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I':n el ario 19H2, Peters y Ceci cfieron a c:onocer los resultados de su investi^acicín
acerca de la fiabiliclad de los criterios yue ucili^an los editores de revistas científ^cas
para seleccionar las investigaciones publicahles. F.! trabajo consistía en anali•r.ar !as

respuestas obtenidas, al enviar a dace prestil,riosas revistas cle Psicolol,ria investigacionrs
para publicar yue ya habían siclo publicadas recientemen[e cn ellas, si bien se había
desfigurado de t^>rma no sustantiva e•I títtrlo del atyículo y el resumen del nrismo. E:n
est:^t investigación (Yeters y Ceci, 1982) se comprohó, cle manera sotprendente, yue
nueve de los doce rnanuscritos no fuerott identificados por el editor o por el eyuipo
de revisicín como anteriormente publicados en la revista respectiva. De los nueve nc)
cletectados como previsiblemente publicados, ocho fueron rechazaclos a causa de
«serios problemas de metodolo^;íaU. Peters y Ceci concluían su investil;ación denw)-

ciando la ausencia de criterios homogéneos para la correccicín y la escasa fittnera rn
los criterios por parte de los correctores.

H:n el ar)o 198i, Davis realiza un estuclio tecíricc^ acerca cle la clebiliclacl de los
paradil,nnas en la investil;ación ped:tl;cígica y conclrrye yur, si hien es verclad que
somos capaces de establecer un sofisticado nivel en términos de n)etod^)Icrxía dr la
investigacicín y cle las técnicas de evaluacicín, también es ciet7o yue muchas c1e las
cuest.iones cle investigación responclen más frecuentemeute a ocun-encias opo ►tunistas
respecro del entorno yue a un sisternático y prnnanente interrogator-io del moclo dr
encarar cl sentido y la n)et<r de la intervencicín prdagcíl,rie:t (I)avis, I^1H7).

La :^tusencia de u ► tificacicín de paradi),^ntas en la invNSti^;ac•icín peda),ro),rica h:t sido
clc:nunciada en n)uy diversc)s tr:thajos y los m:u)uales iniernacionales elr investi^acicín

(*) l^niv^^rsidad dc^ tiantia^;^i ilc Coin^i^^sti•Ia.
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pedagógica dejan constancia de esta idea ^ttrock, 1986; Keeves, 1988). Para Schulman
(1986), la ausencia de un paradigma singular de investigación no es un signo patológico
del campo, ni una señal de peligro para el área de estudio. El problema, como dice
Husen ( 1988), habría que verlo, más bien, en las posiciones dogmáticas y reduccionistas
que limitan el conocimiento de la educación a la capacidad de resolución de problemas
yue se establece desde una determinada concepción, pues eso eyuivaldría a negar la
posibilidad de avance en el sistema conceptual de un campo.

La diversidad de criterios e incluso la polémica en la investigación no deben
interpretarse de manera descontextualizada. Controversia y polémica no son sinónimos
de ausencia de resultados. Desde el contexto de la investigación pedagógica no
puede olvidarse que, en cualquier caso, se trata de una polémica de expertos acerca
de un conocimiento especializado. En el fondo, con esta polémica, no sólo se pone
de manifiesto la importancia del tema de «la educación como objeto de conocimiento»
en la investigación pedagógica, sino que, además, se fortalece la relación entre la
función pedagógica y el conocimiento de la educación. Como dice Berliner (198fi),
el pedagogo experto es el objeto de investigación, porque él es el que está utilizando
el conocimiento de la educación de manera eficaz en su intervención, y esto es, en
definitiva, lo que se pretende con el conocimiento de la educación: que sea adecuado
para explicar, interpretar y decidir la intervención pedagógica.

En nuestra opinión, la polémica no supone descrédito del tema de estudio, porque
es posible establecer parárnetros acerca del conocimiento de la educación yue fun-
damenten pautas intersubjetivas de análisis de las diferentes posiciones yue se man-
tienen respecto del conocimiento de la educación. Así las cosas, la cuestión no
estriba en la polémica y la diversidad de paradigrnas, sino, más precisamente, en la
posibilidad de rmificación de los criterios de análisis; o dicho de oh•o modo, el

problema no es la diversidad de paradigmas, sino la homogeneidad de ctiterios
respecto de la identidad y la evolución del conocimiento de la educación.

II. F.1. CONnCIM1ENTn DF. LA EDUCACI(SN

El nivel de las investigaciones pedagógicas actuales pennite afirmar que hay
razones suficientes para distinguir y no confundir, en el lenguaje técuico, el conoci-
miento de la educación y los conocirnientos de las áreas culturales.

Es verdad yue, desde el punto de vista antropológico, la educación ca cultura y

yue, por tanto, tiene sentido atirmar yue la función del profesional de la educación
es transmitir cultura. Pero si además afirmamos yue los términos educativos carecen
de contenido propio, los conocimientos de las diversas áreas culturales se convierten

en el eje de toda actividad pedagógica, hasta el extremo de que los mismos protf^sio-
nales de la educación llegan a aceptar que su fórmación es simhlemente el conoci-

miento de esas áreas culturales.

F.I análisis detenido del contexto pedagógico da pie para sostener yue el conoci-
miento de las áreas culturales no es el conocimiento de la eduracicín, y ello, por Ias

sil,naientes razones:
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a) Si bien es verdad que una buena parte de los ob_jetivos de la educación tiene
algo que ver con los contenidos de las áreas culturales, el árnbito de los objetivos no
se agota en las áreas culturales. La función pedagógica, referida a la docencia, no se
agota en saber qué nivel de información cultural se está consiguiendo al desarrollar
un tema de un área cultural en una clase; antes bien, la función pedagógica se pone
de manifiesto cuando se sabe qué tipo de destrezas, de hábitos, de actitudes, etc., de
los diversos dominios que señalan las taxonomías se está potenciando al trabajar de
manera especial en ese tema. La cuestión no consiste en saber tanta Historia como
el historiador, sino en saber qué objetivos de conocimiento se logran y cómo se
logran al enseñar un tem^ de Historia, y qué destrezas, hábitos, actitudes, etc., estamos
desarrollando al enseñar ese tema.

b) La identificación del conocimiento de las áreas culturales con el conocimiento
de la educación fomenta una situación pedagógica insostenible: la tendencia a evaluar
el rendimiento escolar fundamentalmente por los niveles de información cultural.
Sin que ello signifique que cualquier contenido sea puramente formal y sirva para
alcanzar cualquier tipo de destreza, es posible afirmar que, aunque no con el mismo
nivel de eficacia, desde el punto de vista pedagógico, con uno solo de los temas
culturales del programa que debe estudiar un alumno del ('.iclo Medio, por ejemplo,
se podrían poner en marcha las estrategias peciagógicas conducentes al logro de casi
todos los objetivos educativos del programa, a excepción de la inforn^ación cultural.

c) Incluso identificando el conocimiento de la educación con el conocimiento de
áreas culturales, se puede entender que hay un determinado conocimiento de la
educación, dentro del ámbito de la docencia, que no es el conocimiento de las áreas
culturales: el conocimiento de la transmisión de esos conocimientos de esas áreas
culturales. La educación tendría, efectivamente, como misión la transmisión del
conocimiento histórico. F.n este caso, que ese conocimiento histórico sea fiable y
válido es un problema de los historiadores; el conocimiento cíe la educación sería,
más precisamente, el conocimiento de las estra[et,*ias de intervención.

Los conocimientos teóricos, tecnológicos y prácticos yue se constituyen en obje-
tivos de conocirniento de la enseñanza no los crea el profesional de la eclucacicín.
Son los investigadores de cada área cultural los que los crean. Al profesional de la
educación le corresponde, con fundamento de elección técnica, decidir si el edu-
cando puede aprenderlos; si son coherentes con la representación conceptual cíe la
intervención; si tienen fundamento teórico, tecnológico y pr.ictico, segírn el caso;
cuál es el método de enseñanza adecuado y qué destrezas, hábitos y actitudes se
pueden desarrollar con la enserianza de ese conocirniento. E'a decir, el profesional
cíe la ecíucación clomina los conocimientos teóricos, tecnológicos y prácticos del área
cultural yue va a enseñar; pero, como profesiorrrl dr la educación, domina el cono-
cimiento de la educación yue le permitc: justificar y explicar la conversión de esos
conocimientos de un área cultural en objetivo o instrumento de la inrervencicín
pedagcígica. •

F.I conocimiento de la educación capacita al profesional de la docencia no sólo
para establecer el valor educativo cle un contenido cultural y participar en el proct^so
de decidir su conversión en un fin o en una meta de un deterniinado nivel educativo,
sino también para establecer progr-amas cle intervención ajustados a hechos y decisiones
peclagógicas yue hag<rn eti:ctiva l^r ►neta propuesta.
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Hablar de conocimiento de la educación no implica, por tanto, interrogarse
directamente acerca de los saberes de las áreas culturales. Cuando hablamos de «el
conocimiento de la educación», es más apropiado preguntarse por qué deterrninados
conocimientos se constituyen en meta o instrumento de la acción educativa o por
qué es educahle la dimensión cognitiva del hombre. Y así como de los conocimientos
de cada área cultural podrían hablarnos con propiedad (y según el caso) el historiador,
el geógrafo, el matemático, el fisico, etc. (porque son especialistas en cada una de
esas áreas de conocimiento), no nos cabe ninguna duda de que responder adecua-
damente a si un contenido histórico, matemático, 6sico, etc., debe constituirse en el
contenido de la acción educativa que realizamos con un determinado sujeto, o a
cómo cultivar su sentido crítico, exige interrogarse acerca de la educación como
objeto de rnnocimiento. En la primera conjetura, los conocimientos de áreas culturales
-la historia, la matemática, la $sica, etc.- son el objeto científico de estudio; en los
dos casos de la segunda conjetura, la transmisión misma, la influencia que se ejerce,
se convierten en objeto específico de reflexión científica.

De acuerdo con las reflexiones realizadas anteriormente, hablar de «conocimiento
de la educación» es lo mismo que interrogarse acerca de la educaeión comn objeto cG•
conocimiento; lo que equivale a formularse una doble pregunta:

a) Qué es lo que hay que conocer para entender y dominar el ámbito de la
educacibn; o lo que es lo mismo, cuáles son los componentes del fenómeno educativo
que hay que dominar para entender dicho fenómeno.

á) Cómo se conoce ese campo; o dicho de otro modo, qué garantías de credibilidad
tiene el conocimiento que podamos obtener acerca del campo de la educacicín.

Nos parece necesario distinguir entre el conocimiento de áreas culturales y el
conocimiento de la educación, porque, en la misma medida en la que el conocimien^o
de la educación va más allá de lo que se transmite, la fimción pedagógica -en el
ámbito de la docencia- comienza a ser objeto de conocimiento especializado y
específico.

Si no distinguimos entre el conocimiento de áreas culturales y el conocimiento cle
la educación, se sigue que, por ejemplo, la competencia profesional de los pro(esores
se definiría erróneamente por el mayor o el menor dominio del área cultural que vau
a enseñar. Este tipo de planteamientos genera consecuencias nefastas para es^os
pro^esionales:

a) En primer lugar, como los conocimientos de áreas culturales que enscrian no
los crearían los profesores, éstos se percibirían a sí mismos como aprendices de los
conocimientos de esas áreas que otros investigan.

ó) En segundo lugar, como la competencia profesional se definiria por el clominio
del área cultural, se fomentaria el error de creer yue el yue más sabe es el que mejor
enseña.

Si no confundimos el conocimiento de áreas culturales y el conocimiento de la
educación, ni es verdad que el profesor sea un aprendiz de las áreas culturales yue
enseña, ni es verdad que necesariamente el que más Historia sabe sea el que mejor
la enseña, ni es verdad que el que mejor domine una destreza sea el que mejor
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enseña a otro a dominarla, a menos yue, tautológicamente, digarnos que la destreza
que domina es la de enser5ar.

I?sto es así porque cada una de esas actividades requiere distintas competencias
y destrezas para su dominio, y la práctica y la perfección en una de ellas no generan
automáticamente el dominio de la otra.

En rigor lógico, hay que aceptar que el conocimiento de la educación es, pues, un
conocimiento especializado que permite al especialista explicar, interpretar y decidir
la intervención pedagógica propia de la función para la que se habilita, bien sea la
función de docencia, bien sea la de apoyo al sistema educativo, o bien la función de
investigación.

Si repasamos las afirmaciones anteriores, parece obvio que la función pedagógica
(por principio, de significado) exige conocimiento especializado de la educacíón.

Por supuesto, es evidente que la Cunción pedagól,^ica no se reduce a la docencia;
el colectivo profesional de los docentes es sólo una parte de los profesionales de la
educación. Pero la distiruión realizcula enlre el conocimiento de áreas eultumles y el co^rurcimienta
rte la edueación nos pr,t•rrtite distinguir e ideratificrtr a lns prnfesionrtles de la educurión y ltts
fúnrxones pedagógicas.

a) En el sistetna educativo trabajan sociólogos, tnédicos, psicólogos y otros profe-

sionales que reciben, con propiedad, la denominación de profesionales del sistema
educativo, poryue ejercen su profesión en y sobre el sistema educativo. Pero además,

existe un grupo de profesiouales del sistema educativo que rnerece con propiedad,
también la denominación de profesionales de la educación; su tarea es intervenir,
realiiando las fttnciones pedagógicas para las yue se han babilitado; el contenido
propio del núcleo formativo en su profesión es el conocitniento de la educación.
«Yrofesionales del sistema educativo» y nproíésionales c1e la educación» son dos
expresiones distintas, con signiticado diferente; y tiene sentido atirmar que no todo
prof'esional del sistema educativo es profesional de la educación, por cuanto sólo e1
conrenido de la formación proíesional de éste es siernpre el conocirniento de la
educación. Yr•ofesional de la educación es el especialista que domina los conocimientos
tecíticos, tecnológicos y prácticos de la educacibn, yue le permiten explicar, interpreGrr
y decidir la intervenciórt pedagcígica propia dc: la funcicín para la que está habilitado.

h) Si tomamos como referente las t^u•eas y actividades que realizar en el ámbito
educativo, el conocimiento de la erlucación y cl dcsarrollo del sistema educativo
permiten identificar tres tipos cie tŭncionc•s pedagógicas, genéricamente:

- F2trtczo>ePS rle rkx•etuin, iclcntificacl:rs básic:tmente con cl ejerricio y el dominio de clestrezas,

h.íhitos, actitudes y conocimientus yue cap:uitan para enseñ:u eu un detet7ninado nivel
ctel sistema rducativo.

I^rtnrtinne.c rle a^nyo nl szslvma erhrr•rttzrto. Srm funciones qne no sN ocnpan dire<•tatnente rlr
la clocrnci:t, aunyue rnejoren Ias posihilirlades c1e ésta, poryue su tarea es resolver

prohlc^mas peda{;ó};icos del sistem:t erlucativo que surgen con el crecintiento del misrno

y clel conocimiento de la eclucaribn, y que, de no suhsanarse, lrtraliz:trian ia docenci:t

o diticttltarían el lo};ro xocial c1r wra e•dncacibn de calicl:td a trave^s del siste•ma rduc<ttivo,

como es el caso de la or{;:rnizaci<5n cscolar, la intervcnción pcrlal;cígico-srrcixl. I:t plani-

licacián edUCativa, clc.
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- Furuv^nes de investigaerán pedagó,Qica, identificadas con el ejercicio y el dominio de destrezas,

hábitos, actitudes y conocimientos que capacitan para la validación y el desatrollo de

modelos de explicación, interpretación y transformación de iutervenciones pedagót;icas

y acontecimientos educaŭvos.

Por otra parte, la distinción entre las conocimientos de áreas culturales y el conocimiento
de la educaeión nos coloca también en una posición especial para establecer la distinción entre

las finalidades extrínsecas de la educacr.ón (metas educativas) y las finalidad,e.s intrínseca.s d^
la misma (metas pedagógicas). Tiene sentido establecer esta distinción dentro del sistema
social y para el subsistema de la «educación» porque las finalidades intrínsecas son
propias del subsistema, en tanto que derivan del conocimiento pmpio de dicho
subsistema (conocimiento de la educación), y, a su vez, las finalidades extrínsecas

también son propias del subsistema, pero porque se incorporan al mismo después de
ser elegidas (el fin constituye el valor elegido) par•a el subsistema por ser compatibles
con él, aunque no nacen del conocimiento de la educación.

Así las cosas, podemos decir que los conocimientos teóricos, tecnológicos y pr'acticos
(de la Literatura, la Historia, la Filosofía, la experiencia de vida, la moral, las costum-
bres, etc.) de las diversas áreas culturales que se constituyen en objetivo de conoci-
miento de la enseñanza no los crean los profesionales de la educación con su co-

nocimiento especializado (conocimiento de la educación); son los especialistas de
cada una de esas áreas los que los crean, y dichos conocimientos se «convierten^ en
metas social y moralmente legitimadas en esa sociedad. Precisamente por eso, son
candidatos a su consideración como meta de la educación. Si, además de estar
legitimados social y moralmente, son elegidos, pasan a ser, no candidatos a su
consideración como meta educativa, sino una efectiva finalidad extrínseca.

Las finalidades intrínsecas, por su parte, son las que se deciden en el sistema, y
su contenido és conocimiento de la educación. La validez de sus enunciados no
procede, sin más, de su carácter social y moralmente deseable, o de su validez en un
área cultural, sino de las pruebas específicas del ámbito, es cíecir, del significado yue
se les atribuye a los enunciados desde el sistema conceptual elaborado con ca cono-
cimiento de la educación.

Este mismo discurso exige, por coherencia, reconocer que hay un determinado
tipo de metas (extrínsecas) que tienen un carácter histórico y variahle, sometido a la

propia evolución de lo socialmente deseable y al crecimiento del área cultural concrera
a la'que pertenece (hoy no se enseñan las matemáticas de hace arios, ni se les da el
misrno valor dentro del curriculum escolar; hoy no se enserian las mismas «costumhres»
yue hace años, etc.). Hablamos aquí de los conoc7mientos de t«s dzscxpliric^s yue tirr ►nan
parte de la educación.

Además, hay otras finalidades intrínsecas yue tienen un carácter histórico y
variable sometido a la propia evolución del conocimiento cíe la educacicín. Hablainos
aquí del conocimientn dQ la educaeión derivado de la educacicín como objr,to de cono-
cimiento.

Ambos tipos de Gnalidades están sometidos al carácter histórico. Pero la respues^a
es muy distinta -por el tipo de discurso yue la _justiEica- cuando decimos yur el
hombre debe saber H^istoria para estar educado (finalidad extrínseca) que cuando
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decimos que hay que desarrollar se►ztidn crític^, poryue sin él, el hombre no podría
educarse (finalidad intrínseca). En el primer caso, el hombre estará más o menos
educado; en el segundo, el hombre podrá educarse, o no (necesidad lógica). Parece, por
tanto, que tma buena separación entre las finalidades intrínsecas y las extrinsecas deriva

de la distinción entre la necesidad lógica de algo y las necesidades psicológicas del nivel
socio-histótico en el que se da ese algo (^cuál es el hombre educado de cada época?).

Si nuestro discurso es correcto, tal como decíamos al principio de este apartado,
es posible hablar de y distingttir entre conocimientos de áre^ts culturales y conocimiento

de la educación. Pero además, como se ha razonado a lo largo de este epígrafe, es
importante distinguir entre la educación como ohjeto de conocimiento (el conoc imiento
de la educación) y el conocimiento como objeto de educación (la «educabilidad» de
nuestro conocimiento, si se nos permite la expresión).

Para nosotros queda claro que:

- Hablar de los conocz^nivntos de la rducacióra es lo misrno que hablar del conjrmto de
conocimientos teóricos, tecnolól,ricos y prácticos yue la investigacifin va consolidando

acerca del ámbito de realidad yue es la educación. Son, en sí mismos, conocimientos de

un área cultural. Pero en este caso, son ca área cultural especítica, la c1e la educacicín,

yue se convierte, eu sí misrna, rn objeto de conocimiento (educación curno objeto de
conocimiento). • -

- Hablar de los conocireienlns dv l^is áreas ntlttcralys es habL•tr de los conocimienros teóricos,

tecnológicos y prícticos que los especialistas de cada árex (matemáticos, fisicos, psicólogos,

médicos, etc.) han ido cnnsolidando con sus investigaciones.

- Hablar del ronacirrciPnto coyno ohjeto de eduaritixón es hublar cle una deter^ninada parcela del

conocimiento de la educacicín, aquélla que nos permite intervenir para mejorar nuestro
modo de conocer.

III. M(^DE:I.OS I^F. F:VOI.U(,ION I)h:L CONOCIMI^:N'^I'O 1)h', l.A 1^:1)U(:A(aON

N:1 objetivo, cuando se analiza el crecimiento del conocimic n1o de la educacicín,
es establecer un esquerna de inter^pretacicín que nos perntita, con criterio lcígico,
comprencler la distinta consideracicín que el r.onocitniento de la educaciínr Iierte o
ha tenido. Se intenta describir las propiedadca que penniten caracterizar ditrrentes
momentcrs de la consideracicín de la educacirín como objeto de conocimiento. N:I

ol^jetivo no es la productividad en cada uno de esos nromentos; lo yue preorupa no
es la cantidad de investig,tciones realizadas, sino, más hien, saber de qué manera es
considerad^ ► la educacicín como objeto de conocitniento en distiutas investig<tciones.
lnteresa m.ís el análisis del supuc^sto que perrnile entrnder la educacicín como ohjrto
de conocimienlo clc• un modo y no de otro, clue la 1^•currcliclacl de la hil>cítesi.ti, es decir,
yue los coucel.>tos y las precisiones tc•rntinoló};icas clu^ u° estahlrcen sucesi^•:rntrnte,

una vei se ha ace•ptado rl supuesto. Lc^ qne interesa esl^ecialment<• es eutende•r la
1>ropia U•ansf<^rrnación de la eelnc^tcicín cotno objeto de conocimic•nto y sn lrroi;rc•si^^:r
adc°cuaci^^n al ^rmhito clut• estudia. Inte•resa, cu deliuiti^^a, saber cu;ílcs son las l^rol>ie-
dndes drtc• <Icfiucn rn clivrrsoti uurntcututi Lr rchtcacicín cotncr crhjc•trr de <^crnoc itnic•nto

y cGmo se lustifica que és:r es la investi};acicín cluc^ dehc• hacc•rsc• clel objrto dr ecrno-
cimiento «educacicírr^. ^
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Fste tipo de cuestiones se recoge ordinariamente bajo la denominación genérica
de «paradigma de investigaciónN. Los estudios de Kuhn (1978-1979) acerca del término
citado y los análisis que posteriormente se han realizado acerca de la ruptura epis-
temológica (cambio de supuesto) que conllevan los cambios de paradig^na (Bachelard,

1973) son sobradamente conocidos en la literatura especializada. A pesar de que es
un dato semántico que considerar el hecbo de que, en el trabajo de Kuhn acerca de
la estructura de las revoluciones científicas, Masterman detectara 22 usos diferentes
del término paradigma (Masterman, 1970), los paradigmas pueden entenderse como
marcos de interpretación o modos de pensar acerca de algo; en sí misnros, no son
teorías, pero una vez que el investigador se compromete o asume un paradigma
específico, éste le puede conducir al desarrollo de teorías (Gage, 1963).

Con anterioridad hemos dedicado tiempo al estudio de la educación como objeto
de conocimiento (Touriñán, 1987a y 1987b; Rodríguez Martíner, 1989). Nuestra pre-
ocupación básica era establecer un marco de interpretación que nos pc:rmitiera
comprender la distinta consideración yue el conocimiento de la educación tiene o
ha tenido. F.1 trabajo, en su punto de partida, mantenía la convicción de que la
preocupación pedagógica ha existido siempre, aunque no tuese científica, y la ocu-
pación pedagógica también, armque no fuese profesionalirada; lo que no ha existido

siempre es la misma consideración para la fimción pedagógíca, porque el conocimiento
de la educacióu no ha tenido en todo mornento la misrna significacicín (entc:ndida
ésta como la capacidad que tiene ese conocimiento de resolver problemas cíe la
educación). Así las cosas, los criterios establecidos para elaborar el nrarco de inter-
pretación han de permitir, según el tipo de respuesta que se les dé, configurar una
mentalidad pedagógica específica y, por tanto, un modo peculiar de relacionar la
teoría y la práctica ("I'ouriñán, 1988-89 y 1991).

IILI. Modvln.c bibliomélrir,ns y lzngiiísticos

Entre los modelos que se han utilizado para analiz^n• la evoluricín del conociruic•^^^o

de la educación conviene clestacar los denominados modclos hibliométricos y liii-
l,riiísticos.

I,os modelos liugiiísticos tratan de resolver la evolución del conocimiento de la edu-
caci^ín, clasific^uido diversas concepcioues de íate b.rjo enunciados y conceptos eslx^cílicos
yue en distintos momentos se han utilizado pa^a el conocimiento de lu rducación.

F:n la aplicación de un rnodelo se realiia un esfueico ciertamente considerahle
para poder aislar las diFerentes posiciones yue se dan sohr-e la educación como
objeto de conocirniento. Sin embargo, somos de la opinicín de yue ésr,^ nr^ eti la (i>rnisi

m^is ^tdecuada de tratar el problema de la educación conio ohjeto de conoci^nientu,
a pesar de que los términos «pedagol,ria», «ciencia de la educació ► i^, y«ciencias de lu
educación» tienen una significación que se refiere a momentos históric•oti dilérentrs
de esa evolución (Mialaret, 1977; Husen, 1979; Mitrer, 1981; V.ízquez Gómcr., I!181 y
1984: Quint.ana, 1983; Sarramona, 1985; Touriiián, 1987a).

l.a tesis de los modelos lingiiísticos es plausible, porque si cacia tc^nnino atribuido
en cada época histórica al conocimiento de la educación fuera distinto, la evolu<•ión
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lingúística supondría explícitamente la evolución epistemológica (en este caso, la
evolución del conocimiento de la educación). Pero no es posible resolver el problema
de la evolución del conocimiento de la educación a partir de la clasi^cación de las
diversas posiciones en virtud de enunciados y términos específicos yue en diversos

momentos se han utilizado, ya que la hipótesis del modelo lingiiístico exigiría, para
su aplicación a la evolución del conocimiento, que los misrnos términos no pudieran
ser referentes de significados objetivamente contrapuestos acerca del conocimiento
de la educación, ni en el mismo momento, ni en momentos históricos diferentes. En
puridad, sólo de ese modo el modelo lingiiístico podría dar respuesta satisfactoria a
la evolución del conocimiento de la educación.

Desde los modelos lingiiísticos se avanza el conocimiento respecto del significado
de enunciados tales como «la Pedagogía es ciencia», «la Pedagogía es más que ciencia»
o«la Pedagogía es menos que ciencia», pues estos modelos ponen el conocimiento
de la educación en relación con la experiencia y la práctica, con la investigación y el
ámbito de la «normatividad». Pero los modelos lingiiísticos no pueden obviar el
hecho constatado de que el significado de los términos no guarda en absoluto
relación causal con el complejo simbólico-hsico del lenbnraje: ni el significado est<í en
las palabras como algo fisico, ni el lenguaje representa directamente las cosas.

De este modo, con los modelos lingŭlsticos se introduce ten factor de confusión
en la evolución del conocimiento de la educacicín, poryue:

a) Los témrinos y enunciados no suponen de por sí, necesariamente, la evolución
del conocimiento de la educación.

b) Algunos términos, que se atribuyen a épocas distintas de evolución, están
«coimplicados» por su significado en un mismo modo de entender c:l conocimiento
de la educación, y no suponen, por tanto, evolución.

c) EI mismo término y el mismo enunciado adquieren significacicín distintír en
rnomentos diferetues; y viceversa, ténninos distintos pueden teuer el mismo sil,niiticado.

De tal manera que, respecto de la evolución del conocimiento de la educación, el
mismo término y el mismo enunciado podrían desigrrar posiciones objetivamentc con-
trapuestas en cuanto al modo de entender la educación como ohjeto de conocimiento.

Por otra parte, desde el punto de vista de la sociología clel canocimiento, se están

prodigando las investigaciones bibliométricas (1'scolano, 19f3.3; F'érez Alonso-Geta,
1985). Pero si bien es verdad yue este tipc^ de estudios proporciona datos acerca dc:
La evolucieín cíel conocimiento de la educación, también lo es que son claters cenuados

en el incremento de la producción, en la procíuctividael de un árnl>ito o, dicho de otro
modo, en la fecundidad de una hipcítesis, rnás que en la mocliticacicín, la innovacicín
y el carnbio de hipótesis, yue, en rigor, son las variaciones yue dr^enninan la evolucicín

del conocirniento de un ámbito.

III2. ModeG^ trudirioyaul de r•uolr^cibn clel conacimirrelo di !a rrlnccrricíu

E:n la evolución del conocimiento cíe la rducacirín, se^ :^cc^pta n•aelicion:dmente
yue es posible establecer tres etapas; cacla una de ellas, cun sii 1>ropio plantramienio.
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Esta clasificación, que se conoce como modelo tradicional de evolución del conoci-
miento de la educación, fue resumida por Avanzini (1977) de la siguiente manera:

1. Etapa de Ca filosofia. F.n esta etapa, el conocimiento que se lel,^itima como
conocimiento de la educación es estrictamente filosófico, de las finalidades de vida.

2. Etapa de la cierz^ia de la educación. F.l conocimiento que se le^itima como
conocimiento de la educación es estrictamente positivista, de los medios para fines
dados.

3. Etapa de las r,ienc'uGS de lra educacáón. F.1 campo de la educación es suficietuernente
amplio y complejo como para que diversas ciencias desempeñen su cometido de
estudio.

Entendemos que este modelo, al que se le ha dedicado atención en otros trabajos
(Touriñán, 1987a y 1987b) debe ser descartado como tipificación de la evolución del
conocimiento de la educación, por muy diversas consideraciones, que exponemos de
forma sintédca a continuación.

El modelo tradicional mantiene que la preponderancia de una deterntinada
concepción acerca de la educación como objeto de conocimiento (planteamiento
básico de la etapa) y la especialización progresiva del conocimiento de la educación
son los ejes que determinan las tres etapas y, por tanto, la evoluc;ión del conocirniento
de la educación.

F.sta posición es francamente verosímil, pues la especialización configura modos
d'►stintos de entender el objeto de conocimiento. Sin embargo, el modelo tradiriorrtl
no cubre esta función de evolución del conocimiento de la educación con precisión,
porque carece de rigor lógico y de signific.ación.

F.1 modelo tradicional no tiene rigor lógico, poryue si lo que define una etapa es
la preponderancia de un tipo de pensamiento (Filosofía, ciencia o ciencias), quecla
abierta la posibilidad de clasificar cada obra concreta de pensamiento en clos etapas
distintas. En efecto, cada obra puede incluirse en la etapa en la que predomina la
forma de pensamiento utilizada en ella, y también puede incluirse en la etapa corres-
pondiente al momento en el que se escribió la obra, atmque el pensamiento predo-
minante en ese mornento no sea el mismo de la obra.

Si hoy escribimos una obra sobre educación con la mentaliclad de la etapa de la
Filosofia, puede clasificarse en esa primera etapa y puede clasiticarse denn-o cle la
última, puesto que la hemos ese_rito en el momento de vigencia de esta tercera etapa.
Nata ambigiiedad reduce la significación de nuestra hipotética obra, por cuanto su
val<yr relativo en la evolución del corrocirniento de la educarión es distinto segím se
incluya en una u otra etapa, e incluso, en algim caso, por efecto de la tendencia
predorninante, ayuélla podría pasar desapercibida o ser rechazada como no signifi-
cativa por ir «contra corrient.e» o estar ^^lŭera de corriente^>.

Rechazamos el modelo tradicional porque utiliza etapas y corrientes de mane°ra
tal yue una determinada obra es susceptihle de inclusión en dos ctapas clistintas.
Pero fundamentalmente rechazamos el modelo tradicional, porque ennr tiu etapa clc
la ciencia de la educación y su etal>a de las ciencias se rnantiene la misnia ronsicleración
general de la ecíucacicín como objeto de conocimiento: c:n arnhos casos la educacicín
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se resuelve en términos de otra ciencia. Esas dos etapas no suponen dos corrientes
de pensamiento distintas acerca del conocimiento de la educación. Arnbas etapas
coinciden en la posibilidad del estudio científico subalternado de la educación.
Ambas etapas niegan la posibilidad del estudio científico autónomo de la educación.
Ambas etapas se diferencian entre sí por que en la etapa de «la.ciencia de la educación»,
la educación es un marco de referencia, sin significación intrínseca, que se resuelve
utilizando los principios de una sola disciplina generadora; en la etapa de las «ciencias
de la educación» se admiten diversas disciplinas generadoras. El techo del modelo
tradicional es la negación del estudio científico autónomo de la educación; y por
consiguiente, hablando con propiedad, el modelo tradicional es sólo el modelo de
los estudios científicos subalternados de la educación.

Resulta plausible afirmar que primero fue la Filosofia, después la ciencia y luego
las ciencias de la educación. Pero no debemos olvidar que la preponderancia de una
detenminada idea sobre otra es un criterio de estimación social, no un criterio epis-
temológico. 5i se toma como criterio epistemológico, estamos afirmando que el plan-
teamiento filosófico seria una especie a extinguir; un saber primitivo indiferenciado
que va siendo vaciado progresivamente por las ciencias particulares. La realidad de
los hechos no confirma tal cosa. Existen estudios actuales yue prueban que la Filosofia
surgió desde el comienzo como una disciplina diferenciada de las restantes (Palop,
1981); los problemas que plantean los filásofos y los científicos son distintos (Rey,
1959; Strong, 1966); lo cual quiere decir que el descenso del nŭmero de personas
dedicadas a los problemas filosóficos no altera la pertinencia lógica de las preocupa-
ciones intelectuales de las que se ocupan.

III.3. tLlodelo de crecimiertto del conocimiento de la educación

En el tema que nos ocupa ahora -la evolución de la educación como objeto de
conocimiento- se trata de poner de manifiesto los medios por los cuales el conoci-
miento de la educación asegura su productividad de un modo específico y se transforma
en la misma medida en la que ese modo de producción no se adapta plenamente a
la compleja realidad que pretende conocer: la educación.

Del mismo modo que un organismo vivo se autorregula y transforma con el fin
de obtener una mejor adaptación a las circunstancias, y el conocimiento de su
crecimiento es el conocimiento de ese dinamismo orgánico, el modo de conocimiento
de la educación crece. Es una organización que, una vez configurada respecto a su
objeto de conocimiento -la educación-, produce un determinado tipo cíe respuestas
(conocimientos acerca de la educación). Puede perfeccionarse el modo de obtener
respuestas sin variar el supuesto de conocimiento del que se parte (crecimiento
simple); éste es el modo típico de crecimiento dentro de cada concepción y permite
desarrollar subetapas de crecimiento. Pero además, puede perl:eccionarse el modo de
obtener respuestas, variando el supuesto de conocimiento del que se parte, porque
el objeto de conocimiento se considera con otro nivel de complejidad (crecimiento
por innovación); éste es el rnodo típico de crecirniento «interconcepciones» y pennite,
por tanto, distinguirlas.

I:n el modelo de crecimiento hay evidentemente Un suZiunsl0 or^*alLacxsla: el de
pensar analógicamente el desarrollo de un carrrpo sistémico ( la educación) como un
crecimiento orgánico.
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La economía, la organizaeión y los estudios acerca del desarrollo de la ciencia
han aplicado el modelo de crecimiento, hasta tal punto que toda política de planifi-
cación avanzada en cualquier campo tiene fundamento directo o indirecto en el
modelo de crecimiento (Denison, 1968; C^CDE,1968; Kindelberger,1965; Schumpeter,
1949; Simon, 1957 y 1964; Etzioni, 1964; Churchman, 1961; Bertalanffy, 1976 y 1979).

La teoria y la práctíca de las reformas de las estructuras han tomado un sentido
nuevo más concreto bajo el efecto del análisis de los sistemas (Morin, 1984; Wilden,
1972; Piaget, 1977; Luhman, 1983).

El modelo de crecimiento, a través de sus diversas manifestaciones, ha consolidado
dos tipos de crecimiento: c^rimiento simple, o crecimiento por productividad del supuesto,
y cr^cimrento por innovaciórs, o crecimiento por cambia de supuesto (Touriáán, 1987a
y 1987b).

Dentro del crecimiento simple se incluyen diversos modos de aumentar la pro-
ducción de conocimientos desde la organización configurada, es decir, sin variar el
supuesto de pan7da: bien aplicando la organización configurada a todos los problemas
del campo que se va a conocer (crecimiento simple extensivo), bien aumentando la
producción en los diversos aspectos que pueden ser tratados por medio de la orga-
nización configurada (crecimiento simple intensivo), o bien reorganizando la corriente,
sistematizando los problemas que tratar y/o mejorando (no susŭtuyendo) el modo de
intervenir en la realidad que conocer (crecimiento simple intrínseco) (Touriirán,
1987a y 1987b; Rodríguez Martínez, 1989).

La mejora del conocimiento dentro del supuesto aceptado se entiende como pro-
greso; el cambio de supuesto supone siempre una innovación que afecta a la estructura
básica del conocimiento del que se parte. EI cambio de supuesto o de paradigma suele
ser revolucionario, de ahí que sea en este modo de crecimiento en el que teng-a
sentido hablar de ruptura epistemológica ( Bachelard, 1973 y 1974; Kuhn, 1979).

A pesar de lo que acabamos de decir, debemos tener en cuenta que los cambios
de supues[o no se producen de modo inmediato, sino que, por el contrario, suponen
siempre un período de enfrentamiento entre lo que, bajo el supuesto inicial, era
«ciencia normal» y el nuevo paradigma que se va configurando como el modo más
adecuado para tratar los problernas que desde la «ciencia normal» no encontraban
una explicación o una resolución satisfactorias (par ejemplo, la teoría de la evolución
de las especies de Darwin). Esto quiere decir que una parte de los conocimientos
prod^rcidos por el supuesto vigente hasta aquel momento va a ser rebatida, otra parte
se va a explicar de una forma más ajustada al nuevo supuesto, y otra parte de ellos
va a considerarse obsoleta. Además, las investigaciones con cambio de supuesto van
a centrarse en problemas que en el anterior supuesto carecían de significación o
tenían escasa importancia. En nuestro caso concreto, el crecimiento del conocimiento
por innovación supone un cambio en la consideración de la educación como objeto
de conocimiento.

IV. CORRIENTES DEL CONOCIMIENTO DF. LA F.DUCACI^N

Por analogía con la evolución de otros saberes y por aplicación del modelo de
crecimiento al conocimiento de la educación se distinguerr, en la actualicíad, tres
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corrientes distintas en la evolución de dicho conocimiento. l.as tres corrieutes dc la
educaeión se denominan, segítn la consideración que hacen de la educación cotno

objeto de conocimiento, del si^tiente modo (Tourir5án, 1987a):

a) Corriente marginal o de experiencia.

b) Corriente subalternada o de los estudios científicos de la eclucación.

c) Corriente autónoma o de la ciencia de la educación.

Cada una de estas corrientes se distingue de las otras por su respuesta a las
siguientes cuestiones:

1. la consideración de la educación como objeto de estudio,

2. el tipo de conocimiento que obtener para saber educación,

3. el modo de resolver el acto de intervención,

4. la posibilidad, o no, de estudio científico y de la ciencia de la educacicín.

Cada una de estas cor-rientes ha aportado canocimientos acerca de la educacicín

en absoluto despreciables. Sus logros son la base de su fuer•r.a dentro del gremio de
los profesionales de la educación. Cada corriente marca un techo de conocimiento,

crea un patrón de justi6cación de la acción pedagcígica y establece t ► nos límites a la

capacidad de resolución de problemas del conocimiento cíe la educación. Na discurso

pedagógico de cada corriente establece para la intervencicín una relación entre
teoría y práctica diferente, que caracterira la función pedagcígica. N:I discurso peda-

gógico, la función pedagógica y la intervención pedagcígica se entienden de modo
distinto en cada corriente, porque las respuestas a los criterios confiKrrr ►n mentalidades

pecíagógicas distintas, tal como se expresa en el cuadro de la página siguic•nte.

a) l.as corrientes funcionan corno paraciigmas. En sí mismas no son teorías, pero,
una vez que el investigador se compromete con una e1c ell^rs, la corriente constittrye

el marco de interpretación desde el que se constnryen las teorías acc:rca de la fimción
pedagó^ica, el discurso pedagógico y la intervención. En tanto yue patrones de
intetpretación, las corrientes configuran la mentalidad pedagól{ica c1e sus partidarios,

y esta mentalicíad funciona, bien como presupuesto de• la investiqación, hien como
supuesto. r:n el contexto de descubrimiento de la investigacicín funciona como pre-
supuesto; la mentalidad pedagógica de la corriente es, rnás bien, una anticipacicín de
lo que se espera conse^rtir, y se centra la observación en aquello que tienr sentido

desde la mentalidad específica. En el contexto de justilicacieíu cíe la investigación
funciona como supuesto; la rnentalidad peda^cígica es aqucalo yue no sr exltlicita en

la investi^ación y, sin ernhargo, de ello depende el senticlo de lo yue afinnarnos
acerca de la educación. Precisamente por eso, cada corriente redefine el ámhito drl
conocimiento de la educación, crea ttuevos valores o retin•mula los yue ya existían,

b) A cacla cotTiente, en tanto que instntmento útil en la iuvestil;aciCin, sr Ir rxiKr

rigor ló^ico y signiticación. 1':I ril;or ló^;ico se detine como cxistencia de unas rarac-
terísticas defendidas con exclusividad en cada corrientr, clue, al mismo tie ► nl^o, deter-

rninan un modo distinto de entender la rduc^rcicín cotno objeto de conocitniento. t';I
rigor ló^ica sil{nifica, por tan^u, yue la inclusieín ele una ohra en una corrie•nte se

hace siempre y cuanclo la obra detienda y reproduzca la conce^pcicín de la educación
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CUADRO 1

Comerate.s del colwcimiento de la educación

A

1

2

3

4

La educación no es un

objeto de estudio genui-

no. Es una acúvidad

práctica.

El conocimiento esen-
cial es el de los fines
de vida deseables.

La intervención se re-
suelve a través de la ex-
periencia.

No es posible el estudio
cienfifico de la educa-
ción, porque es una ac-
tividad práctica y singu-
lar.

La educación es un ob-
jeto de estudio genuino
que se resuelve en tér-
minos de las disciplinas
generadoras.

El conocimiento esen-
cial es el de los medios
para fines dados o ela-
borados prácticamente
desde la educación.

La intervención se re-
suelve con la prescrip-
ción de reglas validadas
con las teorías intetpre-
tativas.

Es posible el estudio
científico de la educa-
ción. Hay ciencias de
la educación.

1 1
MF.NTALIDADF.S PF.DAC,ÓGICA.S DISTINTA.S (*)

1
GENI?RAN CONTENIDO DIFERENTE PARA I.OS CONCEPTOS llE:

- Función pedagógica
- lntervención pedagógica
- Discurso pedagógico

(*) Para los efectos de este discurso, entendemos mrntalidnd como sinónimo c{e Wr,ka1LSrhnuut^, cosnlo-
visión, concepción general de la educación. [a cnlrientr es el marco de iuterpretación de cómo es el
ronocimicnto de la educación. Es la concepción yue se tiene del conocimiento de la educación: marginal,
subalternada y autónoma. La /uttr,ión prdagrí,gicn se identifica con rl rjcrcicio de tareas e'uya realización
reyuiere competcncias adquiridas por medio del conocimiento dc la educación. F:1 die7eno Jx•rlr^í,gicn u
enúende como el conjunto ordenado de rrzonamicntos con fimdamento en el coneximiemo de la educae i<ín
yue permite cxplic'ar, interFrretar y decidir la intervención pedagógira prnpia dc la funricín peda};ógira para
la que se cstá habilitado. Por Gltimo, la inlelz,nu^ión ¢rdiy,mgica sc dcfinc como cl acto intcncion:d dcstinado
a desan•otlar fines y medios yue se,justifican con e{ concxirniento dc Ia educacicíu.

(:

La educación es un ob-
jeto de estudio genuino
que permite generar
conceptos propios del
ámbito.

EI conocimiento esen-
cial es el de fines y me-
dios lógicamente impli-
cados en el proceso.

Ia intervención requie-
re generar principios
de intervención peda-
gógica: establecer vin-
culaciones y prescribir
reglas validadas con las
teorías sustantivas.

Es posible la ciencia de
la educación Hay Ye-
dagogía como construc-
ción científica con con-
ceptos propios.
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como objeto de conocimiento estipulada por esa corriente. Lo importante para la
inclusión de una obra en una corriente no es el momento en el yue aquélla se
esctibe, sino la adecuación de su concepción del conocimiento de la ecíucación a la
estipulada para la corriente. Por su parte, la significación es una consecuencia del
rigor lógico; lo que quiere decir que, además de clasificar una obra o un pensamiento
dentro de una corriente, tenemos que saber el valor de ese pensamiento o de esa
obra en la cortiente. I.a significación se define corno la capacidad que tiene la
representación del conocimiento de la educación, resultante del modelo, de ordenar
el conocimiento de la educación que se ha producido en el tiempo. La significación

del modelo posibilita las siguientes cosas (Touriñán, 1987c):

- Identificar la concepción del conocimiento de la educación en una obra. F.1 hecho de
incluirla en una corriente exige yue defienda una concepción de la educación como
objeto de conocimiento distinta a la que defendería si estuviera incluida e q otra co-
rriente.

- Distinguir enu•e la evolución basada en la productividad del supuesto (producción desde

una concepcibn especítica de la educación como objeto de c•onocimientc> -creci^nie:nto

simple-) y la evolución basada en un <'ambio de supucsto (elaboración de una distinta

concepción cíe la educación como ohjeto cte conocimiento -crecimieruo por innova-

ción-).

- Ajustarse a los acontec•imientos ocunidos rr.ahnente en el desarrollo del conocimiento
de la educación; lo cu:d yuiere decir que el modelo de rrec^imiento por sí misrno no
debe dar lugar a la desconsideracicín de obras de Ped:rgogía yue no se ajustcn a la
tendencia preponder^►nte en el conocimiento de la educación en una éF^oca deter-
minada.

c) (:ada corriente tiene un techo: su respuesta capecítica a los criterios discrimi-
nantes. Precisamente por eso puede decirse que todo lo yue al^ect<t al tema de estudio
(la educación) y no contradice la respuesta a los criterios cahe dentro cle la corriente.
Por esta rarón, las corrientes no se detinen ni por el ►nétodb, ni por la concepción
de la ciencia yue apoyan más f^recuentemente, ni por la concepción filoscítica de la
vida que ten^an sus partidarios. l.o que define una corti-iente no es el método, ya que
en la coniente caben todos los métodos compatibles con el techo estahlecido. "1'ampoco

define la corriente la distintzt concepción científica, poryue, respecto a la conside ►^cicín

de la educación como ohjeto de conocimiento, esa concepción es algo externo. h:n
efecto, nuestra considerarión de la educacicín como ohjeto de conocimiento no varía
poryue defenda[nos tma u otra concepc.ión de la ciencia; en cttalyuier caso, de esa
diversa roncepción científica aceptamos que consideratttos la ectucación conro c^hjeto
de trat:uniento cientítico. I'or la misma razón podetnos de°cir yue diti^rentes concep-
ciones de vida no son dilérentes concepc'iones de la rducación conro objrto dr
conocirniento. Le^ que varía en cada caso sun los fines de ia educación elue ha^ que

detfnder según ruál sea la concepcicín de la vida, humanista, lrersonalista, catcíli-
ca, etc.; no obstante, todas esas concepciones son :tsumilrles desde una misma con-

celrcicín lreclagcíl,dca: Podemos conce•bir la f•uucicín prdagó};ica crnno una nrrra pr:íctic:t
de exprrienria, aunque• los (ines yue log^rar v:tríen sel;ínr la c oncrpción lilosófica <lue
delendamos. Por consil;uientc•, cada rorriente tiene un techo dem:urarlo pur las

respuestas a cacl:t wro de los criterios disc• ►iminantes, v, así Lts cosas, lo yuc deline la
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corriente es la consideración de la educación como objeto de conocimiento que se
hace desde la corriente.

d) Par el modo de responder a los criterios discriminantes, cada comente tiene
un modo distinto de entender el conocimiento de la educación. Cada modo de
entender el conocimiento de la educación ha generado un conjunto de conocimientos
acerca de la educación nada despreciables. Las tres corrientes son modos legítimos
de abordar la educación. Las aportaciones de cada corriente son la base de su fuerza
dentro del gremio de los profesionales de la educación. Según la mentalidad peda-
gógica configurada, se establece la sustantividad del discurso pedagógico, la interven-
ción y la función pedagógica. En este sentido, criticar una corriente no es sinónimo
de absoluto abandono de lo que consideraba valioso, como conocimiento de la
educación, la corriente criticada. Se trata, más bien, de reconocer que, al redefinir el
marco de interpretación, se crean nuevos valores o se reformulan los que ya existían.
EI problema así planteado obliga a distinguir, de acuerdo con el techo de cada
corriente, la fecundidad de una hipótesis (en este caso, corriente), por una parte, y
las vías de investigación que se paralizan o dificultan desde la hipótesis, por otra. l.a
crítica no es la fecundidad, sino el supuesto mismo de cada modo de considerar el
conocimiento de la educación. La cuestión de base no es la productividad, sino la
pertinencia de limitar la significación del conocimiento de la educación a la capacidad
de resolución de problemas que se le atribuyen al conocimiento de la educación en
cada corriente.

V. CONOCIMIF.NTO DF. IA F.DtT(:ACI(5N Y CONOCIMIF.NTO PF.DAG^GI(;O

Después de estos pasos, parece evidente yue preguntarse qué conocimiento de la
educación se necesita reclama una respuesta amplia, que no yuede restringida al
conocimiento de la educación yue proporcione una de las corrientes. Según el tipo
de problemas que estemos planteando, necesitaremos conocimiento autónomo, sub-
alternado o marginal. A veces necesitaremos ciencia de la educación (para reglas y
normas derivadas del proceso); a veces necesitaremos estudios científ►cos de la edu-
cación, teorías prácticas y teorias interpretativas (reglas para fines dados y orientaciones
de la acción hacia detenninados efectos que justifica la teoría interpretativa); y por
úkimo, necesitaremos estudios filosóGcos de la educación, cuando yueramos hacer
fenomenología de un fin en sí, estudiar la lógica interna del fin dentro del sistema
conceptual de educación o conocer las consecuencias que se derivan para la educaciót ►
de una determinada concepción de vida.

F.1 conocimiento de la educación procede de muy diversas fonn<ts de conoci ►niento
(Touriñán, 1987a, 19A7h y 1989) y genera muy diversas disciplinas. Hay disciplinas
derivadas de la Filosofia, hay disciplinas derivadas de las teorías inter{^retativas, hay
disciplinas derivadas de teorías prácticas y hay disciplinas derivadas de teorías sustan-
tivas. La estructura conceptual del conocimiento de la educación en cacla una de ellas
es distinta:

1. La estructura conceptual de las teorías filosóficas de la educación es deductiva,

desde las concepciones del mundo y de la vida.
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C,UAI)RO 2

Filosofia como
cosmovisirín

^
Deducciones posibles

de la cosmovisión para
!a formación del hombre

i
Disciplina de teorías

filosóficas de la educación

2. La estntctura conceptual de las teorías interpretativas se ajusta al sigttiente
esquema:

Ci IADRO 3

Fonna de conocitniento

cie^ntífico-tecnologico

I

Ámbitos de realidad con signíficación
intrínseca en sus tétminos:

SociolóKico Ysicolól{ico 1':conómico liiológiro Hislórico Etc.

nisciplinas l;ener:rdoras

Socíolo^ía PsicoloKfa F:conomía BioloKía Historisr Otr.rs

1•:ducación cuma tu:crco cle refer•encia que
rrsolver en tí•rntinos cle las clisci^linas Kent•iadoras

1'H:OF2ÍAS IN'1'FRI'Rh°I A"1'IVAti
o invrstiKacionta aplicadas

Soc•iolo{,>ía de Psicolo}{ía de };cottonría dc l3inlo},^ía dc• Historia de
( )t rasIa }:ducación la Educacicín la H:clucacicíti la F.ducaci6n la Fducacicín^ ^i _ ^^i _ 7^^Ci
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Las teorías interpretativas establecen vinculaciones entre condiciones y efectos
de un acontecimiento educativo en términos de las disciplinas generadoras, pues en
las teorías interpretativas, la educación carece de sistema conceptual propio y de
estructura teórica propia, consolidada. Para los efectos de este discurso establecemos
como sinónimos la investigación aplicada y la teoría interpretativa. F.n la literatura

científica, el térrnino «aplicada» se entiende en dos acepciones:

a) Como aplicación de una ciencia a otro conocimiento (éste es el sentido estricto
de la teoría interpretativa).

6) Como aplicación de una ciencia a problemas prácticos o a objetivos sociales
(es el sentido estricto de las teorías prácticas).

Ambos sentidos de investigación aplicada han venido contraponiéndose al concepto
de investigación tecnológica; dando lugar, así, a tres categorías: investigación básica,
investigación aplicada e investigación tecnológica.

En nuestra opinión, el sentido primero (a) de investigación aplicada es epistemo-
lógicamente similar a la estructura de la investigación básica (patrones de explicación
en los que se vinculan por medio de teorías, condiciones y acontecimientos).

F,l sentida segundo (b) de investigación aplicada tiene, epistemolól,ricamente, una
estructura similar a la de la investigación tecnológica (transforma una realidad enca-
denando, por medio de las teorías, un proceso de reglas que permiten lograr las

metas mediante la constnicción de las condiciones más adecuacías).

Nuestra posición, por tanto, distingue dos grandes categorías epistemolcígicas: la
investigación científica y la invesdgación tecnológica. Cada una de ellas es susceptible,

a su vez, de dos estl'ucturas:

- Investigación científica (básica y aplicada o teorias interpretativas).

- Investigación tecnológica (teorías prácticas y tecnolot,rias sustantiv;ts).

Amhas categorías tienen un papel específico en la práctica, que se entiencíe aquí
como la puesta en acción de la secuencia de intervención concreta en cada caso.

Con todo, debe yuedar bien claro que la mayor semejanza epistemolcígica, en el
nivel de la estrucutra, entre la teoría práctica y la investigación tecnológica, frente a
la teoría interpretativa, no da pie a obviar las diferencias entre teorías prácticas y
tecñologías sustantivas. Las teorías prácticas, dado yue la validez de las metas no se
deriva del propio proceso, sino del carácter social y moral cie las mismas, conviene
encuadrarlas, tarnbién con propiedad, en el ámbito de la racionalidad práctira. Las
teorías prácticas forman parte, por la validación cíe los tnedios, de la racionaliclacl
científico-tecnológica y, por la validación de las metas, se integran en la racionalidad
práctica.

3, La estntctura conceptual básica de una teoría prictica (que reproducimos a
continuación) responde a una concepción por medio de la cual las teurírc.c prárliras se
definen como construcciones racianales que dirigen la accicín combinando metas o
expectativas, soeiak y moralmente sancionadas como tnetas eclucativas, y ntedios
validados por teorías interpretativas. Las teorías prácticas no son cuesticín exclusiva
de la educacicín, sino yue interesan también a cualyuier ou•o c<tmpo en el yue c•xistan
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expectativas sociales. En la educación existen expectativas sociales, y parece innegable,
por tanto, yue es un campo adecuado para el desarrollo de teorias prácticas.

CUADRO 4

Metas educauvas
elaboradas prácticamente

Teorías inuerpretativas

F.laboración de reglas de intervención
para lograr la meta con las vinculaciones
establecidas en las teotias interpretativas

"I'EORÍAS NRÁC"I'[CAS

PSICO[.OGÍA SOC:fOLO(;IA BIOLOGÍA
PEDA(:(5GI(:A I'EI)AC;ÓGIGA Pl':llAG(SGI('.A O'I'RA.S

Para claríficar esta concepcíón de la teoría práctíca, es oportuno seguir una
estrategia comparada. F.n efecto, la 13iología es una discil ►lina cientítica con esn•ttctura
teórica consolidada; dispone de teorías sustantivas y tecnoloi,^ías especíEicas, elaboradas
con conceptos propios de la Biología. Uesde conceptos propios de la Bic>logía, sus
teorías sustantivas establecen vinculaciones entre condiciones y ef'ectos y legitiman
cambios de estado, es decir, establecen metas u ot^jetivos intrínsecos de la Biologírt.
Por su parte, sus tecnologías específicas prescriben reglas para alcanrar esos ohjetivos
intrínsecos, con las vinculaciones establecidas en sus teorfas sustttntivas. Pero aclemás,
si nos preg^untamos cómo contribuir a la salud de l^t socird.^d con la BioEogía,
estamos planteando una cuesticín de teoría práctica. La Biología es un estudio autó-
nomo que tiene sus objetivos intrínsecos, pero también contribuye a soluctonar
objetívos extrínsecos descíe teorías prácticas, en la rnedida en que ayuéllos puedan
interpretarse en términos biológicos. Respecto de la educacicín, podemos actuar
analógicamente y entenderla como una tneta social yue se resuelve en términos de
la I3iología. Constntitnos, así, en primer lugar, la E3iolol,ria de la educación como
teoría interhretativa y, a continuación, generatnos la I3iología pedagcígica, o teoría
pr^ctica de la educac•ión, desde el patrcín subalternado a 1< ► Bioloi,da.

4. La estructura conceptual btísic^t de una teoría sustantiva se ajusta ^^tl esyuema
cie la página siguiente.
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CUADRO 5

Forma de conocimiento
científico-tec nológico

Q

Educación como ámbito
de realidad con significación
intrinseca en aus tErminos

!
PEDACOGÍA COMO

CIENCIA AE LA EDLTCACIÓN

1 I
Teorias sustantivas: I.egitiman cambios de estado y
orientan la acción, estableciendo vinculaciones entre
condiciones y efectos de un acontecimiento educativo
en conceptos con significación intrínseca en educa-
ción.

Teoría como construcción
científica o investigación

básica

Tecnologías especiticas: Elaboran reglas de interven-
ción para alcanzar objetivos intrínsecos o metas pe- Investigación
datqógicas con las vinculaciones establecidas en las tecnológica
teorías sustantivas.

^
Intervención pedagógica; Ajuste de la secuencia de
intervención al caso concreto, o puesta en acción de La práctica o
lo establecido en la teoria y la tecnología, investigación activa

Desde este planteamiento es legítimo decir que la Pedagogia como ciencia de la
educación es teoría y tecnología de la educación; o sea, que además de existir, como ya
hemos visto, investigaciones aplicadas de la educación y teorías práctic.as de la educacicín,
en la Pedagogía hay investigación básica y tecnológica (Castillejo y Colom, 198i).

La Pedagogía como ciencia, los estudios interdisciplinares de la educación, o
estudios subalternados, y los estudios filosóficos de la educación no se confunden.
aunque todos constituyen conocimiento de la educación y todos forman parte, en
distinta medida, de los estudios propios de la Pedago^ía como carrera.
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Igual que podemos afirmar que no todo conocimiento de la educación es Pedagogia
en el sentido anteriormente expuesto, podemos afirmar, sin contradicción, que de
todo conocimiento de la educación se deriva un cierto conocimiento pedagógico, por

cuanto el conocimiento pedagógico nace del estudio de la intervención, es decir, del
esrudio de la relación entre teoría y práctica; y en cada corriente, por su modo de

entender el conocimiento de la educación, se genera un conocirniento distinto de la
intervención (en unos casos, el conocimiento es de experiencia, en otros es de teoria

práctica y en otros, de tecnología específrca).

F.l conocimiento de la educación tiene su manifestación más genuina en el
conocimiento pedagógico, que es el que determina la acción profesional en cada
función pedageígica. El conocimiento pedagógico nace del estudio de la intervención;
y dado que de todo conocimiento de la educación se deriva, a través de la relación

entre teoría y práctica, una cierta consideración o una recomendación para la inter-
vención, podemos decir yue de todo conocimiento de la educación se deriva un
cierto conocimiento pedagógico. Por la misma razón podemos expresar yue toda

intervención educativa es, en cierta medida, una intervencicín pedagcígica, ya yue en
coda intervención educativa hay un componente de conocimiento pedagógico yue
nace del estudio de la relación entre teor-ía y práctica y que no tiene siempre el

mismo nivel de elaboración técnica en su manifestación. Esto es así, y podemos decir,
por tantq que en un determinado tipo de intervención educativa hay un conocimiento
pedagógico de experiencia, en otro hay un conocimiento pedagógico de teoría práctica
y en otro, por último, hay un conocimiento pedagól,rico de tecnología específica.

Dierivarión del conocimirrrto prdagógicn

Corrientes Marginal Subalteruacia Autcínoma

CRITh:R[US (l^studios filosóticos) Hstudios cientíticos y (:iencia de la educa-
llISCR1MINAN't'ES «(:osmovisionarios^^ tiloscífico-interpreta- ción

tivos

Conocimiento yue Fines de vida y-justi- Medios p:trt fines cLt- Fines y medios deri-
obtener para saber ficación cte fines. dos.'Teorías yue vin- vaclos del proceso.
eduracicín Consecuencias yue cttlan condiciones y «1'eorías sustauti-

se deducen para la e£ectos a un aconte- vas^.
educación. citniento.
:I'eorías tiloscíficas «Tcorías inte,rpreta-
cosrnovisionarias». tivas. Investi};aciim

ap^icadau.

Resolucióu del acto De experencial 'Ceoría práctica ^Cecnologíx espccíti-
de intervrnción c'^r

De dónde hrnviene I)e la capacidad de lle la capacidad de De la capacidad de

el eomponente c1e resolución de pmble- resolución dc• pmble- resolución de proble-
conocimiento peda- mas par.r la interven- mas par•a la interven- mas part la interven-
gógico en cada inter- ción, con la relacicín ción, con la relación ción, con la reL•cción
vención entre teotía y prácti- entre teotía y prácti- enu-r teorí:t y prácti-

c:r, en la cot't'ieitte ca, en la corrirnte c:r, en la corriente
margiual. subaltc:rnada. autcínowa.
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VI. INTERVENCIÓN PEDAGÓGICA Y SIGNIFICACIÓN DEI. CONOCIMIENTO
DE LA EDUCACIÓN EN CADA CORRIENTE

La significación referida en este apartado (que no ha de confiindirse con la
significación que ya hemos identificado en los apattados III y N) se define como la
capacidad de resolución de problemas que se le atribuye al conocimiento de la
educación en cada corriente (Touriñán, 1987b).

CUADRO 6

Re.soltuión de problenuu para la interoención

CORRIENTE CORRIENTE CORRIENTE.
MARGINAL SlJBA1.TERNAAA AU'I'(SNOMA

Cosmovisión o Metas educativas o expec- - Teoría.s
concepción filoeó tativas sociales sanciona- PEDAGOGÍA interpreta-
fica del mundo y das legalmente CUMO GIENCIA rivas

de la vida - Tecno-
logías snb-

T TEORÍAS [NfERPRETA-
alternadas

E Fines de vida de- 'TNAS o invesŭgaciones Teor(as sustanti- - M e t a s

O rtvadosyjustifxa- aplicadas yue esutblecen vas de la educa- sociales di-

R dos desde la cos- vinculaciones entre con- ción: Establecen rigidas al

[ movisión diciones y efectos de un vinculariones en- sistema de

A acon[ecimiento educativo, tre condiciones y educación

en términos de las disci- eféctos de acon-

plinas generadoras (Psico- ter imientos edu-
Consecuencias

lcr^^r çcxiología, Riología, cativosen concep-
que se derivan

etcJ [OS COn slgmbca-

para la interven- ción inttínseca al
ción de esa prci ámbito
puesta Ra priori»

T Experiencia rela- Tecnologías subalterna- Tecnologías espe-
E tiva al efecto de das que alcanzan objetivos cíticas de la edu-
C una regla singu- exuínsecos prescribiendo cación: Prescti-
N lar aplicada a un reglas de intervención va- ben reglas de in-
^^ sujeto lidadas rnn las vinculacio- tervención pare
^ nes establecidas en las teo- alcanzar objeti-
ty rías inter)rretativas: vos intrínsecos
t^

1

- Aplicaciones técnicas con vinculacio-
- Teorías prácticas nes validadas en

A las teorias sustan-

tivas

P

R

A
(' Intervención Intervención lntervención
T

I

C
A
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Cada mentalidad pedagógica genera, como ya dijimos, un contenido diferente
para el discurso, la función y la intervención, que queda recogida, respecto de la
relación entre teoría y práctica, en el cuadro de resolución ^ problemas para la inter-
vención que exponemos y comentarnos en la página anterior, y en el que recogemos
la estructura básica de cada corriente (Touririán, 1987b y 1989).

F.n la mentalidad pedagógica marginal, la capacidad de resolución de problemas
de intervención que se le atribuye al conocimiento de la educación se limita a la
experiencia personal que uno tenga de su acción y a las consecuencias que se
deriven para la educación de la cosmovisión que se asuma. Desde una perspectiva
global, nos parece absolutamente correcto reconocer que en la intervención de
cualquier técnico subyace una idea genérica de hombre. En el fondo, los estudios
pertenecientes a la corriente marginal aportan un conocimiento acerca de las con-
secuencias que se derivarfan de cada cosmovisión que se postula como «a prioriu de
la intervención. Pero su capacidad para generar intervención pedagógica es escasa,
porque la relación entre la teoría y la práctica es externa en esta comente. Fsta
propuesta de conexión externa entre la teoría y la práctica es válida para la teoria
filosófica, pero es insuficiente para resolver la intervención pedagógica. La teoría
proporciona las finalidades de vida deseables y recomendaciones generales para la
actuacibn; a su vez, la práctica se realizará en la misma medida en la que se sepa que
el objetivo que se quiere lograr es una determinada finalidad de vida deseable. F.n
una mentalidad así, la práctica es independiente de la teoria, en el orden de justificación
de la acción, puesto que la función de la teoría no consiste en explicar el modo de
intervenir, sino en identificar la meta. A lo sumo, se produce una vinculación externa
entre la teoría (metas que alcanzar) y la práctica. L.a práctica se une a la teoría cuando
aquélla es exitosa, es decir, cuando es buena práctica, porque permite alcanzar la
meta. Pero no se dice, de ningún modo, que es una buena práctica porque la teoría
explica lo que hay que hacer.

F.n la mentalidad pedagógica suhalternada, la capacidad de resolucicín de prohlemas

de intervención yue se le atribuye al conocimiento cíe la educación es la con•espon-
diente a las teorías prácticas que se elaboran de forma subalternada con las teorías

interpretativas y las metas socialmente sancionadas como metas de la educacíón. F:n
esta mentalidad, la conexión entre la teoria y la práctica no externa, como en la

corriente marginal. t.as teorías explican e interpretan vinculaciones yue existen

entre las condiciones y los efectos que afectan a un conocimiento educativo en
términos cíe las disciplinas generadoras. La práctica es la puesta en acción de rma
determinada secuencia de intervención. F.ntre la teoría y la práctica se instala la

tecnología, que es el proceso de prescripción cíe reglas de intervencicín para alcanrar
metas. I^:n este planteamiento, la práctica no es independiente de la teoría en el
orden de•justificación de la acción. La teoría interpretativa, en el contexto de.justiti-
cación de la accicín, rige la práctica, porque la funcicín cíe la teotía es rxplicar el
modo de intervenir, estableciendo vinculaciones entre las condicioues y los ef^ectos
que constituyen una intervención, una ver yue se acepta que el tnarco teórico inter-

pretativo se adecría a la rneta educativa elaborada prácticamente. Yero la práctica no
rige la teoría en el contexto de justificacicín cle la acción, ya yue la validez de la teoría
interpretativa se lra estahlecido en su propio ámhito, que es el cle la disciplina
generadora, y la de la meta educativa se ha establecido prácticanrente. l^t validez de
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estas reglas está g•arantizada por la validez de las vinculaciones establecidas en
tétminos de la disciplina generadora y por la eficacia probada de la regla; es decir,
por la medida en la que las vinculaciones establecidas sirven para alcanzar las metas
educativas dadas scx:ialmente o elaboradas prácticamente desde el sistema «educación».
F:n la mentalidad pedagógica subalcernada, si una regla aplicada en una intervención
no es eficaz, ello no anula la validez de las vinculaciones establecidas en la disciplina

generadora, tan sólo cuestiona su aplicación.

En la mentalidad pedagógica autónoma, la capacidad de resolución de problemas
de intervención que se le atribuye al conocimiento de la educación consiste en
elaborar principios y programas de intervención pedagógica desde teorías sustantivas
de la educación y tecnologías específicas. En la corriente autánoma, la conexión
entre la teoría y la práctica no es externa, camo en la corriente marginal. Del mismo
modo que en la corriente de subalternación, las teorías explican y establecen vincu-
laciones entre las condiciones y los efectos que afectan a un acontecimiento; la
práctica es la puesta en acción de una determinada secuencia de intervención, y
entre la teoría y la práctica se instala la tecnología, que es el proceso de prescripción
de reglas de intervención. Ahora bien, el hecho de que sean los mismos conceptos
con significación intrinseca a la educación no sólo los que intetpretan las vinctilaciones
entre condiciones y efectos, sino también los que legitiman las metas pedagógicas,
implica que, a diferencia de la corriente de subalternación, la práctica sea interde-
pendiente con la teoría en el orden de justificación de la acción. La teoría sustantiva
rige la práctica en el contexto de justificación de la acciótr, poryue la función de la
teoría es explicar el modo de intervenir, estableciencío vinculaciones entre condiciones
y efectos que afectan a una intervención. Pero, a su vez, la práctica rige la teoría en
el contexto de justificación, porque son los hechos ocumdos en cada intervención
los yue sirven de elemento de referencia para comprobar en yué medida la teoría da
cuenta ajustada de los acontecimientos acaecidos. La validez de la regla es la validez
de las vinculaciones establecidas en las teorías sustantivas, junto con la eficacia
probada de la regla para alcanzar la meta. Pero, dado que las vinculaciones y la meta
se establecen en los mismos términos, si una regla aplicada a una intervención no es
eficaz, puede verse afectada la validez de las vinculaciones establecidas en la teoria
sustantiva. En efecto, como las vinculaciones y las metas se establecen en los mismos
tétminos, si, una vez ajustadas las condiciones de aplicación de una regla cie acuerdo
con el principio tecnológico de eficacia, la inten+ención no produce el efecto previsto,
hay que pensar que la teoría es incorrecta, por cuanto no da cuenta ajustada de la
inCervención. En este sentido, la práctica rige la teoría, y la tecnología es el punto de
partida para cambiar la teoria. F.n este caso, a partir de la práctica, no sólo se
cuestiona la aplicabilidad de la teoría, sino también su cotrección.
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