referencias. Sin embargo, ésta no debe ser vis
ta como una relacién por igual; sino mis bien concebirla con sus
rupturas y especificidades propias. Es decir, no implica un vincu
lo dado por unz causa. crisis de la Raciaralidad Cliasica, que 1le
ve consecutivamente a un efecto, ruptura y reconstruccién de los
saberes pedagépicos, pues de ser asi, tendriamos que dar paso a -
la analogia y negar con ello que ¢l "punto de vista crea el obje
to".

Por tal motivo, si hemos proceside & enfocarnos en el ~
presente apartado, tanto a las Cicencias de la Educacidén como a -
los Discursos Pedagdgicos se debe ha que en ellas se articulan, -
gran parte de la polémica que en lo que va del siglo XX se ha rea
lizade en torno a lo educativo, Pero, cn el que e¢s indispensable-
tomar en cuenta que también como recorte nmetodoldgico deja a su-
vez & un lado otras propuestas y sin duda ocultard otros tantos -
saberes, Empero, cumple con una de nuestras expectalivas primor_
diales: el de ir dilucidando la problemitica que sc entreteje en
tre lo educativo y lo pedagbgico, de la cual hasta el momento se
ha reconocido tres obstdculos epistemoldgicos bdsicos.

Ahora bien, como parte tanto de las Ciencias de la Edu_
cacién como de los discursos pedugbgicos podemos reconocer destin
tos planteamientos tedricos-metodolégicos., Sin embargo, en ellas-
persisten ciertos planteamientns que las uhica donrro de una tra
dicién determinada: por ejemplo, sitila a las Ciencias de la Educa
cién como parte de la tradicidn galileana, mientras que a la se -~
gunda se le atribuye a la aristotélica. No obstante, si bien no -
es del todo incierto tal asignacidén, puede conducirnes a una se_,
rie de equivocos y a estrechar @ un mas su problematizacién. Por-
1o cual, es conveniente abrir con un zbanico de preguntas en rela

cién a:

- La problendtica gue cn tornc a lo cducative y a lo pe
dagbgico se plantea.

- Desde dénde cuestionan los saberes gue histdricamente
han constituido a la pedagogia.
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~ iQue posibilidades, alternativaes y limitaciones posty
lsn ante la trieda ciencis-técnica~escolarizacion?
~ y finalmente, (Cuiles san las expectstivas que se rea_
lizan ¢un respecto a la construccidn tedrica de la pe
dsgogia?

Aclaramosy que ho se presenta en forma de listade, sine -
sés bien sctian como ejes que al mismo tiempe delimitan metodolo‘
gicamente los aspectos a tratar y evitan perdernos en cuestiona_-~
mientos, que si bien pueden ser de suma iwportancia, no se enls_
cen con la tewditics central a polemizar,

B )SOBRE LAS CIENCIAS DE LA EDUCACION

Sin duda, el hecho de que en el afio de 1977 en la Univeg
gidad de Salamancs se ebriersa “un debate sobre la problemitica del
estatus cienlffxco de los estudios sobre la educacidn,, dejo en_-
trever que afn el problema de ls cientifizacién de lo educativo -
es tema de debate. Fejo, tasbién es evidente que después del mis_
o ys nada qucdo igual. FundsmeniLaslmente pqrque se puso a prueba-
8 la pedagogia, y al parecer no cumplid cos los requisitos exigi__
dos: una base cientifica, un no s 1g universalidad gdel conocimien
to, recuérdese el relativismo, y el de estsr iuncorporando congtap
temente informacidn dentro de un campo tedricoy bésico. Epn

su lu_~
g8r 8e wvbre paso a las Cienciss de la Educaciédn, que bajo una ten
dencia interdisciplinar pone en tela de juicio el sentide unita_~

rio normalmentc atribuido a lu pedagogfa, pues como lo sefala Es
colano: "Las sustitucién de lp eriqueta scodémica~cientifica *pe_
dagogis?® por las *ciencias de la educacibdn® no obedece a razones-~
de siwple mudanza formal, sino que responde B putusciones concep
tuales y estructurales que afectan profundamente el dmbito y pers
pecticas de lo que trasdicionalmente hemos venido considerando co_
mo ciencia pedsgbgica® (10)

(10)Escolano, Agustin. "Las Ciencies de 1la Educacion. Reflexiones
sobre algunos problemas epistemoldgicos™ en: De Albas, Alicta,
LTeoris Pedagbpica? Lecturas Introductoriaa. p. 367. Por otra
parte aclars gue las Clencias de la Educaci6n es un término -
ampliamcnte utilizado en los paises unglosajones donde ruvo -
fuerte influencis ¢! pragmatismo, pero no asi én América Lati
na donde aln se guele emplear o) término pedngogia. Sin embay
go, reconoce que dis o dia el primero ve zanando terreno so_-
bre el sngundo. debido 8 su repercusidén no sdlo en o! Ambitos=
de construccibn de lo educstivo, sine también por su amplia -
utLli7nc16n en los orgsnismos internacionales y por la difu
51bn dada en los diversos libros de textos, El cusl, como -
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Ademds del cardcter interdisciplinar con que las Cien_ -
cias de la Educacién buscen justificar el desplazamiento de la pe
dagogin se agrega que, ésta fltima presupone un Ambito muy reduci
do de accidén: su estudio a la infancia y su dedicacién a aspectos
involucrados a resolver problczss internos de la institucidn esco
lar y 8u posible identificacién diddctica-practicista, son tan sd
lo algunos puntos del que se le inculpan. Asi, las Ciencias de la
Educacién dicen bosarse en cuatro aspectos, los cusles en aparien
cia les permite superar las limitaciones atribuidas a la pedago_-
gia, siendo éstas las siguientes:

a)La educacién se vincula con todas las etapad de la vi_
da o en otros términos se mancja como educacidn permanente.

b)Se distingue a la educacién escolar como subconjunto -
del sistema educativo y por tanto determinado por las necesidades
que la sociedad imponga en su conjunto.

c)La educacibén es vists como un medio para el desarrollo
integral del hombre.

d)Se busca un criterio de unidad epistemolégica que reu__

bien lo seisla Apple cumple no s6lo ura funcién comercial,si
no también tiende a generar una violencis simb6lica. Esto es
funge como garantia para hacer efectiva la transmisién de -~
valores y contenidos que hagan factible su aceptacidn social.
Una Gltima observacién que queremos realizar sobre la crisis
de la pedagogia enlos 70's es la repercusién que tuvieron en
en el debate educativo los textos de "La reproduccién de -
Bourdieu y Passeron” y el de la "Escuela capitalists de Bau_
delot y Establet™, gquienes seiialaron de una u otra forma: la
arbitraricdad cultural de los contenidos escolares, el re_ -
fuerzo de éstas por parte dec la accidn pedagdgica, el recono_
cimiento de la Gltime en los distintos procesos sociales, la
reproduccidén de la culraran en general y el de la escuela co_
wo una idecologia de ocultacidn de las desigualdades saccizles,
entre los principales. Los cuales abrieron un campo prolfife_
ro de debates que & nuestro parecer pueden delimitarse den_-
tro de tres grandes grupos: a)los que consideraron a los pro
cesos escolarizados y educativos como mecanismos meramente -
ideolégicos,b)los que rechszaron ésta perspectiva y postuls_
Ton 8 cambio procesos de resistencia; c)y finalmente aque_ -
1los que se montuvieron al margen de las anteriores y se dg
dicaron tan sblo a8 incorporarsc a las novedades de 1a moder
nizacién. Cfr.Pnlacios, Jesls. La perspectiva sociopolitica-—
del marxigmo.
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na a todas lss clencias bajo una nocidén interdisciplinaria, que -
elimine a su vez todo riesgo de ruptura entre las distintas Cien_
ciss Humanas-Sociales y svt métodus a fin de constituir las Cien
cias de la Educacién, que mediante un analisis comparative logre
evidenciar ciertas reglas y leyes del fenbmeno educativo.

Estos cvuatro puntes, que fundamentan a las Ciencias de la
Educacién pueden incluso considerarse un tanto afines a los mis__
mos plantecemientos, por los cuales éstas descartan a la pedagogia.
Y por tanto, fungen como via para abrir la discusién sobre dicha-~
suplantacién,

En primer luygar, descartar a la pedapogia por no vincular
ge con otroy niveles escolures y procesos vducativos diversos es-
liasta clerto punto ambiguo. Debido 2 que el tiempo y el espacio -
por s8f mismos, no justifican la delimitacién de la pedagogia.Pero
si evidencian cémo desde las Ciencias de la Educacibén se intenta,
una vez mis, negar su configurucién a la luz de los diversos pro_
cesos socisles, Por ejemplo, se argumentard que cuando existe un-
problema de "conducta de lus hijos", los padres acudirdn inmedia_
tamente al auxilio de la pedagogla, pero una vez resuelto el pro_
blema se olvidaran totalmente de ella. Es decir, se le enclaustra
obvisndo su relacibén con las distintas précticas sociales, negan_
do asf, que colamente ese espacio y tiempo adquieren sentido como
parte de los proyectos politicas-sociales con el que se articulan.
Sin emburgo, esta negacidén por parte de las Ciencias de la Educa_
cién hacia la pedagogfa, ticne mayor claridad cuando se entiende-
que 8c halla entrecruzada por la polémica, comoe bien lo seiala -
Furldn, ocerca a s{ es la escuela la agencia educativa adecuada -
para seguir monopolizando la funcién educativa o #se se opta por -
le pluralizacibén de agencias educativas bssadas en modclos ins_ ~
truccionusles a partir de funciones distintas. En este sentido nos
preguntamos: iéCudl es el papel que se quiere superar con la educa
cién permanente? y (Qué relacién guarda con la pluralizacién dc -
las agencias educatfivac?

En otras palabras, las Clencias de la Educacidén se presen
tan en una coyuntutra, donde la educacidn como escolarizacién es =
fuertemente critjcada, tanto por su reduccién, como por su masifi
cncibén e fdeologizacidn, consultése a Bourdieu, Establet y Althu_
gser. La oducacidén permanente a la cual se aboga, busca ante todo
conciliar dos planteamientos que intentan dar solucidén & dicha -
crisis: Ia educacidén popular con la educacién de adultos, la pri_,
mera de origen letino y lu segunda anglosajona. Precissmente se_-
rhn la UNESCO y la ONU, quienes a partir de una critica sobre las
limitacioncs clasistns de tales plunteamientos, deciden y propo_=~
nen difundir en sy lugar a la educaciédn permanente, en tanto ga_
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rantizaba:"uyn crecimiento ético y politico de toda la sociedad,

rompe con los problemas y limitaciones clasistos, integra constan
temente a los individuos a su sociedad mediante la creacidn de ag
titudes y conductas nuevas, a fin de sustraerlo de las influen_ -
cias de la masificacién y, finslmente unifica términos tanto en -
1os pa{ses avanzados como en los llamados subdesarrollados® (11).

(11)Cfr. Bertin, Giovani M, "Educacidén permanente y tiempo libre"
en;Educacidn v Alienacidn. Ahondar sobre educacién popular -
amerita rcalizar un estudio minucioso, el cual por su comple_
jidad, es imposible tratar en unss cuantas lineas. Empero,por
st importancia ew conveniente enfatizar s2lgunes puntoes, a fin
de tener, al menos, un poco de claridad sobre el miswmo. Asi,
a la educacibdn popular se le ha entendido tradicionalmente co
mo aquellas prdcticas educativas que emergen del pueblo como-
una expresién, en la mayoria dec los casos, de resistencia an
te los discursos educntivos dominantes, las cuales se desarro
llan en base a sus propias contradicciones - proyectos de cla
se- y en interrelacién con el proyecto hegembénico. Precisamen
te, la doble articulacién por la cual se conforman da un ca_-
risma muy especial a su concepto principal y controvertido: -
pueblo. Pues,algunos consideran que es una fraseologia burgue
sa de corte populista y nacionalista, que seduce a las masas-—
bajo un intento de redistribucién de ingresos - Vasconi-, O_-
tros més se afanan por demostrar que tras la misma se ocultan
los conflictos de clase al unficar diversos grupos sociales -
sin explicar dicha sintesis. Sin embargo. reconoce gue dada
la historie politica y social de América Latina, el concepto-
de pueblo es un intento por buscar identificar a los sujetos,
no en torno a una concepcidén de mundo, sino en una concepcibn
de nacidén, como una respuesta sl lmperislismo, ¥ @ su vez ma_
nifestacidén de las contradicciones sociales. Por su parte A_
driana Puigghe distingne, dentro de las practicas y sentidos
pedagdégicos producidos por los sujetos dominantes dos grandes
tendencins. Fl primero dirigido a fortalecer uyna cultura na_-—
cionalestatal, y el segundo influido por los discursos pedngé
gicos europeos mejor conocidos bajo la denominacién de anar_-—
quismo y socialismo. Estos dltimos se esforzaron por eviden_
ciar lo opresive del sistema de ensciianza cstatal y por gene
rar propuestas "descontaminadas" del discurso pedagégico domi
nante, lo cual les llevaria o proponer un saber como sustitu_
to Je otro, sin romper previzsente con los obstdculos episte
molégicos del mismo, Por ejemplo, se considerd, por un lado,-
al obrero incoscientewmente socialista e instintivamente igua
litario, hecho que le llevaria por uma via natural a heredar
st misién histébrica de emancipar a la humanidad, y por el -
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Mediante la integracidén del concepto de educacidén per_
manente en las Ciencias de la Educacién se intenta ganar espacios
de interpelacidén, al mismo tiempo que se nulifican las divergen_-
ciss con respecto a la problematizacién de lo educativo, mismo -
que se fortalece a su vez bajo el criterio de unidad epistemoldgi
ca, punto a tratar posteriormente. Se diré pues, que la educacién
permenente es el medio mds asequible para equilibrar los cambios,
ya que tiene dos dimensiones: "Debe preparar el cambio y hacer ca
paces a los individuos para aceptarlo y aprovecharlo: crear un es
tado de espiritu dindmico, no conformista ni conservador. Parale_
lomente debe jugar el rol del antidoto ante numerosas deformacio_
nes del hombre y de la sociedad, ya que una educacidén democratiza
da debe poder remediar la fustracién, la despersonalizacidn y el-
anonimato del mundo moderno™ (12). Hablor de antidoto significa =
utilizar medios preservativos para evitar cualquier descontrol., -
Pensemos como aquf, ya se reconocen los estragos de la modernidad
sin embargo,son aceptados en cuanto responden a una dinadmica naty
ral gue debe ser controlada y apoyada, incluso se acepta que, el-
mismo concepto de educacidén permanente no hace mds que credr una-
estructura que apoye a esa dindmica natural e involuntaria del -
hombre por insStruirse y formarse a lo largo de la vida "[...] ba_
jo 1la influencia del ambiente en que ésta transcurre y como resul
tado de las experiencias que moldean su comportamiento, su visién
del mundo y de los contenidos de su saber™ (13).

Aquf, de nueva cuenta encontramos la categoria de con_
tinvidad, remitase a Dewey, para explicar el paso del sujeto de -
un estado inmaduro s uno complementario, del joven al adulto. En-
palabras de Dewey la educacidn debfia ser una ocupacién de toda la
vida, en tanto la vida era un proceso evolutivo. Asi, la educa_ -
cién permanente verd en los procesos escolarizados, tan sélo una-
de las lineas de continuidad de la vida. Debe per tanto marcarse

otro niega a la politica toda capacidad de transformacidn,asi
el sujeto revolucionario deberia utilizar una metodolégia pe_
dagégica despolitizaeda, que le condujera de lo irracional a -
lo cientifico (Proudhon y Bakunin). Pese a todas éstas contra
dicciones no puede negarse su influencia en la construccidn -
de los d1scursos pedagdgicus lalincamericancs. En combio noté
se en la Educacidén de Adultos, que no existe roampimiento con-
el planteamiento de Educacién Permanente, pues se ensambla, -
sin aludir al conflicto de clases, como parte constitutiva en
el proceso continuo-evolutivo del funcionalismo-pragmatismo.

Cfr. Puiggrdés, Adriana. La educacién popular en América Lati

na. Origenes, polémicas y perspectivas.
(12)Faura, Edgar en: Castrejon, Diez Jaime. Educacidn_permanente.

p. 8
(13)Castrején, Diez Joime, Educasciép ... Up, cit. p. 7
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otros caminos para que 1la educacibdn no desfallezea y se siga ge_
nerando en otros espacios, 3 fin de que el hombre se integre -
constantemente a los adelantos cientificos-técnicos. Se percibe~
otros procesos educativos no necesariamente escolarizados, pero-
se busca que éstos adquieran un carisma mds especializado, mds -
profesional, lo cual”[...] podria provocar un vaciamiento del es
pacio institucional de la escuelas y estaria introduciendo el mo_
delo escolar de la instruccibn dentro de la casa de cads una™{
14).

Podrizmos incluso mencionar una transpolacién no del es__
pacio fisico que ocupa la escuela, sino de los madelos instruc_-~
cionales distribuidus en diferentes espacios y bajo funciones -~
distintas, Piénsese en la educacibén de adultos, en la capacita_~
cién y en los distintos medios de comunicacién, por citar algu_ -~
nos, en los que se hace patente ls necesidad de mancjar saberes
especializados que lleven a unz prontas realizacibén. De igual ms__
nera, la institucidn cgscolar toma un carissa wds de empresa que~
de formadora de ciudadanos.

Las Ciencias de la Fducacidn por medio del concepto de e
ducacidn permanente afronta nuevos procesos de racionalizacidn e
institucionalizacidn de lo educativo, sin antes comprender o ex_
plicar las formas de participacién de la pedagogia en le raciona
lizacién de 4sta. 56lo ve en ella uno de los tantos momentos en-
la historia de la educacién que debe afrontar un proceso de evo_
lucién, Superpone as{ un saber sobre otro, sin efectuar un cues_
tionamiento critico de la nisma.

Por otra parte, bajo el criteric de wnidad epistenolégi_
ca las Ciencias de la Educacidn aspira a crear unm cuerpo tedrico
bdsico donde se limen las asperccas de las diferentes tradicio_-
nes pediante la interdisciplinariedad, en donde la produccidn =
del conocimiento se veduce a una cuestidén de profesién o especia
lizacidén de corte efictentista. Tal unidad tendria lugar a tra_-
vés de un anadlisis comparativo, el cual posibilitaria la fusidn
de métodos. Por ello, Mialarer sefalaba: "Es evidente 1la necesi
4nd4 de considerar el fendmeno educative en varias direcciones y-
en varios npiveles, si zz quiere establecer ciertos hechos, hacer
ciertas comparaciones objetivas, poner en wvidencia ciertas regy
laridades o ciertas invariantes, descubrir clertas leyes. Este -
conjunto de disciplinas estd constituide por las Ciencias de la-

(14)Furlan, Alfredo. "Teoria Pedagbgica e Instituciénen: Carri_
llo, Avelar dntonio. et. al. El debate actuanl de la Teoria
Pedapbgica en México. Cuadernos de la ENEP Aragon. No. 43
p. 19
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Educacidén. [...] Las Ciencias de la Educacién para comprender -
una cosa se basan en el amdlisis comparativo, esto es en base a
la aportacién de Decroly, el cunl afirmaba que "sélo se podria -
comprender una cosa o un fenémeno en comparacidn con otras cosas
u otros fendmenos"” (15).

En el primer capitulo sec decia que el andlisis implica_
ba un constante girar del pensamiento sin referirse a nada gue -
le sea exterior, lo cual significaba a su vez la afirmacién de -
la existencia auténomas de los productos humanos, pero curiosamen
te lo que profesan las Ciencias de la Educacién es una conexibn-
con lo que ellos llsman: condiciones generales de la cducacién-
institucién, condiciones locales de las situaciones educativas y
lo que propiamente ocurre en el salén de clases, Sin embargo, -
tal conexidn no cs mAs que una suposicién com lo que puede o no-
existir relacidn. Por ejemplo retomando a Mialaret, la primera -
condicidn se reriere a la sociedad, a sus caracteristicas histé_
ricas, politicac, ccondmicus y técnicas, asi como ¢l sistems es_
colar, el segundo es lo que sc conoce como micromedio: la fami_-
lia, las condiciones de la escuela en general, y por dltimo el -
vinculo grupo-clasc-educador; cada uno de ellos cumple una fun_-
cién delimitada, en donde la conexién, ya de por si ambigua, tige
ne lugar cuando uno de ellos no logra equilibrio y necesita ser-
reconocido para establecerse en funcidén del otro. Es decir, la -
cenexién sec da en tanto estabilidad, resuelto cl problema no hay
més por indagar e incluso dificilmente busca impugnar las falsas
evidencias que encierra ésta divisién tripartita. Pues, de hecho
las tres condiciones son generalizables en distintos Ambitos, lo
que puedc cambiar "en apariencia™, es el contenido de las mismas.
Empero, esta delimitacién le precondiciona, ya que fija los limi
tes de lo que puede o no ser problematizado.

Si bien, el an&lisis comparativo en la problematizacién
de lo educativo posee sus raices en el concepto de educacidén com
parada, introducida por Marc-aAndre Jullien en el afio de 1817,pa_
ra pronunciarse a favor de crear una oficina para recopilar y -~
transmitir informacién diversa sobre los sistemas y métodos edu
cativos, encuentra también fuerte cco en la interdisciplinarie =

dad. PYara Althusder,”Trus el téiwiao intcrdisciplinoriedad pun;¥
haber ciertas realidades objetivas consideradas importantes e in
discutibles. [...] Pero tras la caonsigna de la interdisciplina_-

riedad existe también un mito ideolégico™ (16).

{15)Mialaret, Gast6én., Ciencias de 1a Educacién., p. 52
(16)Althusser, Louis. Curso de filosofia pars cieptificos., p. 20
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Ante esto, nos interrogamos sobre qué repercusién tiene-
la introduccidn de la interdisciplinariedad en la construccién -
del conocimiento de lo soc¢ial. Rastreando un poco su pertenencia
histérica, psra poder dilucidar dicha implicacién, encontramos -
que o partir del Congreso de Niza, acontecido en el afio de 1970-
y como una manera, por un lado de controlar los movimientos uni_
versitarios europeos, y por el otro el de dar por licito los li_
mites de cooperacidn entre la ciencia y la técnica se apelo a la
interdisciplinariedad como la solucién milagro. As{, desde diver
sas disciplinas se¢ intenta aportar conocimientos aplicativos,en
el sentido técnico-instrumental, a un mismo objeto empirico, a -
fin de conformar un sistema informativo capaz de dar solucién a-
cietos problemas, Por ello, se dird que "{...] la interdiscipli_
nariedud e¢s huy en dia un slogan muy extendido del gque se espere
que venga la solucién a los problemas de todo tipo pendientes en
las ciencias exactas (mwatembticas y ciencias de la naturaleza),
las ciencias humanas y otras actividades pricticas.| ] Asi, 1la
interdisciplinariedad definida por las exigencias técnicas de un
encargo aparece, pues , como lo contrario de la divisidn del tra
bajo dada su recomposicién de una empresa colectiva" (17).

Esto dard pie, incluso a gque se hable de una disciplina -
matriz y una disciplina splicada, para algunos ciencia pura y -
ciencia aplicada. Una seré la conservacidén original del cuerpo -
tedrico de un campo de conocimiento determinado, y el otro es -
tan s86lo la aportacidn, que desde distintos campus se vierte a -
través de técnicas y métodos que puedan considerarse infalibles-
para la solucidn de cnigmas,

Por otra parte, lu interdisciplinuriedsd también recoge -
la tradicional disputa entre las Ciencios Naturales y las Cien_-~
Sociasles o Humanas, de hecho trata de disuadirla mediante una -
cooperacién externa de ambas en la resolucién de conflictos. Lo-
cuval Ileva a las segundss a una serie de contradicciones, perc -
no asi ¢n el caso de las primeras. Esto por las siguientes razo_
nes: las ciencias naturales al tener como objeto la construccién
del conocimiento sobre la natursleza pretende al mismo tiempo ge
nerar conocimientos aplicables mediante una manipulacidén técnica
que conlleve a sy dominio. Es decir, la interdisciplinariedad no
le lleva a una contradiccién con respecto al objetivo que persi_
gue, pues ls aplicacién técnica no es ajena a ella.En tanto las-
scgundas, el intento por aportar técnicas pars dar respuestas a-
un mismo objeto empirice, no sbélo le es contradictorio, sino tam
bien externo. Pues, su objete no es la relaciédn hombre naturale_

(17)Althusser, Luis, Curso de Filosoffa ... Op. cit. p. 29
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za, sino mAs bien parte de la relacién que los hombres estable_
cen entre sf{ y la cual no puede derivarse de actividades wmeramen
te de manipulacidn técnica, sino como lo sefialas Habermas, en ba_
se a un interés prActico expresado en un lenguuje intencional. -
Es decir, llevaria al hombre mds que a una préctica utilitaria,-
a una préctica razonada, como capacidad de critica y de decisidn.

Por 1o tanto, el andlisis comparativo y la interdisci_
plinariedad son complementarios, wientras uno alude 8 lo que di
versas disciplinas pueden aportar a un objeto empirico, el otro
surge de éste como un mecanismo seleccionador de las técnicas -
whs aptas otorgadas por tales disciplinas para el mismo. La edy
cacién vists desde ¢l marco de las Ciencias de la Educacién, co
mo uno objeto empfrico, se counsidera un campo de aplicacidn de-
métodos y técnicas de otros campos de investigacidén e incluso -
pucde nl wmismo tiempo generar otros problemas s indagar. Pero, -
skora el dilema e¢s saber icdmo de un objeto empirico puede sur__
zir un cuerpo tedrico y cdmo éste se diferenciard de la discipli
na matriz?

Por un lado, tenemos que "el objeto empirico™ ademds de
ser el hecho en si, la cuestién por resolver ¢s una respuesta a-
la aplicacién de la ciencia, ¥y en base a las aportaciones de &s__
ta conformy un sistema de informacidédn del que se parte para pro_
porcionar un conjunto de resultados vadlides para 1a realizacidn-
de una actividad determinada, Lo cual significa que es un deriva
do de la ciencia, pero no retoma tal y cusl son sus construccio_
nes tebricas, recuérdese el andlisis comparativo. En otras pala_
bras, la ciencia sigue caracterizédndosc ¢omo un ente abstracto,-
que s6lo logra vincularse a las “"necesidades sociales" por medio
de la técnica. Asi, sc diterenciard la teoria de la ciencia de -
las teorfas practicas. Pues, las Gltimss se reconocen como pro_-
pias de un “objeto empirico™., Es decir, somn prescriptivas: “[..]
parten del supuesto de que hay un posible estado de hechos que -
deberfan ser as{; algun fin deseable que deberfa conseguirsef..}
habrd que decir cuﬁ]cs serfan, en las circunstancias dadas, los-
mejores métodos para cohscguir el objetive a alcanzar, Una teo_-
ria préctica consistird, pues, en un coenjunto de recomendaciones
razonadas™., Y segln Moore su estructura en forma simplificada, -
rodria sor 1n siguiente:

1. P es desesble como fing = Hecho en si, 1a cuestidn por-

lidad. resolver.

2. En las circunstancias - = Q puede ser cualquier cosa que
dadas, Q es ls wmds efec  sirva como recomendacidn: des_
tiva de conseguir P. de aportaciones de distintos —

campos de investigacién hasta~-
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la recopilacién de la informa
cibn obtenids de la sctividad
docente. Asf{ mismo contempla-
el momento del andlisis compa
rativo.

3. Por consiguiente, héga = Recomenduscibén razenada.
se tode cuanto Q impli
ca (18).

Entonces iqué es lo que guarda en comiln las teorias -
précticas con las cientificas? Moure sefiala: en que ambas ven en
la nsturalezu un cardcter uniforme y casual. Pero, se distingue-
la primers de lu sepunds en cuanto ésta ademis de ser prescripti
va debe estar segura de que las persohas sean capaces de alcan_-
zar tal objelivo. Eote ex logren obtener ciertos conocimientos y
habilidudes que en buse a lo educativo debe responder al ohjeti_
vo de cdmo es el hombre o ¢dmo puede ser. Tal vez por ello, des_
de lss Ciencias de lus Educacidén no se aborde el problema de la -
construccibén de las Teorins Pedsgbgicas, sino el de la Teoria de
lus Educucidn.

Lo mencionado hastas el momento presenta 8 las Ciencias
de la Educecidén coumo un plentesmicnto homogéneo y poco contradig
torio. Sin embargo, dentro del mismoe existen algunas divergen_ -
<ios, que sin divorciarse por complero de ella, hace patente sus
liwitaciones y ahonds cn problemas antes no tratados. Especifica
mente nos referimos a Jos aportados por Vigarello, quien recalca
de ¢sta: unu tendencia de especializacion ceada vez mds radical,-
su {nlta de vriginolidad al buscar la conformacidén de métodos co
munes en lugar de cowpartir un objeto, entre los principales; -
pronuncidndose asi a favor de:

a)Lo educucidn solamente puede ser entendida diversifi
cando sus acercumientos, sin que tales sean coherentes entre si.
Por lo cuval, las Ciencias de la Educacidn no poseen un método en
comin, sinv dcbe recper con el sueio {dilico de la intverdiscipli
naricdad y "mantener uns suficiente distancla que les pormite mwe

dir las rupturas y discontinuidades impuestas a sus métodost

e e

(18)Moore, T.W. Iptroduccién a la Teoria de la Educacidn p. 30
Nota: Lus anotaciones realizadas en el lado derecho son nues
tras.
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b)En este sentido cada disciplina aportaria al objeto-
educativo, por decirlo asi, su propia lectura y el campo educa_
tivo requeriria por tanto de trabajos multirreferenciados, mis -
que basarse en la errénea nocién de una unificacién de métodos.

c)Deben partir tgnto de la ciencia como del conecimien_
to., Este dltimo le 1levard a una no aplicacidén inmediata y mecd_
nica de los discursos cientificos y reconocer a la par, tanto la
disparidad y diversidad de las ciencias como del problema que en
frentan los profesionistas dedicados a la educscién en la distri
bucion de normas y valores,

d)Asi,"1a teorfa no puede comprenderse claramente, sino
a partir de une posicién préctice asumida personalmente™, sobre_
pasando a la vez las meras implicaciones cientificas y dando reg
puesta a las presiones provenientes de lo social.

Consideramos éste planteamiento distinto al presentado-
por aquellos que aluden a la interdisciplinariedad para recoger-
una serie de recomendaciones sustentadas en la bisqueda de una -
unificacién de métodos. Vigarello al sehalar que la teoria sdlo-
puede comprenderse a partir de asumir una posicidém prictica, se-
suma a le opinidn de que es imposible seleccionar conocimientos-
que orienten el saber hacer sin inmiscuirse o hacer caso omiso -
de la fundawentacién implicita en ellos.De igual manera, se hace
evidente la imposibilidad de seguir una mera linea cientificis_-
te, cuya argumentacidén para validarse parta de s{. Se aprecia al
mismo tiempo que la educacidn come objeto de estudio no es un -
problema exclusivo de alguna disciplina, pero tampoco éstas pue_
den fusionarse, sin valorar las formas peculiares de su construg
cidén y problematizacidn de lo social, y por tanto las lecturas -
Que con respecto & lo educativo realicen. Bajo tal sentido, las-
Ciencias de la Educacién mAs que aludir a una sola disciplina o
a la fusién de métodos, constituye un objeto, que desde trabajos
multirreferenciados sportados desde distintas disciplinas y en -
base a sus especificas formas teédricas-metodoldgicas de tratarlo,
Fresentan distintas percpectives porz ser tento problematizada -
como construida. Por tal motive, se hablard de distintos profe_-
sionistas dedicados 21 problemwa educativo, el cual como préctica
en ditimas 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 claro, o quizds nuestra vis
ceralidad no lo permita asf o tal vez sea también producto de la
desvalorizacidn de la pedagougia en las Ciencias de la Educaciéa-
es cn torno 8 si ésta tendrd que comprenderse, no como la accién
ejercida exclusivamente por un pedagogo, en el sentido profesio_
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nal! del término, no como el acteo (ltimo de aplicacién (punto de-
vista dominante), sino mds bien entendiendola, en el sentidr hig
térico de su conformacidén, como un discurso, que luego de buscar
cunsenso intentas legitimar diversos procesos y practicas educati
vas., Para algunos, ésto significa que la pedagogia es una situa_
cién autorizada, y por tanto el socibélogo, el psicdlogo y diver
sos profesjonistas de lo educativo y la sociedad en su conjunto-
no hace mds que participar en la conformacién y consolidacién de
la misma.

Por otra parte, lag categorf{as citadas como propias de-
los saberes pedagdgicos, tales como: disciplina(normatividad),re
lacidén maestro-alumno y aprendizajes, sufren una connotacion dis
tinta en la deble articulacidn con la crisis de la racionalidad-
clasica y en base a los distintos plantcamientos rcspeclu a la —
raecionalizacidn dc lo educativo. Por un lado, se encuentra fuer_
temente avasalledas por la bipolaridad entre lo que la Escuela -
Nueva llandé lo tradicional y el "nuevo proceso de enseiianza sus__
tentado en la libertad individual del educando". Aspectoc que se_
ra criticado por Sartre al sefialar que su nocidn de libertad es__
taba argumentada en el jdeal de Orestes, personaje principal de-
1n obra de Elcktra, quien suponfa que su libertad dependia de su
no compromiso. Y por otro, enfrenta una ¢risis en el proceso de-
ensefianza en su relacidn maestro-alumnoc, en donde biasicamente pa
san a jugar una mera funcién de informante e informado, vedse la
Tecnologia Educativa. Lo anterior, fortalecido por el acrecenta_
miento de la especinlizacidn, cada vez meyor, de las actividades
tanto laborales como profesionales.

b)SOBRE LOS DISCURSOS PEDAGOGICOS.

Hasta el momento es claro que desde las Ciencias de la-
Educacién la pedagogfa adquiere un distinte significado, Ahora -
bien, tal parccicera que bajo la nocién de lec Discucsus Pedagépi
cos se reivindicesre su sentido higtdrico. Empero toda mirada a -
simple vista puede ser [dtil cuando se desconpce las willtiples -
acepciones que adquiere como parte de las distintas précticas sg
ciales, de las cuales cmerge. 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_ -
guicntes:

1.lLas pedagogias son contezpladas como discursos, en -~
tanto se¢ conftguran por una red de articulaciones entre las dis_
tintas vertientes tedrico-metodoldgicas con las de orden polfti_
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co y econdmico, las cuales con respecto a ciertas pricticas so_-
ciales irdn a delimitar, 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 construccig
nes (19).

2.E1 concepto de discurso se remite a su vez al lengua_
je como una categoria 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_
tan mediadas tanto por los modos de produccidn como simbélicamen
te. Los discursos pedagdgicos son reconocidos no como un agluti_
namiento de distintas posiciones, sino de aquellas, que aln en -
oposicién, participan en la constitucién y consolidacién de cier
tos proyectos.

2.8n ¢sta sentido, comprender lo pedagégico como parte-
de un discurso permitird ubicar al sujeto reflexivameate en él.-
Es decir, no mantenerse externo, en tanto implica darle lectura-
en base a la postura que se tenga y en didlogo abierto con otros.
Solamente de esta forma se puede entender su construccién tedri_
ce. Asi, reflexionar en el discurso presupone la capacidad de ar
gumentar las racionalizaciones que se poseen en torno a lo edu_
cativo.

4,.Los discursos pedagdgicos constituyen una propuesta -
metodolédgicu para investigar el objeto educativo, el cual puede-
ser leido desde diversos puntos, dada la complejidad de sus artji
culaciones. Lo educativo na es entendido como une mera funcién -
natural, sino histdérica consolidada a través de un largo proceso
de elaboracxun e institucionalizacidén, en donde la pedagogia en-
base a su historias social viene a ser una interventora raciona_
lizadora de la misma y no una mera préctice profesional.

5.Si bien se declara que la pedagogfa, como respuesta a
un proyecto especifico, bdsicamente ha racionalizado instrumen, -
tolmente al objeto educativo al darle =na leclurs en si e inme_-
¢iatislu, también destacan como parte de los movimientos oposito
res gl miswo, otros discursos quienes nutridos, ya sca desde el-
tdealismo hegeliono, del marxismo e incluso desde lecturas herog

(19)Es importante subrayar, que no deben confundirse los discur_
sos pedagbgicos con la categorfa empleada en el primer capi_
tulo para dar cuenta de las diversas articulaciones mediante
las cuales se configura lo pedagégico, aunque no se distan_-
cia del tedo de la wisma, pues recoge, pese a nuestras limi_
taciones, algunas de sus propuestas metodolégicas.



nedticas, postulan el cuestionamiento de los saberes que histori
camente le han conformado, y por tanto se presenta como una via-
para la reconstruccién de la misma. Estos destacan la obsesidn -
de la pedagogia por conformar un campo de afirmaciones que excly
ya todos aquellos saberes no susceptibles de dominio, lo cual le
lleva a plantear una educacién total, integral y armbénica. Misma
que hace mis abrupta la relacidn entre lo tedrico y lo practico,
pues pretende plasmar uniformemente sus afirmaciones, sin dar -
cuenta de los distintos niveles de realidad en que los sujetos -
sc mueven, as{ como las diferentes lecturas que estos realizan -
de ¢lla. La teorfa se torns a si 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 -
préacticas.

Sobresale a la vez la necesidad de investigar los discur
sos dominantes y antagbnicos, y recuperar, como parte de dichas -
indagaciones, el estudio de los procesos escolarizados, tan drés_
ticamente apsbullados en las dos #ltimas décadas.

Con respecto al {(iltimo punto, resaltan las criticas efec
tyadas por Niroux y Mcleren a la que e€llos huen dado por llamar -~
tedricos educativos radicales, a quienes acusan de tomar una 1i_-
nea de cuestionamiento que no puede ir mds 81ld del lenguaje de -
critica y dominacién. Es decir, se les considera incapaces de com
prender a la escolarizacién como un complejo cultural en donde se
hace necesario "[...] desarrollar formas de andlisis que interro__
guen la escuela como espacios en los cuales se produce y legiti_-
man formas privilegiadas de subjetividad y modos de vida, mismos-
que llevarfan por un lado a reconocer la naturalezs social del -
lengusje y de sus relaciones de poder y con las formas de conoci_,
miento; y por otro fincluir a los docentes no sélo como sujetos pa
sivos, sino tomo sujetos capaces de auvtodeterminar procesos de -
cambios politicos y pedapbgicos”(20). La escuela es vista y estu
dinda como escenarios instruccionales y culturales.

6)La dindmican de sexo, raza y clase son retomadas para -
comprender y explicar como determinan la produccién cultural; as{
mismo se da especiol atencidn a la forma en que las estructuras -
sociales y econdmicas interceden en la organizacién y distribu_ -
cidn de la cultura,

(20)Giroux, llenry y Peter MclLaren. "Lenguaje, escolarizacién y -
subjetividad: Mis all4 de la Pedagogia de la Reproduccién y -

la Resistencia” en: Sociedasd, Cultura y Educacién. pp. L16 -
118
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La cultura es entendida no sdélo como un proceso vivido
o proceso socisl constitutive, a través del cual vivimos cotidia
namente, sino también como preductos de cultura, le 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 dep-
tro de relaciones desiguales de poder y lucha" (21). De tal mang
ra que, las formaciones hegeménicas, antes toncebidas como impo_
siciones ejercidas desde fuera por grupos minoritarios, tengan -
ahora que ser entendidas como relaciones dominantes gque 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.La formacién es retomads como un concepto fundamental
para generar propuestss e investigaciones distintas a las promovi
das bajo la nocidén de una racionslizacidén instrumental, en tanto-
hace hincapié en los procesos por las cuzles el hombre adquiere -
cultura y se encuentran vinculados a ls vez a las ideas de ense_
fianza, aprendizaje y competencia persenal (22). Empero, también -
como respuesta a las diversas interpelaciones, adquiere diferen_-~
tes conceptuslizaciones, destacdndose aquellas que promueven una~
formacidén basada en: modelos trascedentales, las de caracter ins_
trumentalista que, caracterizan por excelencia al discurso domi_-
nante; y por decirlo asi, las de corte emancipativo.

Lo anterior représenta algunos de los planteamientos =~
centrales de los llamados discursos pedagbgicos, y que a la fecha
han tenido fuerte depanda con respecto a la investigacidén de la -

(21)Giroux, Henry., "Las polfticas de educacién y de cultura” en:
Sociedad,...Op. cit. p. 65

(22)Respecto al concepto de formacidn se sefisala que:"El término -
alesan Bildung que troducimos como "formacidén™ significa tam_
bién la cultura que posee el individuo como resultado de su -
formacién en los contenidos de la tradicién de su en tormo. -
Bildung es pues tanto el proceso por el gue se adquiere culty
ra como esta cultura misma en cuanto patrimonio cultural del-
humbre culto No traducimos dicho término por "cultura" por_-
"cultura" porque la palabra espafiola significa también la cul
tura cotho conjunto de realizaciones objetivas de una c1vilxzn
cidén al margen de la personnlidad del individuo culto; y esta
suprasubjctividad cs totalzenzte ajenma al concepte Bildung, -
estrechamente vinculado a las ideas de ensefianza, aprendizaje
y competencia personal. Gadamer, Hans George. Verdad y método
p. 38



122

formacidén y de las propuestas de formacién. De hecho, diffcilmen_
te pueden comprenderse ajenss a tal concepto. Por tanto, es indig
pensable adentrar a ésta s fin de entender su importancia y reper
cusibn en las construcciones pedagbgicas

Liness atras se menciondé, a grandes resgos, la existen_-
ciag de tres concepciones de formacién, que aunque distantes comul
gan un lazo histdérico ineludible: el del proyecto de la Ilustra_-
cibén; trataremos en cada una de ellas de ir esclareciendo éste en
lace, con el propésito de distinguir su propuesta de formacidn e-
investigacidn, asi como del discurso pedagbégico con el cual se me
dian.

Por un lado, la formacién desde los modelos trascedenta_
les adquiere un sintoma peculiar: el de la fiebre por los slogan-
o el de lus palsbras vacfas; pues es comin en ellas el deseo por
el cambio y la promesa del porvenir a través de adoptar ciertas -
actitudes que se expressn "[...] en desear formas estudiantes, -
profesjonistas, profesores, investigadores Reflexivos, Criticos,-
Recreativos, Originales, Integrales, Comprometidos que respondan-
2 las necesidades que contribuyan al desarrollo™ (23). Se adopean
valores, que por sf wismus presuponen un mundo ordenado, armbnico,
uniforme y sin conflictos. En otras palubras, la formacidn es si_
nénimo de un proceso lineal, sin ruptura, sin crisis, en donde a
todos les es posible purticipar. Pero, en donde no se aclara des
de dénde o quienes determinan las necesidades y en base a que sug
tento se dice cudndo un sujeto es critico, reflexivo o creativo,.-
Al parecer con pretenderlo es suficiente par justificarlo. Quizés
su lejanfa de la realidad y su ideal de una sociedad sin conflic_
tos y la promcsa de uyn bienestar social sin precedentes, encuen_-
tre su explicaciénm en el sentido espiritual y racional con que se
ha caracterizado histéricamente a la formaciébn.

Por ello, recurrimos u Hegel, quien no sdlo trato con ma
yor agudeza el problems de la formacién, sino también porque para
d6jicamente constituye el punto para comprender sus diversas con__
notaciones. Precisamente fue Hegel, quien vié en la formacién el-
proceso por medio del cual el hombre rompe con lo inmediato y lo-
natural, al reconocer en el un cardcter espiritual y racional que
le llevs o tener un conocimiento de si mismo en el otro. Este co
mo resultedo de un ascensoc a la generalidad pass de una concien_
cia en sf a una conciencia para si. Lo espiritual ¥y 1o recicnzl -
we enticnde cuwu ess posibilidad de romper con lo inmediato me_ -~
diante la capacidad de reflexidn "que acoga la determinacién ecsen
cial de la racionalidud humana en su totalidad". Lo espiritual cs

(23)Carrizales, Retamoza César.'Las palabras estelares en los dis
cursos de formacidén" cn:El discurso pedagégico.Andlisis, deba

te v perspectivas: p. 40




esencialmente lo histdrico, aquellas diversas producciones huma_-—

nas que logran constituir al hombre como tal. En cambio para los~

wodelos trascedentales, lo espiritual pasa a ser la esencia, la -

sustancia, lo que se mantiene intacto, independiente del exterior,
convirtiéndose asi en el nivel més alto de reflexidn. Lo critico,

lo reflexivo sen vadlidos por s{ y se intuyen cowmo modelos para to
dos los sujetos y bajo distintas tesporalidades.

Ahora bien, por qué de una propuesta de formacién en don
de lo inmediato era puesto en duda, surge otra cuya abstraccidn -
se queda en la inmediatez. Marcuse nos proporciona elementos para
aclarar tal dilema,al sedalar como la razén se positiviza al de
clarar que le sociedad habf{a alcanzado su widximo desarrollo, pues
plerde su carécter cuestionador, para instalarse en el reino de -
lo afirmado, de lo dado. As{, la razén toma dos direcciones: tien
de a lo trascedental al buscar una esencia separeda de su proceso
de existencia o bien se ajuste a la razdén a analizar las condicig
nes tactibles que hagen e¢ficaces cicrtaz zecicner encaminadas a-—
la resolucién de problemas, lo que se espera que una persona haga
con un saber determinado.

Tal vez, por ese motivo Carrizales adeite una relacién -
entre la formacidén propuests por los medios trascedentales y la -
instrumental, pues smbas pecan de reduccionistas, uma alude a upa
realidad no permisible y la otre lnmiscuye al hombre en opiniones
basadas en ls eficiencia. Pero, ademéds mientras que una se decora
con "palabras estelares”, cuyo idesl de un mundo feliz hace ilu_-
3i6n de una pesible perfectibilidad de la humanidad; la otra, da_
do la veloucidad con gque la socicdad moderna se desarrolia "[...}
desmitifica a la primera asigndndole nuevos significados pensados
en lo inmediato, en dar respuestas radpidas e eficientes. Asi, [..
.) simylando significados ausentes a través de slogan simplifica_
dos: la educaciédn integral, consiste en desarrollar arménicamente
todas law potencialidades del ser humano: la critica debe ser - -
constructiva, positiva no negativa, procurar el orden no el desoxr
den, aspirar al progreso no al retroceso; la educacidn debe com_-
prometerse con los ideales del pueblo, de 1a nacién, etcétera”™(24)

tmpero, este sentido espleitual 7 racicsnal gue posee la-
formacién, adn con sus limitantes hengidnas. de quien se encuen_
trun las principales ralces de la formacidn, con su tradicidn her
menelitica y con sus respectivas reconstrucciones, fundamentalmen_
por la Escuela de Frankfurt, mantienen upn no a lo inmediato, lo -

(24)Carrizales, Retamoza César, "Las palabras estelares.,.” Op. -
cit. pp. 40 - 41
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esprritual, y reconoce en lo racional la capacidad reflexiva del
hombre pars que con mediacidn del lenguaje y el trabajo se esta_-
blezca una accidén argumentada,donde el acto racional sea suscepti
ble de fundamentacidn y critica, "[...] en la que los diversos -
participantes superen la subjetividad inicial de sus respectivos
puntos de vistu y merced a uns comunidad de convicciones racional
mente motivadas se sseguran a la vez de la unidad del mundo obje_
tivo y de la intersubjetividad del contexto en que desarrollan -
aus vides"(25).

En otras palabras, la formacién implicaria la capacidad-
de los sujetos de incorporar sus reflexiones tedricas y experien_
ciales pary dar Jecura a su resiidsd y de esta menera argumentar-
"ls determinacidn esencial de la recionslidad hupans en su totali
dad"(20),que conlleve a su vez s la construccidn de verdades.En -
eute sentido ls formacidén tiene un cardcter emancipative, pues no
cz zyerz 4 1a realidad de los svietos y por tanto no se da como -
objeto en sf, ni tampocu se detiecne exclusivamente en lo instru_-
mental; ya que mediante €} cuestionamiento, la argumentacidn y el
diflogo persigue lo interpretacién de los problemas que aquejan a
la sociedad y la solucidén més viable 2 los mismos. Nuevamente se-
aclars que, no es ln formacidn en sf{, sino el proceso por el cual
eg posible su develamiento.

Por tul motivo, Gudamer distingue en la formacidn, debi_
do & Bu amplio contexto histdrico, un referente central de las -
Ciencias Humsnas, pues :"Ni el .moderno concepto de ciencia ni el
concepto de método que le es propio puede bastar. Lo que convier_
te en clencias de) espiritu se comprende mejor desde la tradicibn
del concepto de formncidn que desde la ides de método de la cien_
cios wmodernas. |...] en tanto sdquiere un nuevo significado en -
sus cualidades de resistencia snte las pretenaiones de la ciencia
moderns” (27). Lo cual significa estar abierto a otros puntos de-
vista, asceptar ls validez de otros plunteamientos, argumentar su-
racionnlizacidén y al mismo tiempo constituye un sentido que forma
a 1o comunidad sl dotar al hombre de una cxistencia moral e histé
rica. Esto es, no lleva a una fosilizacibdn de la ciencia o por lo
Tensc no ew ew nrerensidn. Sino, busca la recuperacién de otros -
saberes que le han sfido negsdos y al mismo tiempo acepta la posi
bilidad de leer 1a realidd desde distintos cnfoques, -

{25)Habermas, Jurgen. Teorfa de la accidén comunicativa, Tomo I p.
27

(26)Cfr. Hegel, G.W.F, La fenomenologia del espiritu
(27)IDEM, p. 27




Ahora bien, si desde la tercera concepcién de formacidn
se pretende generar en los sujetos la capacidad de dar lecturs a
la realidad mediante la propin subjerividad de los sujetos ipo_-
dra éste siempre estar en disposicidén para ello?. Lo anterior sg
ria factible, si la realidad sociel fuera uniforme y si los hom_
bres puediersn, sin dificultad alguna, romper con sus atavismos.
Empero, no existe una realidad Gnica, ni los hombres podrén siem
pre tener una actitud reflexiva con respecto a la toms de decisig
nes diarias. Esto es, participamos en distintos niveles de reali_
dad y por tanto en diversos niveles de su problemstizacién. Todos
de unz forma u otra compartimos una vida cotidiana, que constitu_
ye, atin con todas sus contradicciones, un proceso bAsico de iden_
tidad social; en otros casos actuamos mediante parémetros de con_
fiabilidad snte aquellos acontecimientos, que aunque no son del -
tado compatibles con nuestras formas de vide, son lo suficiente_
mente fuertes y trascedentales socialmente para ser negados. Se-
dardn también clertas coyunturas donde esta capacidad serd impres
cindible par defender posiciones de clase ante un proyecto deter_
minado. Entonces el proceso de formacién no es igual para todos,-
ni puede gobernar pur cowmpleto nuestras vidas, ni es sinénimo de-
armonia, ni de progreso continuo como los modelos trascedentaleg-
e instrumentaliastas la han querido definir. El concepto de forma_
cién, s6lo puede cobrar sentido entendiendo la subjetividad de -
los sujetos: su lectura de la realidad a partir de su ubicacidén -
social, de su historia, de sus necesidades y deseos, as{ como de
la actitud pertidista que asuman como parte de un grupe ante una-
comunidad.

Aqui, adquiere claridad el por qué la formacién no pue_
de ser un objeto en si., Sin embargo, la duda gue emerge sobre la
posibilidad de una formacién de ésta envergadura es, si el hombre
moderno podrd romper con la indiferencia que las racionalizacio_-
nes instrumentalistas han provocado al apologizar lo 4til, lo in__
mediato y lo armdnico. Carrizales ve una posibilidad, siempre y -
cuando los discursos de formacién recuperen un tema olvidado por-
ellos: "el de la seducecién™, pues mediante ella se puede combatir
la indiferencia "[...] recuperando as!{ un antiguo propbdsito peda_
gbgico que consistia en cautivar, motivar e interesar al estudiap
te por su formacién y no a la obsesién pedagégica actual por de_-
tectar y medir rendimientos escolares y eficiencias terminales, -
con indicadores propios de control de calidad. [...] Seducic im_-
plice misterio, ya que seduce lo que no tiene limites, lo que no-
tiene forma. [...] La angustia que genera la seduccién es produc_
to de no poder poner nombre a lo que estemos percibiendo, no es -
bueno ni malo. [...] Sin embargo la confusién ha jugado un impor_
tante papel en la construccibén del conocimiento, ys 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 desbor
de de la imaginacién. {...] Pero también la seduccidén desaparece
cyando se establecen limites y legitiman conocimientos, pero -
quienes han sido tentados por ellas, estdn sensibilizados para -~
volverla a sentir, han pérdido el miedo a vivir el instante, de-
cautivarse con lo desconocido, de pensar los silencios, de imagi
nar, de cuestionar sus certezas" (28).

As{, la subjetividad., formacidn y seduccién se presen_-
tan como vias para poner en tela de juicio el llamado obstéculo
epistemolégico entre educacion ciencia y escolarizacibén. En don_
de 1o cultura como expresidén del lenguaje es esencial para reco_
ger las prdcticas sociales como une mediacidn imprescindible pa_
ra construir teorias sobre lo social.

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

a)Como ya se dijo, los discursos pedagbgicos constitu_-
yen una propuesta tedrica-metodoldgica sobre el estudio de lo -
educativo. A ls par seialan la necesidad de reconstruir las ra_-
cionalizaciones pedagbgicas centradas en la bisqueda de una tota
lidad unitaria, de unas cientificidad en si misma y de la exclu__
sién de la problematizacién de la escolarizacidén o bien de su re
duccidn a un mero &mbito salén-clase. Proponen, dada la imposibi
lidad histérica del sujeto ineducable "[...] tolerar y otorgarle
sentido a la sujetacidn, 8 ser sujeto educado y valorado, reco_-
nocer, desear y explicar la sdjetacién® (29). Pues, solamente en
el reconocimiente de dicha sujetacidén cs posible encontrar alter
nativas que permitan darle sentido a la vida, incertarnos em su-
proceso de transformacién, pero tembién encontrar esos &mbitos -
en donde nuestros deseos puecdan cobrar sentido. Una necesidad -
consciente en una corunidad compartida. El intento por una peda_
gogfia critica, de una formacidn tedrica hasta de una formacién -
intelectual, no debe ser un objeto en si{, su articulacién con la
realidad es apremiante pars no caer en meras imposiciones abs_ -
tractas y hasta cierto grado instrumentalistas.

b)Se nallan principaimente nuttidas de propuc s tedri
cas-metodoldégicas de corte dialéctico-hermeneitico. Sin emhargo,
también aludiendo al discurso, no pueden mentenerse al omargen de

(28)Carrizales, Retamozs César."El docente ante la indiferencia-
y la seduccién” en: El discurso pedonpégico. Anadlisis, debate
Yy pergpectivas. p. 55

(29)Furladn, Alfredo y Miguel Angel Pasillas. "La institucién de
1a pedagogfia como racionalizacién de la educacién” en:El -
disgurso... O0p. zit. p. 37




127

las de corte hipotético deductivo, dada su interpelacién y la im
posibilidad de demarcar totslmente una de la otra, vedse el con_
cepto de tradicidén. El punto de convergencia entre ambas, se en_
cuentra, principalmente, en la categoria de formacidén, ya que és
ta ha sido, en {ltimas fechas, un campo de intervencidon desde -
donde se han pronulgado distintas lecturas sobre lo educativo.

c)Al igual que las Ciencias de la Educacidn considera —
que el problema educative amerits ser estudiado desde distintos-
puntos, pero a diferencias de las segundas, no ve como opcidn la
fusién de métodos, ni acepta del todo esa casi anulacién de la -
Pedosgogfa. En todo caso, propone su recuperacién bajo la catego_
ria del discurso, en donde la riguresidad para su estudio tenga-
mayor preponderancia que el intento por su cientifizacidn,

d)Y finslmente, no busca la suma parcial de conocimien_
tos aportados por distintas disciplinas para conformar un conoci
wicnto tuotel ¢ uniforme. Ve en cada una de ellas una torma pecu_
liar de daur lectura a lo educativo. Su preocupacién central es -
el de problemstizar y construir conocimientos en base s la tria_
da: realidad - précticas sociales - teorias sobre lo social.
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J.3. A_MANERA DE PREAMBULO

A veces ante la incertidumbre
es mejor declararnos rominti_
cos. Esto es: hijos amorosos-
de la Pedagogia.

Durante la ¢laboracidon de la tesis mencionada, se ha gg
nerado diversos acercsmientos al objeto de estudio, los cuales -
han dado lugar 2 une scrie de interpretaciones que requieren re_
tomar un cierto ordenhamiento capaz de dilucidar, tanto las postu
ras que subyscen sobr¢ el mismo, como del asumido por nuestra -
pacte. Por tal motivo, no implica su conclusién, sino la concre_
cion de cierlas articulacionces gue hicieron posible su problema_
vizacién, y que a la vez abren otras vias para su investigaciém.

Asi, dentro de tales articulaciones distinguimos dos &m
bitos, uno referido 8 1o que comparte el objeto estudiado con -
otras disciplinas en la indagacion del conocimiento de lo social,
y otro ubicado en aspectos relacionados con la génesis de su -
construccidn.

2)SU REFERENCIA CON OTRAS DISCIPLINAS

Esta linea se halla en correspondencis con 1a polémica-
de la tradicidn Aristotélica y Galileana. Mediante ellas se apre
cia el dilema entre los binomios: sujeto - objeto, teoria - prag
tica, cicncis-epistemologia e interdisciplinariedad.

En un andlisis pormenorizado de las diferentes perspec_
tives que contindan asumicndo como punto de partida la relacidn-
sujeto - objeto o bien objeto - sujeto, se aprecia,actualmente,-
un claro rechazo hacin las mismas, Pues, mediante éstas se prosi
wue lo discusidn entre el subjetivismo y el objetivismo, cuyas -~
rajices se hallan en c] racionmlismo como en el empirismo. Asi, -
se dice que en ombos casos subsiste una tendencia en donde es ip
dispensable tener un saber previo sobre quién es el fundamento y
quién el fundamentado., En otros términos implica, bidsicamente, 1
dentificar cuando los movimientos son expresién de los sujetos y
cusndo de las circunstancias.

Para tal case, recordemos, por un lado, la obsesidn tap
to de Dilthey por coleocar al sujeto como el centro del universo-
y desde ah{ comprender los distintos procesos sociales; como de-
Durkheir por retomar 1so hechos sociales como cosas 8 fin de ex_
plicar la realidad social mediante leyes generales, Por otra pay
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te. las Ciencias Sociales o Humanas tampoco han logrado un esta_
tus a8 través de una reinvidicacidén del sujeto, o bien su cienti_
ficidad al sumarse a los plantesmientos epistemoldgicos de las -
Ciencias Naturales.

Lo ciertc es que, tanto el subjetivismo como el objeti_
vismo no han abandonado o puesto en tela de juicioc sus propios -
fundamentos y se han remitido, principalmente, a saber que cir_-
cunstancias formar tales hombres o visceversa. Por ello, como -
erisis de los modelos mencionados, aparece a mediados del siglo-
XX una exigencia por reivindicar la relacién sujeto - objeto. -~
Sin embargo, éstos en su mayorim no han podido romper conm sus -
raices histéricas, y tan s6lo se han dedicado a determinar cuan_
do son hechos objetivos y cuando subjetivos, obviando que los su
jetos y sus condiciones se producen. Las Ciencias de la Educa_ -
cion han abusado, en gran purte, de csta cpsrente relacibn, remi
tiéndose 3 uno u a otro, segin sea el caso. De hecho tal vinculo,
queda sobreentendido por medio de la interdisciplinariedad.

En contrapartida, cada vez toms mayor fuerzs las catego
rias de subjetividad y objetividad. Las cuales, han efectuado -
una ruptura epistemoldgice con las ya citadas, pues su afdn no -
es el de situsr quién tiene mayor peso, sino destacar, en base a
le complejidad de la realidad social,la imposibilidad de fijar -
Iimites pretisos entte uno u otro. Subjetividad no es sindénimo -
de sujeto, es més bien indicativo, por decirlo asi, del vinculo-
indisociable entre sujeto y objeto, pero sin dicha polaridad. -
significa echar mano de la historia social de los sujetos como -
parte de una comunidad no universal, no generalizable. Mientras-
la objetividad, no es lo palpable, lo que se estima & simple vis
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 delimitacién de los saberes sobre los cuales se -
constituyen y pueden ser debatidos como parte de una realidad de
terminada.

Asimismo destacan, a ralz de la crisis de 1a Racionasli_
dad Clisica, rupturas que a nivel de construccidn tebrica se han
generado tento en la teoria cientifica como en la teor{a del co_
nocimiento. A la primera se le cuestiona su cardcter aprioristi_
co, 8 la segunda su circularidad circunscrita a una nocidn de -
comprensidn que se mantiene por demds distante a la explicacibn.
A las dos se les somete a una revisidn con respecto a su viabili
dad en la resolucién de los problemas socimles especificos, prip
cipalmente ssbre suw capecidad para efectuar lecturas c¢riticas so
bre la realidad, mejor conocida por Teoria Tradicional versus -
Teoria Critica, Ninguna de ellas estd en condiciones de escapar-
del saber tecnificado, pero mientras una se resigna a involuerapr
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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-
mas por proclamar la construccién de Teorfas Criticas, en 1a lu_
cha por romper con lo evidente, con la lejania o neutralidad an_
te los problemas que aquejan & la sociedad y quebrantar la vali_
dez cient{fica de un conocimiento Gnico ¥y universal, el cual se-
niega a reconocer la existencia de diferentes niveles de reali_
dad en la que los sujetos se forman y actisn en sociedad.

De la préctica comprometida con una lines certera al -
éxito, en la resolucién de problemas inmediatos, se perfila otra
cuya i1liacién no es via de desenlace triunfal, sino reflexiva,no
eh términos de razén instrumental. Es decir, equivale al acto de
develamiento que lleva 2 la toma de decisiones ante una serie de
alternativas viables, y que,como dir{a Agnes Heller, K llevaria al-
al sujeto a sentirse satisfecho en una sociedad insatisfecha, a-
abrir espacios, pero también con la suficiente capacidad para en
tender los existentes y aprovecharlos de 1s maners zds cunvenien
te.

Por otra parte, la interdisciplinariedad va perdiendo -
fuerza, en tanto ya ne se perfila como un proyecto a imponer y -
ha dejado 8 la vez de celebrar las totalidades. En su lugar apa_
rece con vigor el refuerzo al concepto de disciplina o bien se -
retoma lo interdisciplinar como un campo mﬁlziple,de eproximacio
nes. Ante ello nos preguntamos: écudles son o seran las reconfi__
guraciones que las Ciencias de la Educacidén sufrirdn a rafz de =
éstos cambios, y por fltimo (qué papel juegan los discursos peda
g6gicos ¢n las transformuciones seitaladas?

b)SOHRE LA GENESIS DE SU CONSTRUCCION

Como sc recordard, iniciamos el planteamiento declarando
la dificultad de entender la problemdtica que subyace entre lo -
educativo y lo pedagégico, sin ecudir a las dos tradiciones., En-
tante inciden, en grun medida, cn la construccidén del conocimien
te de lo social. Empero, tampoco era factible reducirlas a dicho
vinculo, pues era indispensable distinguir lssc caracleristicas ~
propins 4o 25335 wiswes, a tin de mantener una aistancia Optima en
tre unas y otras, sin correr el riesgo de caer en una circunstan
cia de causa-cfecto.

Asf, percatandonos de tal requerimiento, se partid, come
una mediacién metodoldgica, de la categorfa de Realidad Social,-
cudl posibilitd comprender al objeto de estudio como parte de -
miltiples relaciones sociales, dando pie a retomar la categoria-
de discursos pedagégicos para vislumbrar lac diversas articula_-
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ciones que se concatenan en los saberes histbéricamente reconoci_
dos como proplos de la pedagogia: relacidén maestro-alumno, apren
diznje y lo disciplinar (normas de regulacién y relacién social).
Esto nos condujo a distinguir tres niveles bésicos de su cons_ -
truccibn:

1. Los generados durante el rompimiento con el medievo

y la tronsicién del capitalismo, en donde destacan los wovimien_
tos de 1a Contrarreforma y la Reforma Protestante. Desde aqui se
hace enfédsis en cbébmo éstos movimientos contribuyen, hasta cier_
ta grado, en la conformacién de la conciencia epistemolégica del
hombre moderno. Vedsc como los conceptos de trabajo, ociosidad,-
predestinacién y profesionalismo ubican no sélo cambios en la -
forma de concebir 8} mundo, sino a 1s vez destacan manecras de -~
participar en el. De hecho se perfila cowmeo una coyunturs en la -
que se busca la naturalizacidn de los proceros sociales, pero -
atn con un carisma un tanto religioso. Aquf la racionalizacién -
que la pedagogia haria sobre los procesos educativos estuvo im_-
bricada en: determinar espacios y tiempos especificos para ense_
fiar, la disciplina como intensificadora y reguladora del tiempo-
libre, as{ como la unidn indisociable entre el trabajo 5 1a pro_
fesionalizacidén como un mecanismo de aplicacién de conocimientos
adecuados y disminucién de actividades consideradas inltiles.

2. Del proyecto comunmente identificado como la Ilustra
eibén, articulado con los movimientos del humanismo y lus contro___
vertida Escuela Histdérica Alemana, hasts lo que consideramos co_
mo génesils de la polémica sobre la construccidn tedrica de 1a pe
dagogie. Agui{ se puede distinguir ls transicién entre la natura_
lizacidén de lo social, y lo que propianmente se denotdé bajo el -
concepto de Introduccidn a la cuestién social., Como parte de és_
ta coyuntura resaltan los cawmbios acentecidos on la produccién -
del conocimiento, los cuales se insertan en el debate sobre su -
cientificidad. De tal cuestionamiento surge el dilems sobre el -
estatus epistemoldgico del conotimiento de lo sociml, referido a
la relacidén Ciencias Naturales- Ciencias Sociales o Humanas.

Desde ahi se parte para esclarecer los cambios suscita_
dos en la relacién educacidén-pedagogia, pero a su vez se valoran
los de orden politico-social que se enlazan con las propuestss -
del Estado como benefactor social y del reconocimeinto de la edy
cacidén como la via iddnea para el progreso social. Asi, se detec
taron tres grandes obstdculos epistemoldgicos que s raiz de los-
cambios mencionados, se presentan en la construccién pedegbgia;
¥ que a nuestra consideracidn requieren una ruptura, a fin de a_
brir espacios para su posterior reconstruccién. Entre los obsté_
culos citados sc encuentran: su reduccidén a lo educativo, & lo -
cient{fico y a la escolarizacién. éPero, a qué nos referimos con
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estas reducciones y a la necesidad de su ruptura?

Bésicamente, a lo evidente que puede resultar, tanto pa
re 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 obstaculo epistemolégico, el cual se
agrava por el papel histérico y social que la Educacién juega en
la identificacién del hombre con su mundo; pues no puede eoten_-
dersc sin su llacmadeo 2 la unided, a2 apropisrse de lo gue otras -
generaciones ya poseen y les ha permitido cierta movilidad. Pre_
senta, incluso, @ las diversas pricticas sociales que la confor_
man, sin contraposiciones y con un comin denominador: la sociali
zaciédn del hombre. En otros términos, decir que la educacién so_
cializa al hombre al dotarle de cenocimientos indispensables pa_
ra su relacién con otros, no basta para dar por hecho tal vincu_
lo, sino que se requiere indagar las 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 sesundo obsticulo, estd involuerado con las formas-
de problematizar lo educativo. Es decir, desde dénde se constru_
ye conceptualwente, se lee y se delimita su objeto de estudio. Di
cha lectwra, recoge el mutuo acuerdo sobre las maneras de delimi
tar lo educstive en base a la identificacién social, pero tiende
a justificar sélo aquellos conocimientos considerados cientifi_-
cos. Ahore bien, la cientificidad de su objeto depende de la tra
dicién con la cual se engarse, pero a su vez de la lectura peda_
gbgica que la cruce.

En le interseccidn del vinculo ciencia - pedagogia se -
abre la discusibén sobre si la pedagogis puede categorizarse como
ciencia, arte o moral, la eleccién depende de su propia historia,
cuyo enlace religioso es innegable, como de la participacién que
tiene en la organizacién y direccién social de los procesos edu_
cativos. De la disyuntiva expuesta, surge un mutuo acuerdo para—
caracterizar 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, sitlese por el momento
a Durkheim v a Dilthev. se justifica de una u otra forma an ca_-
récter prescriptivo. No se 1e puede concebir sin normatividad o
alejada de un deber ser. La pedagogia, ya sea que se le llame -
teoria prictica o dependiente de las verdades politicas, tiene =
por prop6sito dotar al hombre de suberes que faciliten su inte_-
gracién social. Asf, su intencién serd el de sujetatlo a verda_-
des que se perfilan como universales, unificantes para los miem_
bros de una sociedad y cuya pretensidn sea, ademids de exigir su
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cumplimiento, el de genersr maneras propias de reflexionar, que
justifiquen, con respecto a los universales, sentimientos, con_ -
cepciones y précticas. El proceso de racionalizacién implica a -
su vez, recoger de los distintous procesos educatives, ya sea me_
diunte la via de la interpelacion o del ocultamiento, aquellos —
sspectos que permitan una regulacidn social, es decir, se expre_
sen como parte de uno totulidad. El descontrol, el no acuerdo no
es uno de sus rasgos mas apreciados.

Precisando, retumamos a8 la ciencia como un obstéculo e_
pistemolbgico, no sélo porque telega otros saberes, sino también
porque entra a8l proyectu de 1a divisidén del conocimiento de io -
social y justifica, bajo dicho pretexto, & pesar de 1a razén his
térica que la sustenta, las racionalizaciones pedagbgicas de ti_
po instrumental (28).

Pese 8l rasgo un teanto unificante de las racionalizacip
nes pedagbgicns, es indiscutible que se encuentra construida por
distintos discursos, que lejos de llevarla a un estado de acepts
cién torsl, la reconfigura en torno a los distintos grupos de po
der, los cuales ctomo senula Bourdieu, al hacer acto de presencia
y desde el momento en que toman partido sobre una nocién de rea_
l4dad protedenh a realizar un acto politico, Es decir, a un acto
de resistencia ante los discursos dominantes, pero taumbién de -
participaciédn de uns situvacidn sutorizada, como es el caso de -
laa racivnalizaciones pedagbgicas.

De lo unterior, llegamos al siguiente supuesto: "Si con
venimes con 1s idea de que la pedagogfa tiene que ver con una si
tuacibén sutorizada, conformada desde diferentes discursos, es de
esperarse, de quienes participan en ella, no son por regla natu_
ral pedagogos. En olras palsbras, no se necesitan credenciales -
pars hascer pedsgogfa, pero tampoco significa que todos interven_
gan, por lo menus con lu misma incidencis en su conformacidén(29).

{2B)Por racionalizaciones instrumentales nos referimos al uso -
que los sujetos hacen del conocimiento, pero en base a la u_
tilidad que les pueda proporcionar cn el manejo de ciertss -
sitvaciones. El sujeto bajo tal nocidén, sélo puede conside_-
rarscle racionsl cuando cumple con los requisitos para su -
consecusibn., Esto es logra actuar c¢ficazmente en su omundo.El
cual le ileva, no por regla general, a un estado comservati_
vo, puee Ins ideas le son mds claras en tanto no contradicen
sy supuesto saber.

(29)Convenimos que, para el reconocimiento de los niveles de in_
tervencidn de la "situacién sutorizada' no es del todo perti
nente avocsrse a los grupos de poder, pues &éstos tendrian ma
yor claridasd desde lo que Gramsci 1lamé la sociedad civil-la
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Asi, si la pedagogia es una situacidén autorizada, que-
encierra bdsicamente racionalizaciones de tipo instrumental, tanm
bidn como respuesta a otros tipos de discursos el! "deber ser” -
que le permea, no s$Slo puede ser entendido como el sometimiento-
del sujeto a ciertas normas que le trascienden o bien que le dan
un margen de actuacion social,sino desde otras significaciones,-
algunas de ellas de tipo contestatarias, se perfilan como un "de
ber ser", como una morsl no trascedental, sino apegada a una vo_
Iuntad reflexiva de los sujetos que les lleva a la aceptacidn de
la norma como un acto comunitario, en donde su legitimidad depen
de de su cuapacidad argumentativa.

En otras palabras, lo normativo, no es por si mismo cay
sa de sometimiento, ni debe ser pretexto parea que la Pedagogia ~
se le¢ reduzca a racionalizaciones de tipo instrumental. Sin em -~
bargo, es innegable que mientras una es una propuesta que busca-
incidir en las distintas formas de organizacién y direccibén so_-
cial, la otra es un hecho que dla a dia se reconforta y toma ma__
yor fuerza en el proyecto de la tecnificacidén social, lo que tam
poco quiere decir que seca inalterable o tenga para todos el mis_
mo mentido.

Con respecto al tercer clalacuio epistemoldgico situa_-
=05 4 la escolarizacién, en tanto ésta, ademds de dar primacfa -
al nicleo de saberes que se organizan en un espacio determinado,
hs sido punto central para la introducciédn de los planteamientos
educacionistas como de la pedagogfa funcionalista, cuyo eje cen_
trol gira sobre la siguiente sintaxis: "a mayor educacién menos-
problemus sociales y mayor evolucidn social”. Si bien, dicho -
planteamiento fue fuertemente ctuestionado en los afios setenta, -
hizo factible su reduccién a lo fdeoldégico (Althusser), y a un =
sentir un tanto escéptico sobre las resistencias sociales.

Asf{, la escolarizaciédn coumo obstéculo, no sélo debe en_
tenderse cono aquello que entorpece o hace mds confusos los pro_
cesos educativos, sino tambiér por lo que deja de preguntarse o-
bien por sus repercusiones en el 4dmbito de la construccidén teéri
ca y por las rupturas, que en un presente no muy lejano, sucita-
ain en planteamientos opuestos a ella.

sociedad polfitica y la funcién intelectual en el seno del -«
blogue hiztéricu. Asimismo, vemos en Weber lfneas importan_-=
tes a discutir sobre la relacidém histérica del cientifico y=-
el politico,
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3. Los ocurridos durante la transicién entre 2a cien_

cis - técnica, los cuales evidencian, cada vez mads, dentro del -
discurso dominante, la creencia que mediante ellas es factible -
un desarrollo social mas libre e igualitario. Existen cambios -~
muy uignifxcativos. tanto en lo que llamsmos como vordgine tedri
ca-netodolbgica como en la historia social del objeto, que hace-
m&s compleja sy comprensién; sobre todo en lo referente a la sub
jerividad - interdisciplinariedad - discipldanariedad. Motivo por
el cual los objetos de estudio no pueden tener un refetente des_
de si, midxi{me 8! entran en polémica en torno al leaguaje y al -~
trabajo, y al shora llamado neoliberalismo.

Pars finalizar, pero no as{ para concluir, qQueremos e_-
nunciar las limitaciones metodolégicas incurridas durante su ela
boracién, entre ellas figuran:

a)Si bien la pretensidén inicial convenia la relacién en
tre la vordgine tedrica-metodolégica y la historia social del ob
jeto como una medida metodolégica tendiente a evitar Bu reduc_ -
cién a una cuestidén meramente tebdrica, es indiscutible que su -~
eleccidn no garantizé por si misma dicho proceso, en tanto toda-
construccién de un objeto, afortunadamente, se conforma en base-
a la formacién del propin sustentante y a los problemas gque en_-
frentus en la realizacién de lineas metodolégicas a seguir. De he
cho como una de sus consecuencias, puede constatarse una desarti
culacién entre el supuesto vinculo, en el cual aparecen por mo_-~
mentos distantes e incluso puede apreciarse un mayor predomlnio
del primero sobre el segundo.

b)Se requiere precisar las rupturass entre una y otra co
yuntura, principalmente en base a la historia social del objeto,
pues no basta con identificar los saberes que la constituyen, -
sin entender las reconstrucciones que sufre en cada una de las -
coyunturas citadas. Lo cual permitirla, no sélo distinguir las ~
raclionalizaciones instrumentalistas de las contestatarias,sino -
esclarecer sus puntos de divergeacia y comunidén en la constitu_-
cidén de los discursos pedagégicos, sin proceder a la sataniza_-
cibn de una u otra.

c)Seria de mayor riqueza teérica como metodolbgica admi
tir las diversas significacfones que tienen los discursos pedagéd
gicos en las diferentes prdcticas sociales, atn cuando éstos e -
mergen de una realidad concreta, pues llevaria a entender que -
las determinaciones histfricas de un objeto estdn en funcién de-
los niveles de realidad en que los sujetos los producen, consuy_-
men y circulan.
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Fuperp, las limitaciones metodolégicas aqui{ expuestas-
no dan motivos suficientes para anular la importancia del objeto
problematizado, ni demerita la fundamentacidén del mismo, mids -
bien lo pone a consideracién y por tanto a 1a posibilidad de ser
lef{do desde otros puntos de vista,

Si bien, no se comprende a la pedagogfa sin normativi_
dad, tampoce se debe reducir, aunque su historia as{ lo permita,
8 up aspecta meramente instruwental-unilateral. Es necesario, -~
shondar en ella, no desde si mismpa, sino a través de su articula
cién can otras proceses sociasles, a fin de iavestigar los cami_-
nos viables par su reconstruccidén. Es decir: nos abrazamos a la-~
pedagogia y fingimos demencia ante ella; segundo, intentamos ser
miembros de un discursp contestatario sin adsmitir que también ge
neramos normatividad; y tercero, n{ fingimos demencia, ni nege_-
mos la normatividad de lo gue sustentamos, pere buscamus a su -~
vez espacios de apertura.
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