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En la década de los setenta sc crean en nuestro pais las Pacultades de Ciencias de la Bducacién -més conocidas como
"de Pedagogla™-, cuya finalidad no serd proporci la correspondiente formacién pedagdgica a quienes vayan a ser
profesores cn los diferentes niveles educativos, sino producir un género de especialistas que, en principio, no se dedicard
a la docencia. Analizar criticamente ¢l discurso con el que los més destacados representantes de dichas Facultades tratan de
justificar su peculiar funcidn es el objetivo de este trabajo. Y més mente, mostrar como argumentaciones que resultan
insostenibles desde una perspectiva gnoseolégica, adquicren sentido al ser abordadas desde un punto de vista sociolégico.
Al hilo de todo clio realizamos unas breves consideraciones acerca de las implicaciones que conlleva el mencionado discurso
de cara a la formacién del profesorad
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1. Explicar y prescribir. Consideraciones sobre un estatuto
gnoseolégico dual

Desde que en nuestro pafs se han institucionalizado las Facultades de
Ciencias de la Educacién, los mis destacados representantes de tales
disciplinas han tratado de delimitar el estatuto gnoseol6gico de las mismas.
Fruto de este interés son, por ejemplo, los dos Seminarios organizados por
el Departamento de Ciencias de la Educacion de la Universidad de
Salamanca, cuyas aportaciones pueden encontrarse recogidas en Escolano
et al. (1978) y Basabe et al. (1983).

' El contenido de este articulo es fiel reflejo de varios capitulos de un trabajo més extenso

titulado El estatuto gnoseoldgico de la pedagogia y sus implicaciones para la formacioén del
profesorado, que fue presentado en el Departamento de Educacién de la Universidad de
Cantabria para alcanzar la "suficiencia investigadora" en el marco de un programa de
doctorado sobre "La formacion del profesorado”.

Contextos X/19-20, 1992 (pp. 321-339)
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Expresadas muy sintéticamente, las conclusiones a las que se llega tras
leer los trabajos presentados al primero de ellos podrian expresarse de la
siguiente manera: las Ciencias de la Educacién serian, efectivamente,
ciencias y, més especificamente, ciencias humanas, caracterizadas por un
“talante” eminentemente aplicado, normativo, prictico, proyectivo,
tecnoldgico, etc.

Ideas que, apoyéndose en las directrices marcadas por Bueno (1978),
fueron cuestionadas por Palop (1983) en una ponencia presentada al
segundo encuentro salmantino. Asi, por lo que se refiere a la primera de
ellas, dado que nadie parecia dudar de que las Ciencias de la Educacién
fuesen efectivamente ciencias, la mencionada Palop (1983, p. 33) sefialaba
que, aunque quizés no fuera improcedente actuar como Kant y suponer que
la existencia legal de tales disciplinas hace superflua la tarea de demostrar
su cientificidad, lo cierto es que su institucionalizacién no es argumento
suficiente para probarla. Y menos aun en un mundo en el que la
“mariologia” o la "quiromancia" reclaman su encaje universitario.

En relacion a la segunda de las mencionadas conclusiones, también
parecia existir un notable consenso -entre los asistentes a las primeras
jornadas salmantinas a la hora de atribuir a las Ciencias de la Educaci6n el
calificativo de humanas, razonindose ontolégicamente que, como estas
ultimas, tratarfan de el hombre o, méis exactamente, de la educacion
entendida como una actividad especifica de nuestra especie. Al respecto,
Palop (1983, p. 33-35) sefiala que dicha justificacion le parece insuficiente,
por lo que, si no quiere ser tachada de inconsistente, debiera acompafiarse
de argumentos gnoseolégicos, segin los cuales las Ciencias de la Educacién
serian ciencias humanas si se demostrase que utilizan metodologias o
"procedimientos operatorios” semejantes a los de estas®.

Finalmente, en lo que se refiere a la tercera de las apuntadas
conclusiones, también parecfa existir un amplio acuerdo entre los asistentes
a la primera de las reuniones a la hora de atribuir a las Ciencias de la
Educacién un caricter marcadamente aplicado, normativo, prictico,
proyectivo, tecnoldgico, etc. Al respecto, sefiala Palop (1983, p. 71-72)
que, previamente, convendria aclarar qué se entiende por tales calificativos

?Sobre esta wltima cuestién, véanse los trabajos de Bueno (1978) y (1982).
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y posteriormente especificar a cudl de ellas se hace referencia. Pues lo que
resulta evidente es que el grado de pragmatismo de determinadas disciplinas
-antes ha mencionado "las did4cticas"- es mayor que el de otras®.

Dejando de lado sus dos primeras apostillas, esta dltima nos introduce
en un asunto central, sobre el que Palop (1979, p. 93) habfa llamado la
atencién anteriormente, cuando sefialé que los asistentes al primer
seminario trataron un problema mal planteado, pues, a su entender, “Las
llamadas «ciencias de la educacién», por muchas vueltas que se les dé, no
constituyen, me parece, ninguna unidad gnoseoldgica", dado que, contintia
argumentando, dificilmente puede subyacer una relacién de tal tipo a un
conjunto de disciplinas que han sido integradas en el continente denominado
ciencias de la educaci6n siguiendo criterios extra-epistemol6gicos. De ahi
que, a su juicio, resulte ingenuo atribuirles un estatuto epistemolégico
unico.

Obviamente, un error de este calibre no puede ser casual, sino que debe
responder a causas racionalmente inteligibles. Veamos cuéles son.

En una Ponencia presentada al segundo de los encuentros salmantinos,
en la que se trataba de clarificar la posicion y el papel que ocuparia la
Pedagogia dentro de las ciencias de la educacién, Quintana (1983, p. 88)
le asigna a su disciplina un estatuto epistemol6gico dual -explicativo y
normativo o prescriptivo- idéntico al que otros afamados pedagogos
asistentes a las primeras jornadas le concedia indiscriminadamente al
conjunto de las Ciencias de la Educacién. Asi, por ejemplo, la
comunicacién de Gimeno (1978) llevaba como significativo titulo
"Explicacién, norma y utopia en las ciencias de la educacién”. Mientras
que, por su parte, Pérez Gémez (1978a) nos hablaba en la suya de una
"dimensién descriptivo-explicativa” y de otra "normativa" como
componentes basicos de las Ciencias de la Educaci6n.

A la vista de lo anterior, ficil es comprender que las raices del error al

*Cuestién esta sobre la que también puede verse el trabajo de Lerena (1985). puesto que al hilo
de sus reflexiones acerca de las razones del desencuentro entre sociélogos y pedagogos, realiza
unas interesantes observaciones sobre el estatuto gnoseolégico de la ciencia de la educacién.
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que aludfamos hace un momento radican en la sinécdoque que supone
otorgar a estas Wltimas el mismo estatuto epistemolGgico que
tradicionalmente se le acordaba a la Pedagogia, es decir, a ese conjunto de
saberes que, por decreto ministerial, se han visto "elevados" de golpe a la
categoria de Ciencias de la Educaci6n.

Y asi lo vefa el propio Quintana (1983, p. 98, nota 16) cuando,
refiriéndose a la obra de Pérez Gémez (1978) Las fronteras de la
educacion. Epistemologtay Ciencias de la Educacién, cuyo quinto capitulo
se titula "Explicacién y norma. Dimensiones constitutivas de las Ciencias
de la Educaci6én”, sefialaba que "Esto, dicho asi, no es exacto, pues sélo
la Pedagogia es normativa, al paso que las Ciencias de la Educaci6n son
tinicamente explicativas. Lo que ocurre es que dicho autor prescinde de la
Pedagogia y, al quedarse solo con las "Ciencias de la Educacién", les
reconoce todos los atributos de la Ciencia de la Educacién, que es dualista,
como deciamos ",

Al margen de lo curioso que resulta comprobar céomo destacados
pedagogos le atribuyen a su disciplina el mismo estatuto cientifico que
otros, no menos afamados, le otorgan indiscriminadamente al conjunto de
las Ciencias de la Educacion, es evidente que lo verdaderamente importante
es dar cuenta de las razones que explican el dualismo gnoseolégico con el
que caracterizan a la Pedagogia.

Para ello nada mejor que comenzar haciéndonos eco de la
caracterizacion tecnoldgica del pensamiento pedagégico que actualmente es
defendida por el grueso de los "cientificos" de la educaci6n.

2. La pedagogia tecnoldgica

Segin Garcia Carrasco (1984, p. LI), por ejemplo, la construccién de
"proposiciones pedagdgicas” debiera seguir los siguientes pasos: 1. Algo
debe ser conseguido. 2. Existen teorias cientificas que pueden ser utilizadas

“Por cierto que dicha sinécdogque tampoco les pasé desapercibida a los organizadores de los
encuentros salmantinos, que pasaron de llevar como titulo I Seminario sobre los problemas
epistemologicos de las Ciencias de la Educacion, a denominarse II Seminario sobre
Epistemologia y Pedagogia, puesto que era de ésta y no de aquéllas de la que se venia tratando
y de la que se querfa hablar.
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como recurso explicativo o de legalidad en el ambito de hechos
comprometidos por las metas propuestas. 3. Determinacién de secuencias
de accién, o enunciados normativos que rigen secuencias de acci6n, entre
cuyos efectos deben quedar incluidos los prop6sitos intentados. Momento,
este ultimo que, a su entender, se constituye en "criterio validador de las
normas pedagdgicas y, por lo mismo, en fuente de progreso de la actividad
racional en pedagogia”.

En principio, dentro de este planteamiento parece que dicha disciplina
jugaria el papel de una ciencia aplicada, puesto que su cometido consistirfa
en traducir las “teorias” del paso segundo en "enunciados normativos que
rigen secuencias de accién" que se dice en el tercero’®.

No es extrafio, por tanto, que Gimeno (1981, p. 64), incurriendo en la
ya mencionada sinécdoque, se pregunte "... si las ciencias de la educacién
tienen el caricter de ciencias explicativas aparte de ese aspecto normativo
indiscutible e independientemente de los apoyos cientificos fundamentales:
psicol6gicos, sociol6gicos, etc. Mis que independientemente queremos
decir adem4s de esos apoyos cientificos".

Desde esta perspectiva se entiende que los pedagogos, tras poner en
cuestion la “practicidad" o utilidad de los conocimientos que nos
proporcionan disciplinas tales como la psicologia del aprendizaje o la

*Asi, al menos, lo veia Castro (1978, p. 126) cuando, tras esquematizar la l6gica del
"pensamiento educativo” del siguiente modo: 1. A es valioso como objetivo. 2. En esta
circunstancia, B es el modo més efectivo de alcanzar A. 3. Por consiguiente, hacemos lo que
B implica, conclufa que esta "estructura l6gica corresponde a la de la ciencia aplicada o
aplicacién tecnolégica, y en ella se puede advertir 1a presencia de una constante de cardcter
prescriptivo. Parece, pues, que hoy por hoy tendriamos que conformarnos con que la ciencia
de la educacién sea una ciencia aplicada”.

°Y no otra es la cuestién que preocupa al profesor Vézquez (1984, p- 114) cuando escribe que
otro problema epistemolégico de la Pedagogia consiste en "armonizar la sustantividad y
autonomia pedagdgicas con el necesario intercambio cientifico con disciplinas fronterizas”. Lo
que, a juicio de Colom (1982, p. 41), haria necesario que la Pedagogia se desligase de la
Filosofia, puesto que, en caso contrario, "... su estatuto epistemolégico perderd identidad, y
se considerard como un campo de accién -el educativo- en donde se apliquen las demds
ciencias (hoy en dia sintométicamente denominadas ciencias de la educacién), en vez de
elevarse con plena autonomia como ciencia humaua capaz de dar cuenta de su propia
fenomenologia”.
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soclologia de la educac16n se presenten como los productores de un
conocimiento mis “cercano a la acci6n"’.

El punto de partida de su argumentaci6n lo constituye la.idea de que el
sostén puramente "experiencial” de la prictica educativa escolar de la
mayor parte de los profesores estaria en la rafz de su ineficacia. A partir
de aqui se nos dice que la base cientifica de las normas pedagégicas es
potenciadora de la eficacia docente. Y se considera, siguiendo a M. Bunge,
que "una regla es fundada si y solo si se basa en un conjunto de férmulas
de leyes capaces de dar cuenta de su efectividad".

Se entiende asf que, tras definir la programacién de la ensefianza como
"saber qué se hard, como y por qué”, Gimeno (1981, p. 9-10) afirme que
aquella "sé6lo es cientifica si cada paso que se prevé dar esti fundamentado
en una razén cientfficamente vélida". Y que posteriormente nos hable de
una "normatividad cientificamente deducida”, que Wnicamente puede
entenderse como la inferencia de cada "paso" que conforma una
programacién a partir de un principio legaliforme.

Obviamente, el problema de un planteamiento semejante estriba en
encontrar esas "razones cientificamente validas”. Asf que veamos donde las
localizan los pedagogos.

En una aportacién a la que hemos hecho referencia, Garcia Carrasco
(1984, p. LXX) entiende por acto pedagdgico aquel que sigue a un
conocimiento cuya produccién debiera atenerse al siguiente proceso: 1.
Determinar el estado en el que se encuentra el sistema o subsistema en el

?Asi, por ejemplo, Gimeno (1981, p. 73) afirma que "Las aportaciones necesarias a la ciencia
de la educacién que se suele traslucir en esa denominacién de ciencias de la educacién no se
pueden confundir con la ciencia de la educacién. Y es seguramente en el terreno didéctico,
en el estudio de los procesos de ensefianza-aprendizaje, donde mds propiamente pueden
apreciarse las insuficiencias de esas aportaciones de ciencias fundamentantes y donde se
configura un ndcleo de problemas y de elementos netamente pedagdgicos. Si ello es asi, la
ensefianza no solo seria una traslacién cientifica de teorias provenientes de las ciencias
humanas, sino que adem4s se configuraria como un micleo tedrico genuinamente pedagégico,
aunque no desligado de las demas ciencias humanas. Surgiria la posibilidad y l1a necesidad de
una teoria de la ensefianza estrechamente unida a la préictica de la misma, una teoria muy
directamente ligada a la accién, con una ramificaci6n directa sobre la misma, y que por lo
mismo no seria una teoria de alto grado de abstraccién”.
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que se va a intervenir. 2. Anticipar y predecir el estado final (o que se fije
como tal entre la serie posible de consecuencias y transformaciones que se
produzcan como efecto de la intervencién). 3. Para lo cual, concluye, "es
imprescindible el conocimiento de las leyes que vinculen los estadios que
se toman como iniciales y los que se proponen como finales”.

Como se sabe, en nuestro pafs, la investigaci6n educativa que responde
a este modelo se ha aglutinado bajo el nombre de Pedagogia Experimental,
que A. de la Orden define como "... la perspectiva propia de la ciencia
aplicada que, partiendo de la realidad educativa, trata de identificar y
validar empiricamente los principios operativos de tal realidad en orden a
su perfeccionamiento, incrementando su coherencia con los fines que
persigue (...). Nuestra disciplina solo alcanza estatus de ciencia cuando
busca apoyar los medios propuestos para un fin en proposiciones
empiricamente validables" (cit. por Contreras, 1990, p. 118)%.

Parece evidente que J. Garcfa Carrasco estaba pensando en este tipo de
estudios, u otros similares, cuando traia a colacién las leyes que "vinculen
los estadios que se toman como iniciales y los que se proponen como
finales".

De acuerdo con lo que llevamos visto resulta que la faceta "explicativa”
de la Pedagogia se corresponderia con los planteamientos herederos del
cientifismo positivista de comienzos de siglo. A continuacién vamos a
mostrar que las aportaciones de la "Pedagogia experimental" o de la
"Ciencia empirica de la educacién” no pueden ser, de ninguna manera, el
fundamento que conducird a la prictica docente por el camino de la
eficacia. Lo que no es obsticulo para que, obviamente, los profesores
deban tenerlas en cuenta a la hora de tomar decisiones sobre determinados
aspectos de su ensefianza.

*Por su parte, en la voz Ciencia empfrica de la educacién de un conocido Diccionario de
Ciencias de la Educacién publicado en nuestro pais, Brezinka (1983, p. 105) sefiala que "En
la ciencia de Ia educacién no solo existen hechos para describir, sino que se trata de una
ciencia analitico-causal-teleolégica o tecnolégica. El pedagogo investigador parte de los
objetivos o fines establecidos en una sociedad, los observa como efectos y busca los medios
existentes para crear los condicionamientos o causas necesarios para que se produzca el efecto
previsto o bien para eliminar condicionamientos negativos (es decir, aquellos cuya presencia
impide su aparicién)”.
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3. Critica epistemolégica del cientifismo pedagégice

Al hilo de los “resonantes éxitos" de las aplicaciones ligadas a los
conocimientos producidos por las ciencias naturales, se ha forjado una
mitica imagen de las relaciones entre ciencia y técnica, segin la cual la
primera serfa algo asi como el kilo de Ariadna que conduciria a la segunda
por la senda de la eficacia.

Habitualmente ello se traduce en una concepcién pragmatista de la
ciencia, que identifica la validez de los conocimientos con el éxito de sus
aplicaciones, cuya principal consecuencia es que la subordina, cuando no
reduce, a la técnica.

De acuerdo con tales planteamientos, el trabajo del investigador consiste
en observar con detenimiento "la realidad", con el fin de "descubrir”
conexiones regulares entre los fendmenos en las que fundar determinadas
pautas de accién.

Aun cuando esta metodologia heuristica se justifica en base a la
capacidad predictiva que es inherente a las leyes cientificas, no es dificil
caer en la cuenta de que, para un utilitarista, aquélla solo es significativa
desde un punto de vista instrumental.

Asi, por ejemplo, para el fundador del conductismo, J. B. Watson, la
investigacion psicolégica consistia en observar atentamente la relacién entre
estimulos y respuestas, de forma que, como escribe, "dado el estimulo, la
psicologia pueda predecir cual sera la respuesta; o ... dada la respuesta,
pueda especificar ... el estimulo”. No es dificil adivinar que su interés por
la prediccién estaba intimamente ligado a la posibilidad de aplicar
inmediatamente tal conocimiento al campo de la "modificacién de la
conducta”. Al fin y al cabo, si se establece una relacién entre estimulo
(causa) y respuesta (efecto), ya tenemos la formula que en cualquier
momento nos permitird conseguir la respuesta (efecto) deseada.

Desde esta perspectiva se entiende que, refiriéndose a los fundamentos
del acto pedagdgico, el profesor Garcia Carrasco (1984, p. LXX)
considerase que "es imprescindible el conocimiento de las leyes que
vinculen los estadios que se toman como iniciales y los que se proponen
como finales", puesto que, obviamente, una vez que dispongamos de tal
saber, no tendremos mas que re-producir el “estadio inicial" para conseguir
el "estadio final".
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Todo esto significa que, interesado por la inmediata aplicacién de la
ciencia a la consecuciéon de objetivos concretos, al cientffico utilitarista no
se le ocurre otra cosa que reducir el proceso de produccién de
conocimiento a la bisqueda/descubrimiento de relaciones regulares entre los
fenémenos que, supuestamente, le permitird “"deducir” enunciados
nomopragmdticos del tipo: si se hace A entonces se obtiene B.

Evidentemente, los estudios de esta naturaleza estarfan justificados si
realmente cumpliesen lo que prometen, es decir, ofrecernos leyes de las que
puedan derivarse eficaces formulas de actuaci6n. A continuacién veremos
que no es este, sin embargo, su punto fuerte, puesto que no es posible
extraer recetas de ningdn trabajo que roture el terreno en el que se mueven
las ciencias humanas®. .

3.1. Causalidad y correlacién

Como se sabe, la reduccién de la causalidad a mera regularidad tiene su
origen en el planteamiento de Hume, segiin el cual lo que observamos es
la sucesi6n de fenémenos, pero no la produccién de unos por otros. Més
tarde, a raiz del principio de incertidumbre de W. Heisenberg, incluso se
llega a hablar de la "libertad de los electrones”, lo que supone cuestionar
el determinismo que estd en la base de aquélla.

Curiosamente, sin embargo, como sefialan Bueno-Hidalgo-Iglesias
(1987, p. 342), el resultado de esta ofensiva contra la idea de causalidad,
lejos de conllevar su desaparicion, deriv6 hacia la formulacion de
suceddneos formales de la misma: las funciones mateméticas de B. Russell,
las correlaciones estadisticas de R. Boudon o, en fin, diversos esquemas
de inferencia o implicacion légica, en la linea de lo que D. Hume llamé
«reglas para juzgar de las causas y efectos», de los cuales el mis conocido
quizas sea el de J. Stuart Mill.

°Cuestion ésta sobre la que recientemente llamaba la atencién Contreras (1990, p. 115-116)
en su critica al "enfoque positivista en la Diddctica”. Sefialando, ademis, que este tipo de
investigacién se habia demostrado poco fecunda, como lo evidenciaba la escasisima utilidad
préctica alcanzada por las investigaciones en torno al "buen profesor”, que son el ejemplo
paradigmético del » deT"Peduccionismo empirista trasladado al campo de la pedagogia (p. 147).
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Obviamente el principal problema que, desde un punto de vista
gnoseolégico, plantean tales suceddneos estriba en que, al favorecer la
identificacién de correlacion o covariacion y causalidad, contribuyen a que
se pase por alto el hecho de que establecer una relacién estadistica entre las
variables A y B linicamente constituye, en todo caso, el primer paso de una
explicacién causal.

Al respecto, Bueno-Hidalgo-Iglesias (1987, p. 331) nos recuerdan que
ésta "requiere mucha mds informacion que la simple asociacion del
acontecimiento A con el subsiguiente acontecimiento B". Y basta leer
cualquier manual de estadfstica o, sin llegar a tanta especializacién, un
diccionario minimamente solvente, para encontrarse con una definicién de
la covariacion, segin la cual dicho término se utilizaria para designar los
cambios paralelos que se producen entre dos o més variables, pero que no
son, necesariamente, resultado de una relacion causal®.

Ademds, aun cuando pueda afirmarse que existe una conexién de ese
tipo entre las variables que correlacionan, ello no significa que una sea la
causa de la otra.

En este sentido debiera tenerse en cuenta que, en el campo de las
ciencias sociales, la mayor parte de los procesos que se estudian, aun
siendo resultado de estas o aquellas determinaciones, no pueden reducirse
a secuencias causales. Y no ya porque no se den relaciones de tal
naturaleza, sino porque acaecen a través de lineas sumamente sinuosas,
cuya reunién, aun sin ser aleatoria, tampoco es propiamente causal', ni
se deja reducir, por tanto, a una sencilla férmula legaliforme. De ahi que
en tales ciencias sea comin apelar a "explicaciones” complejas de un
acontecimiento o proceso, en la linea, por ejemplo, de la causalidad
muiltiple weberiana o de la estructural a la que se adscribieron no pocos
marxistas en los afios sesenta”. ‘

"®Por lo que no debiera olvidarse la chanza de A. Gide con respecto a un cientifico que tras
emborracharse bebiendo ron con soda, ginebra con soda, whysky con soda, etc. Jlegaba a la
conclusién de que su ebriedad era producto de ... ila soda!.

NBueno-Hidalgo-Iglesias (1987, p. 349) hablan de resultados deterministas transcausales

Sobre la "tecria general de la causalidad” en la que nos estamos apoyando, véase, ademds de
las péaginas del manual citado, Bueno (1978a y 1988). Sobre el concepto de resultancias,
conexo a la idea de transcausalidad aplicada a las ciencias Immanas, Bueno (1984).

12Sobre esta wltima, 1éase el interesante trabajo de Alvarez (1978). Micntras que, sobre la
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Obviamente, las dificultades sefialadas para dar con una "receta
pedagégica” se agravan cuando se trabaja con variables tan indeterminadas
como "métodos de ensefianza” o "aprendizaje de conceptos", puesto que en
tal caso los resultados de un estudio de correlacién no permiten ir méas alla
de las genéricas afirmaciones sobre la influencia de los primeros en el
segundo®.

A continuacién veremos que, dada su raigambre positivista, el
cientifismo se acompaiia, l6gicamente, del tecmicismo, es decir, de esa
posicién segln la cual los pedagogos solo se interesarian por los asuntos
relacionados con los medios (metodologfa), pero no con los fines
(teleologta). Lo que tiene importantes repercusiones de cara al asunto sobre
el que venimos tratando.

3.2. Tecnicismo y formalismo

Haciéndose eco de una generalizada idea dentro de su gremio, los
profesores belgas Landsheere y Landsheere (1981, p. 285) afirman que
"..., la concepcién sistémica no prejuzga en modo alguno opciones
pedagégicas, sino que propone un modelo tendente a la eficacia de la
accién sea cual sea la finalidad" (subr. AG)".

primera cuestion son de gran interés, aunque no tomen como punto de referencia la obra de
M. Weber, las aportaciones de Alvargonzélez (1989), Bueno (1990) y Lamo (1990).

BEs el caso, por ejemplo, de la propuesta de A. de la Orden, segin la cual "La
experimentacién ..., al exigir la manipulacién de los fenémenos, en cuanto variables
independientes para observar y medir sus efectos sobre la variable o variables dependientes,
permite ... seleccionar como fendmenos manipulables (variables independientes) distintos
modos de accién educativa -métodos alternativos de ensefianza, diversas vias de motivacion,
diferentes tipos de materiales y recursos diddcticos, distintas formas organizativas, modelos
varios de diagn6stico, etc.- y comparar sus efectos sobre otros fenémenos (variables
dependientes) identificados como objetivos de la educacién -aprendizaje de conceptos o
principios, adquisicién de técnicas o destrezas, adaptacién personal o social, reduccién de
comportamientos negativos, transferencia de aprendizajes, actitudes positivas o deseables, etc.-
, 0 aspectos especificos o significativos de los mismos. Esta comparacién lleva implicito un
juicio o valoracién sobre la eficacia, validez o conveniencia de modos concretos de hacer
educativo en contextos reales, que facilita la seleccion, en situaciones futuras, de los mds
adecuados, evitando aquellos cuyos efectos no son deseables en condiciones conocidas” (cit.
por Contreras, 1990, p. 118).

“Idea esta que puede encontrarse claramente expuesta, por citar a un autor espafiol, en
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Ello significa, a juicio de Blankertz (1980, p. 147), que tales modelos
toman como criterio "la efectividad del proceso de regulacién de la
conducta o de la conciencia perseguido en cada caso, mientras se esfuma
la cuesti6n de la legitimidad (de los fines perseguidos, AG)", es decir, del
para qué se es eficaz'*. Planteamiento que, con su caracterfstica sorna, el
profesor oldenburgués ponderaba como una ventaja, puesto que asi se
descarga a la Did4ctica de las "arduas cuestiones filos6ficas (politicas,
dirfamos nosotros, AG) que no pueden hallar nunca una respuesta
definitiva" (p. 147)'.

De acuerdo con lo anterior, si a la complejidad de los asuntos que tratan
le afiadimos la pretensién de construir una metodologia pedagdgica
universalmente viélida, es decir, capaz de acoplarse a cualquier teleologia,
no es dificil comprender por qué el discurso de los pedagogos se caracteriza
por su altisimo grado de abstraccién.

Al fin y al cabo, como sefiala Cube (1981), la tinica forma de construir
una ciencia de la educacidn cuyos principios sean universalmente aceptados
es pasar por alto las diferencias que existen sobre los fines para desembocar
en el formalismo" .

Gimeno (1981).

No parece, por tanto, que Quintanilla (1978, p. 104) estuviese descaminado cuando, al
comentar las caracteristicas de la posicion pedagégica que calificé de tecnicista, sefialé que
su rasgo mds significativo era, desde luego, que dejaba fuera de discusién "el problema de la
ideologia”, lo que significa asumir que, en cuanto cientificos, "el juicio de valor que fija los
objetivos de nuestra investigacién es algo que no nos compete (...). Es algo que hay que
aceptar como dado desde fuera”.

LLegados a este punto, parece conveniente sefialar que una cosa es que al pedagogo no le
corresponda determinar los fines de la educacién y otra, muy diferente, que deba dejar de lado
todo juicio acerca de los mismos. Al fin y al cabo, es un ciudadano como otro cualquiera y
es claro que nada le impide, salvo el prejuicio positivista, exponer su opinién sobre ellos.
Cierto que al hacerlo abandona el plano de la reflexién cientifica para pasarse al de la
politica, pero no acabamos de entender por qué se supone que esto es negativo. Y menos aiin
por qué se piensa que quienes se dedican a disponer los medios que consideran més adecuados
para alcanzar determinados fines si son "ideolégicamente neutrales”, pues debiera ser
evidente que el metodélogo no puede desentenderse del compromiso politico que supone
trabajar en pos de unas finalidades y no de otras.

' De ahi su afirmacién de que la "multiplicidad de fines educativos es precisamente la que
confirma la necesidad de una definicién de educacion carente de contenido. Un concepto de
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De ahi que, a su entender, los "... modelos cibernéticos no establecen
ninguna pedagogia nueva, sino simplemente facilitan una descripcién
sencilla, adecuada y exacta del tan conocido proceso de la educacién”. Es
decir, no pueden més que "describir la estructura (formal)" del mismo. Lo
que serfa "un presupuesto para garantizar la cientificidad de la Ciencia de
la Educacion” (p. 12).

Y lo mismo piensa Colom (1982), autor que le atribuye a su teorfa de
la educacién un caricter "metateérico”, es decir, formalista, puesto que
esta es la inica manera de construir una metodologia pedagégica vigente
en todo momento y lugar.

De hecho, tras sefialar que el grave problema al que se enfrenta su
disciplina consiste en "su incapacidad, al menos hasta ahora, para formar
un cuerpo teérico tGnico véilido universalmente", Colom (1982, p. 174)
reconoce que "con el objeto de cumplir con el principio de generalizaci6n,
quizas se pudiera afirmar que por ahora la vnica teorfa vélida sobre la
educacién, en la medida en que es comiin a toda teprfa, es la metateoria de
la educacion en el sentido en que la hemos desarrollado”.

De acuerdo con lo anterior se comprende perfectamente que los
pedagogos se limiten a "establecer pautas" genéricas de actuacién, cuya
significacién prictica estd muy alejada de las expectativas que despiertan
los discursos anteriormente comentados, si bien no por ello deben
minusvalorarse, puesto que en ese formalismo radican no solo sus limites
sino también sus posibilidades'.

educacidén en el que se incluyera el fin, no podria ser aceptado por todos los que pensaran -0
mejor- por los que valoraran de forma diferente. En otras palabras, una definicién de
educacién que pueda ser reconocida intersubjetiva e intencionalmente, tiene que ser
necesariamente formal" (p. 14).

'"En este sentido, el profesor Moore (1980), tras distinguir entre las "teorins generales" y las
"limitadas” -acerca de la motivacién, el control de la clase, etc.- de la educacién nos advierte
de que, incluso lasiltimas, serdn también provisionales y nunca pasardn de constituir algo més
que una orientacién genérica. Afirmacién que considera necesario remarcar, puesto que "los
estudiantes de magisterio suelen desilusionarse cuando comprueban que la teoria educativa,
y sobre todo las teorias concretas y restringidas sobre la ensefianza, no les dicen por lo general
c6émo hay que actuar ante situaciones criticas ..." (p. 119-120). Subrayando a renglén seguido
que esperar esto de ellas es pedirles demasiado, puesto que todo lo mds que pueden ofrecernos
es un conjunto de recomendaciones sobre métodos y procedimientos, que cada profesor ha de
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Hasta el momento hemos analizado la mitica imagen que ha dominado
acerca de las relaciones entre la teorfa y la prictica pedagégica, que nos
presenta a la primera como una fuente no ya de "orientaciones genéricas",
sino como una gufa de la segunda. Por ello, si el énfasis que ponen los
pedagogos en presentarnos a su ciencia de la educacién como el hilo de
Ariadna que conduciri a la préctica docente por la senda de la eficacia no
se sostiene desde una perspectiva epistemolégica, parece sensato buscar su
razn de ser en otro terreno. Por ejemplo, en el de la sociologia de la
ciencia.

4. De la légica a la sociologia

Al respecto, quizis lo primero que debiera destacarse es que, como ha
sefialado el profesor Bueno (1978, p. 16) acerca de los antropdlogos,
ficilmente se comprende que quienes estdn instalados en una institucién
como la Universidad, dedicada, al menos en parte, a la investigacién,
quieran defender la naturaleza cientifica de su quehacer y por ende de su
disciplina.

Si a ello afiadimos el hecho de que tradicionalmente la Pedagogia ha
sido acusada de "inutilidad", no debe extrafiar que el cientifismo se tifia de
pragmatismo, dando lugar a la generacién de discursos dificilmente
justificables acerca de sus virtualidades practicas. Los cuales, obviamente,
hay que relacionarlos con la necesidad que tienen sus representantes de
legitimar la posicién que ocupan dentro de un entramado institucional
jerdrquico.

Y asi lo veia el profesor Quintanilla (1978, p. 118) cuando, a propésito
de preguntas tales como si es posible construir una Ciencia de la
Educacién, si serfa basica o aplicada, si debiera utilizar el método
experimental o el clinico, etc., sefialaba que tal y como estin generalmente
planteadas, " se trata en realidad de cuestiones falsamente
epistemolégicas cuya respuesta estd condenada a ser ideoldgica en el mal
sentido de la palabra. Porque lo que se busca a través de ellas no es sino
la justificacién de una préctica cientifica que no tiene otra razén de ser que

traducir en "recetas” concretas.
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el venir exigida por un sistema en el que predominan las relaciones de
dominaci6én".

Necesidad que en el caso espaiiol se acentia por el hecho de que, a
diferencia de lo acaecido en el resto de los "pafses occidentales”, en la
década de los setenta se crean en el nuestro unas Facultades de Ciencias de
la Educacién, cuya funciébn no serd proporcionar la correspondiente
formacién pedagdgica a quienes vayan a dedicarse a la ensefianza, sino
producir un género de especialistas que, en principio, no van a desempeifiar
tareas docentes (salvo, si acaso, en las citadas instituciones)’®. Sinsentido
que, dicho sea de paso, viene a reproducir, ahora por el otro costado, la
irracionalidad en la que se encontraba y se encuentra sumida la formacién
de los profesores de la ensefianza secundaria®.

Légicamente, una vez que los pedagogos existen, serd necesario
acordarles alguna tarea dentro del sistema escolar. Y dado que no se
forman para ser docentes, habrd que poner el acento en su papel de
consejeros, ya no espirituales, sino cientificos, de los profesores.

Funcién que trata de justificarse en base a discursos que, en ocasiones,
resultan verdaderamente increibles. Como ocurre con aquel que, contra
toda la evidencia disponible, nos los presenta como expertos cuya actividad

Se entiende asf que en su "Estudio Preliminar” a una reciente reedicién castellana de la obra
de Herbart Pedagogia general derivada del fin de la educacién, el profesor Garcia Carrasco
(1983, p. XX) escriba que "Cuando Herbart habla de «educacién por la instrucciéns no exige
la imposibilidad de la existencia de profesionales de la pedagogia distintos de los profesores,
enuncia, simplemente, un principio pedagégico: no hay posibilidad de educar sin transmitir
informacién, lo que no tiene nada que ver con que se pueda ser pedagogo en el sentido
cientlfico del término, sin ser, al mismo tiempo, profesor o maestro de un drea curricular de -
conocimiento" (subr. AG). Afirmacién esta Gltima con la que no parece que Herbart hubiese
estado de acuerdo, puesto que el propio J. Garcia Carrasco ha escrito poco antes’ que "Un
pedagogo, que es quien escribe estas lineas, encuentra que en Herbart el pedagogo no es un
gremio al margen del educador o profesor de facto. Herbart puede considerarse como un
activador de la pedagogia cientifica pero no un pedagogo en el sentido actual de este término.
Porque hoy, entre nosotros, ser pedagogo parece que incluye la posibilidad de ser dentro del
sistema educativo sin, al mismo tiempo, tener necesariamente la misién de ensefiar disciplinas
del curriculum"”.

Y al hilo de este comentario no podemos dejar de recordar que una propuesta sumamente
sensata sobre la formacién de los ensefiantes fue realizada por Quintanilla (1980).
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consistiria en proporcionar a los docentes las recetas con las que solventar
los problemas con los que topan al desarrollar su prictica educativa
cotidiana.

Asi, por ejemplo, en un articulo periodistico publicado en el suplemento
dedicado a la Educaci6n de un importante rotativo nacional, Moratinos
(1987, p. 2), presidente de la Asociacion Coordinadora Estatal de
Pedagogia, no tiene inconveniente en escribir que "En cada institucién
educativa (o, en su defecto, con incidencia en un grupo de centros escolares
ubicados en un 4rea préxima) deberia (sic) existir un departamento
pedagégico, coordinado por un pedagogo o especialista en ciencias de la
educacion, y que se encargara de facilitar al profesorado técnicas eficaces
para que a su vez las apliquen a sus alumnos con miras a la atenuacion del

Jracaso escolar y el logro de mayor eficacia y rendimiento en el aula (subr.
AG)*.

Junto a lo anterior, conviene advertir que, a nuestro modo de ver, los
planteamientos de determinados pedagogos hispanos hay que entenderlos
como un intento de justificar la vuelta al monopolio universitario de los
asuntos escolares -y de las plazas ligadas al mismo- que los representantes
de dicho gremio ejercieron en el pasado. Solo asi se comprenden discursos
como, por ejemplo, el de Quintana (1983), autor que, tras distinguir entre
unas ‘“ciencias de la educacion”, que se ocuparian de los hechos
educacionales, y unas "ciencias pedagégicas" que lo harian de los actos
educativos, llega a la conclusion de que "el pedagogo ha de ser un
especialista en «Ciencias pedagégicas»®, no en «Ciencias de la

*'Afirmaciones que contrastan, por ejemplo, con la opinién de Palop (1979, p. 95). Autora
segin la cual "cuando los maestros de Ensefianza General Bésica o los profesores de BUP
insisten en que los cientificos de la educacién tienen muy pocas cosas que aportarles no lo
dicen gratuitamente, sino por experiencia. Las llamadas «ciencias de la educaciénr -la
psicologia del aprendizaje, las didicticas experimentales, la organizacién y administracién
educativa, etc.- son bienes de importacién que se han introducido en nuestro pais de un modo
mimético, pero que apenas han incidido en nada en el tradicional arte de ensefiar o acaso han
incidido negativamente (un ejemplo especialmente penoso lo constituye la ensefianza de las
matemaéticas en los ltimos diez afios). Pero la pedagogia espafiola sigue empefiada en
revestirse con el falso ropaje de las ciencias, volviendo la espalda deliberadamente a la
reflexion filos6fico-politica, de la que estd, sin embargo, muy necesitada”.

“Entre las que incluye disciplinas tan curiosas como la "Biologia pedagégica”, la "Psicologia
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Educacién»" (p. 104). Lo que supondria una vuelta a posiciones ya
periclitadas como, por ejemplo, la que a mediados de nuestro siglo sostenia
E. Planchard en su obra La pedagogia contempordnea, donde la
"Psicologia y la Sociologia pedagdgicas” (subr. AG) eran presentadas como
"Divisiones de la pedagogia cientifica".

El anacrénico resultado de todo ello es que, hoy como ayer, los
docentes que reciben formacién cientifica y pedagégica -y no es cuestién
de entrar a valorar su calidad- son aquellos que realizan los estudios
universitarios mis cortos, mientras que quienes cursan las carreras mas
largas o carecen formaci6n pedagégica (salvo la guinda que supone el
CAP) o no son instruidos en el campo de alguna ciencia presente en los
programas escolares, puesto que su funcién no va a ser ensefiarla.
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