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UNA PREGUNTA QUE SIGUE TENIENDO SENTIDO

A pesar del optimismo de algunos pedagogos como Rodriguez Diéguez que aﬁrmaba
hace algunos aflos: “‘este problema de la cientificidad de la Pedagogia estd, en los momen-
tos actuales, claramente superado™ 3° (pp. 151-152) me parece posible sostener que la
cuestion dista mucho de estar resuelta y que, de hecho, nos preocupan todavia las mismas
dudas que, durante la primera mitad del siglo preocupaban a algunos grandes tedricos de
la Pedagogia: a Dewey, por ejemplo, quien, como se recordard, iniciaba una importante
conferencia con estas palabras:

“iHay una ciencia de la educacion?., Y min mds fundamentalmente ;Puede haber

una cienciy de lo educacion? ;Son los procedimientos y objetivos de la educacion

de tal naturaleza que sea posible reducirlos g algo que pueda lamarse propiamente una

ciencia?” *® (DEWEY, p. 11).

También Durkheim se hacia preguntas andlogas al tratar la voz “Pedagogia™ en el
Nouveau Dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaire. * Uno y otro parecfan
responder negativamente. Durkheim apuntaba que, a pesar de que las realidades educa-
tivas constituian “hechos observables”, susceptibles de convertirse en “objeto” de un cam-
po cientifico; a pesar de que tafes hechos presentaban unz homogeneidad que les hacfa
categorizables; a pesar, en fin de que no parecia haber motive para que la educacién no se
convirtiera en materia de ciencia, habia sin embargo, que aceptar que “la clencia de lo
educacion no existe mds que en estado de proyecto’ (pig. 123).

13



Dewey, por su parte, alin expresando previamente el deseo de tomar la idea de ciencia
cont la suficiente amplitud y flexibilidad “para incluir en ella todas las disciplinas que se
consideran ordinariamente como ciencigs” {op. cit., pdg. 12), se veia abocado a seftalar
cdmo “lg educacion se halla aiin en un periodo de transicion de un estado empirico a uno
cientifico™ (pég. 18}, Crefa poder comprobar que “no existe una materia intrinsecamente
sefialada, marcada aparte, como contenido de la ciencia pedagogica” (pag. 51) y que la
resolucién de cualquier problema educativo exigiria, mis bien, apelar a una gran variedad
de ciencias (pp. 53-54).

Pero tanto Durkheim como Dewey, alentados por el ideal positivista, no descartaban
que la Pedagogia, como ciencia de la educacion, iba a legar a ser posible e intentaban,
incluso, establecer sus condiciones de posibilidad.

LA PEDAGOGIA DEFINIDA POR EL “OBJETQ FORMAL”

Todavia hoy muchos pedagogos eminentes comparten el mismo ideario de Durkheim
y Dewey: el de hacer de Ia Pedagogia una ciencia rigurosa. El propio Dr. Sanvisens, en su
andlisis de “La funcion del pedagogo en la sociedad actual” ** (SANVISENS, pig. 33)
define la Pedagogia como “el estudio especifico y sistemdtico de la educacion, la clencia de
la misma”. Legitima esta caracterizacion de la Pedagogia como ciencia remitiéndose a la
tradicion herbartiana y utilizando una concepcion enteramente cldsica —Ia teorfa aristots-
lico-escoldstica del objeto formal- de acuerdo con la cual hay ciencias cuando hay un
“objeto’ y métodos o técnicas especificas para estudiarlo. El objeto (material) de la Peda-
gogia seria “La conduccién humana™ {pp. 34-35). Pero, a diferencia del Politico, que,
segin ya sefialaba Platdn, conduce y gufa a los pueblos, a las colectividades, el pedagogo
es conductor y formador de individuos (objeto formal). '

Segiin esta concepcidn que, como digo es enteramente clisica, pues se acoge a la teoria
aristotélico-escoldstica del ‘“‘objeto formal”, una disciplina puede ser llamada “ciencia”
cuando s¢ orienta a estudiar un “objeto material” unitario que, en el caso de la Pedagogia,
seria la educacion. Dicho objeto material se recortaria, sin embargo, de acuerdo con tantas
“formatidades™ cuantos puntos de vista pudieran ejercerse sobre él. En el caso de ta educa-
¢ion, los puntos de vista sociolégico, psicolégico, histdrico, etc. darian lugar, respectiva-
mente y salva veritate, a la Sociologia de Ja Educacion, a la Psicologia educativa, z la His-
toria de la educacién, etc,. Serfa, pués, el “objeto formal* el que especificaria cada disci-
plina y la diferenciarfa de otras que, eventualmente, pudieran compartir el mismo “objeto
material”. Afiadamos que, en su versién cldsica, la teorfa del objeto formal se hallaba vin-
culada a la concepcidn aristotélica de la ciencia como “Theoriz”, i. ¢., como contempla-
cién. En aquel marco, los diferentes métodos y puntos de vista que especificarian el objeto
formal eran pensados en concomitancia cor los diferentes grados de abstraccién —indi-
vidual, sensible e inteligible que darian lugar a diferentes tipos de ¢iencias (fisicas, matema.
ticas y metaffsicas). Sin duda existen ciertas reminiscencias de esta concepcién con-
templativa de la ciencia en el Dr. Sanvisens, quien distingue #r ciencia pedagdgica {teoria)
de la prdctica o actividad del educador (op. cit., pdg. 38) v, correlativamente, entre el peda-
gogo cientifico y el pedagogo ensefiante. Si no entiendo mal, el cardcter de ciencia habria
que atribuirlo, exclusivamente, a la teorfa pedagdgica, la cual tendria el cometide de con-
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templar esas diferentes actividades précticas y tecnoldgicas, cada vez mis variadasy comple-
jas, que progresivamente va solicitando la educacién. En el mundo de la prictica educa-
dora, ¢l maestro, el profesor, el inspector o el director de escuela necesitarfan un arte y
unas técnicas que, a su veZ, para no ser ciegas y rutinarias, deberian inspirarse en una cien-
ciz fundamental y fundamentante: Iz Pedagogia. El papel de la Pedagogia general se
pensarfa asi, tal vez como anilogo al que Ja Fisica tedrica parece desempefiar con relacion
a la tecnologia fisica.

Resulta diffcil encontrar una teoria tan persuasiva, tan sencilla de lineas y tan clara
e inteligible, en apariencia, como la teoria del objeto formal. Su claridad y su sencilla
transparencia son, seguramente, la causa de que todavia permanezca tan arraigada y que la
sigan utilizando numerosos especialistas para caracterizar sus respectivas disciplinas.

SOBRE LA MULTIPLICIDAD DE OBJETOS O TERMINOS EN LAS CIEN-
CIAS

Pues bien, a pesar de su pregnancia y de su claridad, la teoria del objeto formal es
-enteramente inadecuada para caracterizar hoy las ciencias y se hace necesario reempla-
zarla por otra que se ajuste mejor a la naturaleza efectiva de los saberes cientificos.

Es inadecuada, ante todo, porque las ciencias nunca trabajan conr un objeto global '
inico, enterizo, sino que trabajan siempre con miltiples objetos o términos. Asi, sabemos
que no cabe hoy caracterizar 2 las ciencias bioldgicas como las ciencias de la Vida, porque
los biblogos no estudian la Vida,sino quese limitanatrabajar con células, tejidos, 61ganos, etc.
{la escala de elementos con que trabajen dependerd, en tode caso, de sut especialidad:
citologfa, histologfa, etc.). Tampoco la Logica puede definirse como “la ciencia del
conocimiento formalmente vdlido” *' (SACRISTAN, pp. 17-18). La Légica formal; tal
y como se ha desarrollado desde Frege y Boole, exige combinar ciertas variables (de enun-
ciados, de predicados, de clases, de relaciones), con ciertos valores de verdad {en las légicas
de inspiracién booleana los valores son 1 y 0). Y la Geometria no puede quedar caracte-
rizada como la ciéncia del Espacio. En primer lugar porque —como se advertird ficilmente—
la Idea de Espacio es plural y pertenece a muitiples ciencias. Hasta el punto de que es tan
legitimo hablar de un “espacio vectorial”, de un “espacio riemanniano”, de un “espacio
topologico™ o de un “espacio relativista”, pengamos por caso, como hablar del espacio
euclidiano que es aquel en el que habitualmente piensa un profano cuando se habla de
ciencia geométrica. Y, sin embargo, un espacio n- dimensional es tan geométrico como ¢l
espacio euclidiano tridimensional. Inversamente, el espacio vectorial no es estrictamente
geométrico, sin dejar, por ello, de constituir un espacio. Asi pues, ¢l trabajo en Geometria
euclidiana solo podrd caracterizarse con propiedad cuando advirtamos que se efectia
con elementos o términos miiltiples, tales como puntos, rectas, superficies o volimenes.

De hecho, el “despiece™ de los elernentos o términos materiales propios de una ciencia
ha sido un episodic imprescindible para su constitucién. La Historia de las Ciencias nos
ofrece, al respecto, numerosos ejernplos y ninguna excepcién. Es bien conocido, v. gr. el

hecho de que la Quimica, durante tantos siglos de tradjcion alquimica, no pudo fraguar
como ciencia porque la escala de los elementos no era la adecuada. Fue Lavoisier quien,
basindose en el método de la “doble pesada™ (que le sirvié para refutar la teoria del

5



flojisto) y reformando la nomenclatura, confecciond una taxonomia de aquellas sustancias
simples que hasta el momento habifan sido aisladas y puso las bases para la elaboracién,
por Mendeleiev, de Iz tabla periédica de los elementos, “recortados” y definidos en funcién
de los pesos atomicos. La tabla de Mendeleiev constituye el definitivo “‘cierre categorial”
de Ia ciencia quimica.

Tampoco el conocimiento bioldgico pudo constituirse en auténtico conocimiento
cientifico hasta ¢l descubrimiento de la célula por ¢l inglés Robert Hooke, en 1665. El
descubrimiento de [ escala celular hizo posible, a lo largo del siglo y medio siguientes, que
los bidlogos comprendieran la unidad fundamental de toda materia viva, trds comprobar
que todo organismo estaba compuesto de células y que éstas, dotadas ellas mismas de vida,
constituian las unidades bioldgicas minimas.

Al igual que sucedi6 en el dmbito de la Quimica o de la Biologia, toda ciencia, para
cristalizar como tal, ha de encontrar unidades minimas de “despiece”. Se requiere, incluso,
que estas unidades pertenezcan a clases diferentes, puesto que, de ser todas homogéneas
entre sf, tampoco cabria construccién operatoria. De hecho, los elementos quimicos
son multiples y heterogéneos y por ello es posible la sintesis quimica; también son malti-
ples las células ¥ no sélo en funcién del nimero de cromosomas propio de cada especie,
sino también en lo que se refiere a la diferenciacién sexual.

Este requisito de pluralidad de los términos no podia, sin duda, ser conocido por
Aristoteles, pero la historia de las ciencias y el andlisis de los mecanismos que han posibi-
litado Ia cristalizacién de las mismas nos obliga hoy a reconacerlo como un postulado gno-
seolégico. Porque lo que parece, en efecto, caracterizar a las ciencias que lo son de un
modo riguroso es, precisamente, la existencia de unas operaciones de composicién y des-
composicién —de sintesis y de andlisis— que son “‘cerradas” con respecto a los términos
'del campo, es decir, que permiten despiezar las realidades de ese campo en sus unidades
minimas y volverlas a reconstruir, o construir realidades nuevas, pero de forma tal que los
resultados de esas operaciones pertenezean siempre al mismo campo de partida.

- EL “CIERRE CATEGORIAL” DE LAS CIENCIAS

La palabra “cierre” no hay que entenderla en ¢l sentido de “clausura’ —mis bien todo
lo contrario— sino en ¢l sentido ¢n que los algebristas hablan del “axioma de cierre™, ¢s decir,
como ese requisito por el cual un sistema de elementos o términos, entre los cuales median
ciertas relaciones especificas, pueden ser combinados y recombinados a través de ciertas
operaciones, cuyos resultados deparan nuevos elementos y nuevas relaciones pertenecientes
al propio sistema de origen. Asi, por ejemplo, la Geometriz euclidiana supone Ia existencia
de una serie de términos o configuraciones de diferente complejidad {puntos, rectas, planos,
voliimenes) entre los cuales median siempre relaciones (de igualdad ¢ de congruencia de
contigliidad, de contacto, etc.). El geémetra opera trazando, intersectando, inscribiendo
unas figuras en otras, ¢t¢. Y de forma tal que las operaciones conducen siempre a nuevos
términos o configuraciones que también son geométricas. Asi, Ia interseccién de dos rec-
tas determina un punto; la unién de dos puntos determina una recta; la interseccién de dos
planos determina, asimismo, una recta, etc.

Este mecanismo por el cual las ciencias cristalizan como sistemnas, configurindose
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al mode de organismos dotados de unidad interna, pero abiertos, no clausurados, y pose-
yendo una recurrencia operatoria que les permite estatuir un tipo especifico de categori-
zacién de la realidad es el *‘cierre categorial”.

De acuerde con la perspectiva gnoseolégica de las ciencias consisten en totalidades
individualizadas, i. e., trabadas de un modo intrinseco y conteniendo en sf mismas tanto
el germen de su unidad como el de sus diferencias respecto a las restantes disciplinas. Pero
éste no es un punto de vista que haya sido inaugurado por la Gnoseologia de G. Bueno
(de la cual la teorfa del cierre categorial constituye una parte: la Gnoseolopia sintética).
G. Bueno sigue una tradicién, de la que se reconoce deudor, subrayando que ha sido preci-
samente la teoria escoldstica de la ciencia aquélla en que fragud, por primera vez, el tema
de “unitate et distinctione scientiarum’ que es, de suyo, ¢l tema que mejor define 1a rasan-
te gnoseoldgica. La escoldstica situaba, ademas, la cuestion ““de unitate™... en el contexto
de la légica material y suponia que la unidad interna de cada ciencia tenia que ver con la
propia realidad del material que cada ciencia considerase. Sin duda, la unificacion de los
objetos cientificos s¢ obtenfa mediante procedimientos puramente negativos (por abstrac-
¢ion, como en la teoria del objeto formal) y esto es, justamente, lo que obliga a rechazar
la teorfa, sin prejuicio de que se deba partir de ella. Pero —y ésta es otra fuenie de difi-
cultad— 1a unidad de la ciencia nunca puede ser explicada satisfactoramente en funcién
de un objeto global, unitario, previo a la prictica cientifica misma —como la escoldstica
suponia. El objeto no es anterior, sino un resultado de la construceidn cientifica. En
efecto: el que cada ciencia haga referencia directa a un tipo especifico de materiales no sig-
nifica que su unidad descanse en aquellos objetos, como si ellos y su catalogacién estuvie-
sen dados con anterioridad a las propias operaciones categorizadoras. Al contrario, es la
unidad del material 1a que debe ser explicada por la unidad de la ciencia y no a la inversa.
Un ejemplo aclarar lo que se quiere decir. La consideracién de los gases como individuos
quimicos —tan individuos quimicos como los s6lidos y los liquidos— sélo se hizo posible
por las investigaciones de J. Black {s. XVIII) con Ia “magnesia alba™ (subcarbonato magne- '
sico) a partir de las cuales demostrd que un gas podia combinarse quimicamente con un
solido (ser “fijado” por é€I) para originar un nuevo compuesto de propiedades diferentes.
Los gases ingresaron de esta forma como materiales propios del estudio quimico.

CIENCIAS Y CATEGORIAS

Asi pues, la actividad cientifica es, de suyo, categorizadora. Ello obliga a establecer
cierta vinculacién entre las ciencias v las categorias.

Las categorias han sido concebidas a partir de Aristdteles como esferas miltiples de
realidad, i.e., como clases o conjuntos de objetos materiales de los cuales la categoria expre-
sa precisamente la *‘arquitectura”, la conexién u organizacion de las partes de su campo.
Sin duda Ias categorfas no son nada previo, nada que exista al margen de los materiales de
ese campo; no preexisten a los contenidos de su esfera, sino que son inmanentes a ellos
y en ellos se realizan, siendo su armazén efectivo. Miltiples tablas de categorias han sido
histéricamente ensayadas en funcién de los diferentes criterios adoptados para establecer-
las, pero las diferentes tablas no son, en principio, incompatibles. Puesto que es lepitimo
adoptar ciertos criterios en lugar de otros, no resulta contradictorio que puedan coexistir
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diferentes tablas de categorias y, por tanto, no hay tampoco, que considerar erroneas las
tablag que histéricamente se han ido sucediendo. En todas ellas, las categorias son esferas
envolventes, necesariamente plurales —pues una categoria no puede contener en su interior
1a totalidad del universo, ya que entonces la propia idea de categoria quedaria rota, disuel-
ta. Son, ademds, clasificaciones Iimite: no existen categorias de categorias.

La categoria, de otro lado, no es una clasificacion estdtica, sino sujeta a modificacio-
nes impuestas por el resultado del propio ejercicio de la racionalidad sobre el material cate-
gorizable. Como quieta que fuera de la actividad racional las categorias no pueden ser
delimitadas, pues solo podemos conocer aquellas esferas categoriales de que formamos
parte, ¥y como quiera, también, que la actividad cientifica es racional y categorizadora,
parece legitimo establecer cierta conexidn entre las ciencias y las categorias.

La conexidén entre ciencias y categorias debe pensarse siempre sin perder de vista que
dichas categorias, aunque no se agotan en las ciencias, no pueden existir nunca al margen
de la actividad racional y, por consiguiente, tampoco pueden ser pensadas con independen-
cia de las ciencias, como previas a la actividad cientifica que va contribuyendo a
configurarlas.

LA TEMATICA DE LA PEDAGOGIA GENERAL

Pues bien, desde Jos postulados gnoseolSgicos que hasta ahora han sido expuestos, no
cabe aceptar que la Pedagogfa general sea una categoria cientifica. En efecto: si nos limitd-
ramos # dar z la palabra “ciencia” un sentido vago y genérico, equivalente a “disciplina”,
entonces, al tildar de ciencia a fa Pedagogia, no se dirfa sino algo cuyo reconocimiento es
obvio: naturalmente que Iz Pedagogia es una especialidad académica, que cuenta ya con
una nutrida tradicidn institucional. Pero si, al calificar a Ia Pedagogfa de ciencia, tratamos
de equipararla con disciplinas como la Genética o la Lingiiistica necesitamos justificar en
‘qué se fundamenta esa equiparacién. Porque en Lingiiistica; la teoria de los rasgos distin-
tivos en funcién del Hamado “primer sistema de articulacién”, ha permitido despiezar el
lenguaje en fonemas y morfemas y reconstruirlo después, explicéndolo de un modo opera-
torio. Asi también en Genética, el despiece de la herencia en rasgos minimos, inaugurado
por Mendel, y la vinculacién posterior de estos rasgos a cardcteres cromosomaticos ligados
a los genes permite, si no todavia reconstruir integramente, si, al menos, entender el meca-
nismo combinatorio de la herencia.

Nada semejante puede decirse de la Pedagogia general. Su temdtica ha sido siempre
y sigue siendo el andlisis de Ideas como Educacion e Instruccion, Individuo y Sociedad,
Herencia y Medio, Disciplina y Libertad. O bien: Fracaso escolar, Infancia, Interés, Juego,
Actividad, Motivacion. O incluso: el Educador, la Familia, la Educacién ambiental, etc.

Estos y muchos otros son los temas clisicos de la Pedagogia, los que aparecen sistems-
ticamente en los tratados de esta disciplina. Para el andlisis de estos temas no existe, sin
embargo, ninguna escala sui generis de despiece de elementos jCudles podrian ser, entonces,
los “términos™ de la Pedagogia como ciencia?. En realidad no puede hablarse de una cien-
cia pedagogica. La Pedagogia es una disciplina que tiene como micleo la Idea de Educacién
Y que se ocupa de todas las determinaciones de esa Idea, asi como de multitud de otras
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Ideas concomitantes con ella, como las Ideas de Libertad, Infancia, Escuela, Democracia,
etc. Ninguna de estas Ideas puede convertirse en “objeto” de ninguna ciencia. Es indu-
dable que muy diferentes ciencias proporcionan determinaciones a cada una de estas Ideas.
Asi, la Idea de Libertad aparece en la Pedagogia, pero también en la Economia Politica,
en la Sociologia, en la Historia, en el Derecho Penat o Civil, etc., sin reducirse a ninguna de
estas ciencias. No por ello cabe hacer una “Libertologia’” o ciencia de la Libertad.

Algo similar cabe decir de la Idea de Educacion: diferentes perspectivas cientificas son
posibles frente a elta, lo que no justifica, eo ipso, que constituya el “objeto™ de ninguna
ciencia. Cuando hablamos de Educacion, nos referimos a una Idea, no a un concepto
cientifico. Y las Ideas, en su acepcién Kantiana, tal ¥ como son analizadas en [a Dialéc-
tica Transcendental de la Critica de la Razén Pura, se diferencian de los conceptos cienti-
ficos, propios del Entendimiento analitico, en que, alin produciéndose en ¢l seno de cate-
gorias, desbordan el marco de las operaciones categoriales. Ello no significa que las Ydeas
pedagbgicas sean independientes de las realizaciones cientificas y de los resultados que con-
tinuamente va arrojando la investigacidn educativa, las ciencias socioldgicas y psicologicas,

_etc. Por el contrario: es en el seno de la practica cientifica y categorial donde fraguan o
se decantan las Ideas y nunca fuera de esa prdctica. Pero ninguna de esas 1deas permanece
reclufda en el marco de una ciencia, sino que atraviesa siempre muiiltiples ciencias y, en ese -
sentido, es transcendental a ellas.

LA IDEA DE EDUCACION

Asf ocurre con la Idea de Educacion. Esta Idea recibe multiples determinaciones cuan-
do se va refractando en las diferentes categorias. Desde el conductismo skinneriano, por
ejemplo 22 (SKINNER), la educacién aparece como una “ingenieria de la conducta”
destinada a condicionar, mediante el uso de refuerzos positivos, comportamientos conside-
rados como socialmente deseables y a extinguir comportamientos indeseables a través de
refuerzos aversivos. Desde el punto de vista psicoanalitico la educacion se decanta, mds
bien, como el proceso paulatino por el que se obliga a cada individuo a sustituir €] “princi-
pio del placer “por el principio de lz realidad”, a través de represiones y amenazas que no
deberdn ser, sin embargo, traumiticas para el sujeto, pues han de permitirle la normal
superacion del “complejo de Edipo” y la constitucion del “Superego", con la consiguiente
capacidad de “sublimacion” ' ¢ (FREUD).

La Epistemologia genética de Piaget, que quiere ser una embriologia del pensamiento,
afincada en la Biologia, define la educacién como “adaptacion al medio ambiente social”,
haciendo hincapié en la importancia de favorecer dicha adaptacién “utilizando las tenden-
cias propias de la infancia y la actividad espontdnea del desarroilo mental” ** (PIAGET,
pdg. 174).

Estas tres Ideas de educacidn proceden de tres diferentes categorias psicoldgicas, ele-
gidas entre otras posibles. Se trata de tres Ideas que no son enteramente arménicas entre
si. En efecto: la idea psiconalitica de educacién (o de reeducacién) ha entrade, 2 menudo,
en conflicto con la correspondiente Idea conductista, como parecen demostrarlo las cri-
ticas que han dirigido al psicoandlisis ciertos conductistas y terapeutas de la conducta

.como Eysenck, ' 1% Wolpe, *5 etc. Por su parte, Piaget, y con ¢l, 1a Escuela de Ginebra,
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han propiciado una concepcién de la educacién bastante diferente de Ia del conductismo
y en la cual se da muy poca importancia sl refuerzo y 2 la formacién de hébitos, insistién-
dose, en cambio y sobre todo en la espontdnea actividad del sujeto y en su desarrolio ma-
durativo. El naturalismo armonista de cufio rousseaunianc y de inspiracién biologista
que late tras la teoria piagetiana de la equilibracién 7 (PIAGET) se conjuga mal con el
conductismo, que tiene una inspiracién claramente mecanicista. Y, sin embargo, unos y
otros psiclogos trabajan en el seno de disciplinas empiricas y s¢ han hecho acreedores de
un merecido prestigio en el campo de la investigacion cientifica.

Pero s tratamos de recoger concepciones de 1a educacidén no psicolégicas, sino nacidas
en el seno de categorias sociolégicas, nos encontramos con parecidas discordancias. Elija-
mos un breve ejemplo: Durkheim, desde la Sociologia, ofrece esta definicidn, tan conocida,
segin la cual la educacién “es la accién efercida por las generaciones aduitas sobre las que
no estdn todavia maduras para la vida social; tiene como objetivo suscitar y desarrollar
en el nifio cierto nitmero de estados fisicos, intelectuales y morales que requieren en él
tanto la sociedad politica en su confunto como en el ambiente particular a que estd desti-
nado de manera especifica 1? (pdg. 98). Pues bien, esta accidn ejercida por las generacio-
nes adultas sobre Ias més jovenes ha sido duramente recusada, también desde la ciencia
sociologica, por Bourdieu y Passeron, para quienes “Tode accion pedagdgica (AP} es
objetivamente una violencia simbolica, en tanto que imposicion, por un poder arbitrario, de
una arbitrariedad cultural” ® (pig. 45). Indudablemente Durkheim se yergue como un gran
gigante de la Socioldg:’a, tanto por Las Reglas del Método sociologico, en donde establecié
los principios metodoldgicos de la sociologia cientifica, como por EI Suicidio, donde
ofrecié la primera muestra y el primer modelo de una investigacién social rigurosa e inta-
chable. Pero también Bourdieu y Passeron han acreditado su categoria de sociélogos con
excelentes investigaciones empiricas, como Ia que se nos oftece en Les heritiers. > Y son,
en gran medida, los resultados de esas investigaciones los que les llevan a una valoracion de
la “reproduccion educativa” enteramente contraria y antagdnica de la de Durkheim,

Sin duda, las distintas ciencias particulares arrojan constantemente, como resultado
- o secuela de las investipacicnes empiticas, concepciones de la educacidn que no siempre
son ficiles de armonizar. Asf, las concepcicnes propiciadas por la Antropologfa cultural
(Ruth Benedict, * Margaret Mead *? etc.) no siempre se avendrén con las resultantes de
la Historia de la Educaci6n o las obtenidas a partir de la Educacién Comparada. Porque
la Antropologia cultural, sea ¢ ne de inspiracion funcionalista, propende siempre al rela-
tivismo cultural y, a veces, mds alld del relativismo, suscita cierta nostalgia de la barbarie y
una suerte de “menosprecio de civilizacién y alabanza de vida primitiva”. Esa no es la pers-
pectiva de la Historia de 1a Educacion ni la de la Pedagogia comparada, para las cuales no
todos los patrones culturales son equiparables, ni todas las pautas ni sistemas educativos
son, por principio, igual de potentes e igualmente eficaces.

Y si, ademds de confrontar las diferentes acepciones de educacién que surgen de la
prictica cientffica, nos atreviéramos 2 hacer lo propic con-aquellas que han brotado o
siguen brotando de la prictica pedagégica, la discordancia seria, tal vez, mayor. ;Como
podrfamos conjugar los criterios que sobre la educacién tenfa Makarenko con los de Neill,
o log de Ferrer Guardia con los de Kilpatrick?. Y, sin embargo, diferentes idearios pedag6-
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gicos, radicalmente incompatibles entre si, pueden funcionar, y han funcionado de heche,
con parecida eficacia, dentro de su dmbito de influencia. No se puede alegar que unos son
realizables v otros no, pues se trata de conceptos de educacién que han sido ejercidos y
reatizados con éxito.

LA EDUCACION COMO IDEA MULTIPLE Y CONTRADICTORIA

Be lo anterior no pedemeos sine concluir que la Idea de Educacién no es unitaria y
simple, sino plural y contradictoria. Los diferentes conceptos y definiciones de educacién,
que algunos autores tienden a presentar bajo la forma de una letanfa o de una rapsodia
de pensamientos en serie que creen posible considerar como complementarios unos de
otros 22 (PLANCHARD, pp. 29-30) no forman un conjunto ordenado y arménico. Nada,
por cierto, mds falaz y mds contrario a la seriedad del trabajo en Pedagogia que el apa-
rente espiritu conciliader y acritico de algunos pedagogos, que practican una simulada

- indiferencia por los contenidos, que les exime de tomar partido, como si pudieran ser
_realmente neutrales. En realidad, les falta profundidad y potencia de pensarniento para
reconocer y asumir las contradicciones. '

La pluralidad y el resquebrajamiento interno de lakdea de educacién mantiene vinculos
profundes con la pluralidad de la Idea de Virtud, tal y como Platén la analizé. La posi-
bitidad de la ensefianza de la Virtud fue, como es sabido, cuestionada por Sdcrates a lo
largo de varios ditlogos platénicos {Cdrmides, Menon}, pero sobre todo en el Protdgoras.
Frente a este famoso sofista, que no ponia en duda que la virtud pudiera ser perfectamente
ensefiada y transmitida por el educador, S6crates, siempre irGnico, descrefa de esa posibi-
lidad. A su juicio no cabia ensefiar a ser virtuoso, pues la Virtud no era ensefiable. Sefia-
laba que no existe la Virtud en general, sino que existen miltiples virtudes, a menudo
contradictorias entre si, de modo que su sintesis resulta imposible. Cabria, eso si, trans-
mitir conocimieritos o virtudes aisladas. Pero ningidn maestro, por mds dominio que tuviese
de su oficio, podria garantizar como producto acabado de su tarea pedagdgica la ensefianza
de la Virtud.

Desde luego, la Idea de Educacién adolece de esa misma pluralidad. Tampoco existe
una educacidn tinica, sino miltiples educaciones y miltiples formas de concebir y ejercer
la tarea educativa. Se ha sefialado a menudo que el prepio concepto de educacién, etimo-
logicamente considerado, estaria internamente escindido entre el sentido del educo de 1a
primera conjugacion (educo, —as, —are, —ave, —atum) y el educo de la tercera conjugacién
(educo, —as, educere, eduxi, eductum). Al parecer, y segin un andlisis filolégicarnente
impecable de L. Doval Salgado ' ' es falsa esa doble etimologfa, ya que el término “edu-
cacién”, neologismo relativamente tardio en castellano, derivarfa de educare y no de
educere, por lo que toda especulacién sobre la dualidad etimoldgica y semdntica del con-
cepto seria vana. Sin embargo, el mismo andlisis filologico de Doval nos muestra que la
forma latina educare, més reciente, constituye, conjuntamente con la mds arcaica educere,
una derivacién de ducere, por lo cual, acaso no resultaran tan iiegitimas las consideraciones
de los pedagogos sobre Ia pluralidad de esa herencia etimol6gica de 12 palabra educacién.
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NI CIENCIA, N1 ARTE NI TECNOLOGIA

Cuando se dice que la Pedagogia tiene por objeto ¢l estudio de 1a Educacion se dice
algo verdadero, porque la Pedagogia como disciplina se ha organizado tradicionalmente
en tomo a la Idea de Educacion. Pero se yerra, en cambio, cuando se quiere presentar esa
disciplina como una ciencia. Siendo la Educacién una Idea que no se deja reducir a nin-
guno de los campos categoriales particulares hay que concluir que la Pedagogia General
no es una ciencia, ni puede Uegar a serlo. No es, desde luego, una mds entre las “ciencias
de la eduacidon” y del mismo rango que las restantes, pues ha de trabajar necesariamente
sobre los datos que ellas arrojan, y ello la convertiria en una ciencia de segundo orden, en
una metaciencia, lo cual, como trataremos de mostrar més adelante, es gnoseologicamente
imposible. Pero, si no es una categoria cientifica, tampoco es otro tipo distinto de categoria
particular, artistica, artesanal o puramente tecnoldgica, como a veces se ha defendido.

La propension de ciertos cldsicos de la tradicion alemana (Dilthey, o Spranger, por
ejemplo} a concebir la Pedagogia como un “‘arte” y vincularla con las categorias estéticas
(Ernst Weber) es una comparacién muy halagiiefia. Cuando se coteja —como hace
Spranger >%— al educador con el artista y se le exige un pathos de naturaleza creadora y
generadera, insistiendo en que para ser un auténtico educador se precisz un “‘daimon”,
una cierta genialidad; cuando se dice que el trabajo pedagdgico requiere, como el del poeta,
una inspiracién y una fecundidad; cuando se afirma, con el Sécrates de 7 Banquete plato-
nico, que el *“amor a las almas”, que busca engendrar a través de la pedagogia, s insepa-
rable de la tendencia a perpetuarse en la belleza; cuando se logra, en fin, demostrar, que
todos los grandes educadores han estado poseidos de un sentido artistico y estético de su
oficio, se dicen, sin duda, cosas muy verdaderas. El oficio de educador e incluso el del
simple profesor —aunque con respecto a los simples profesores, Gusdorf no estuviera
dispuesto a admitirlo asi *®— guarda muchas analogias con el del artista. A veces una
clase magistral ¢ una conferencia se parecen enormemente al concierto de un solista, al
monéloge de un actor dramdtico o al aria de un cantante -de dpera. Hasta el auditorio
tiene una actitud parecida, atento a descubrir si acaso el protagenista desafina o se equivo-
ca o no ajusta bien la voz o el gesto. Makarenko hablaba, con razdn, de la importancia que
tiene para el educador ese control de la voz, de la palabra y del gesto 22 (pp. 96-97).

Incluso, como para el actor, una cierta belleza o dignidad en la presencia le es necesaria
al educador (MAKARENKO, op. cit., pp. 100-101).

El ejercicio de la ensefianza y la tarea educativa exigen todo ello y atin mds: la capa-
cidad de la improvisacion o de la semi-improvisacién. Un simple profesor, frente a un vio-
lisnista 0 a un actor de teatro, cuenta con la adicional dificultad, ante su auditorio, de tener
que preparar para cada dia una representacion diferente, sin demasiado tiempo para ensa-
yarla y sabiendo que, para el dia siguiente deberd preparar otra distinta y asi siempre,
a lo largo del afio escolar.

Es una tarea noble y dificil, la de ensefiar y seguramente tan bella, cuando estd bien
ejecutada, como algunas de las mas bellas artes. Pero la Pedagogia no se confunde ni se
reduce a la actividad educadora ni a la prictica de la ensefianza, aunque se encuentre in-
terna e indisociablemente ligada a ellas. Sin duda el ejercicia de la educacion es una de las
mds importantes y fecundas fuentes de la reflexién pedagogica. Con algunas excepciones
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—come es el caso de Rousseau, que deliberadamente soslay6 la tarea de educar, en cuanto
padre de familia y en cuanto preceptor, pese 2 lo cual constituye uno de los mds impor-
tantes clasicos de la teoria educativa— las grandes doctrinas pedagogicas han nacido vincu-
ladas a la prictica de la ensefianza, A menudo han sido grandes educadores -y ello desde
Platon o Aristoteles a Pestalozzi, Froébel, Giner de los Rios, Maria Montessori, A. Maka-
renko, C. Freinet y tanto otros— los que, desde su experiencia de profesores y maestros,
han enriquecido la teoria de Ia educacion con un caudal de importantisimas ideas y refle-
xiones. También han sido esos educadores en ejercicic los que han proporcionado, durante
siglos, los mds importantes métodos y técnicas de enseflanza (S6lo muy recientemente, ya
en nuestro siglos, ha hecho aparicidn la investigacién metodolégica y diddctica como algo
que pudiera ser Hevado a cabo por gentes distintas a los profesores mismos, aunque en cola-
boracién con éstos). :

La Pedagogia ha de incorporar en su ¢campo esa riqueza de doctrinas y de métodos de
ensefianza, pero no se reduce a ser una reexposicion Chistérica o sistemdtica) de los mismos.
El material de reflexion de la Pedagogia procede de estos campos, pero también de las

-ciencias de la educacién y de las tecnologias que se incorporan a la ensefianza, etc. Y esa
misma multiplicidad de sus fuentes de experiencia impide que la Pedagogia pueda quedar
asimilada a cualquiera de esas categorias cientificas, metodologicas o© tecnolégicas 0 a
todas ellas a la vez, como quisiera Luzuriaga quien, con ese espiritu conciliador y sintético
que le caracteriza, afirma que la Pedagogia es, 2 la vez, ciencia, arte, técnica y filoso-
fia ** (pég. 20). '

LAPEDAGOGIA NO ES UNA CIENCIA DE LAS CIENCIAS PEDAGOGICAS

Cabria también pensar que la Pedagogia, si no una ciencia de la educacién, podria ser,
en cambio, una ciencia de orden superior, gue englobara si cabe a las restantes. Pues bien,
ni tan siquiera es posible concebirla asi; tampoco cabe entender la Pedagogia como una
“superciencia” de la educacidn, como una ciencia de las ciencias pedagégicas. Uno de los
resultados de la teoria gnoseoldgica es, precisamente ¢l de negar la posibilidad de toda pre-
tendida “ciencia de las ciencias™ o ciencia de segundo grado. La negacién de esta posibi-
lidad viene dada por la certidumbre, obtenida a partir del anilisis de miltiples ciencias, de
que la actividad cientifica no puede nunca ser desligada de la materia sobre la que se ejerce,
de los objetos o realidades corpéreas, fisicas, con gue los cientificos trabajan. Es la natura-
leza material de esas realidades fisicas la que, por su propia estructura objetiva, posibilita
efectuar ciertas operaciones de composicidn y descomposicion, de sintesis y andlisis, que
deparan relaciones de verdad entre los términos del campo.

Indudablemente esas relaciones de verdad se expresan en forma de enunciados proposi-
cionales, o de funciones matemadticas. Esa es la razén por la cual muchas doctrinas de la
ciencia tienden a concebir las verdades come algo puramente formal y disociable de Iz
materia: como funciones logicas y matemdticas que, al modo de una red lanzada sobre la
realidad, sirven para describir los hechos de experiencia o para expresar sus leyes.

La tendencia a separar y a sustantivar materia y forma, compdnentes materiales y
formales o bien realidad v lenguaje es frecuente en teoria de la ciencia. En ocasicnes
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s¢ privilegian los compénentes materiales, como en las teorias descripcionistas, para las
cuales lo esencial de la actividad cientifica seria describir los hechos, dar cuenta de la reali-
dad, de “las cosas mismas™; el “andamiaje” formal utilizado para ello serfa relativamente
secundario. Por el contraro, las teorfas formalistas de la ciencia propenden a privilegiar
los componentes formales, como si tuvieran una vida propia o incluso —como en la Teoria
del Tercer Mundo de Popper— un desarrollo auténomo e indepenciente, hasta cierto punto,
de los componentes materiales. La teorfa Gnoseoldgica de G, Bueno trata de romper o
disolver esa distincién entre materia y forma, entre plano real v plano teérico, por conside-
rar que tal distincidn es engafiosa. En las ciencias nunca existen separadamente los planos
formal y material. Hay que pensar més bien que diferentes normas (ecuaciones, teoremas,
etc.) se vinculan entre si por la materia y diferentesmaterias se vinculan mutuamente a través
de formas. En este supuesto la verdad cientifica no puede ya concebirse, al modo de Tarski,
como adequatio ante las proposiciones y la realidad; ni tampoco cabe pensar la verdad
como glezeia, come revelacién de lo que estaba oculto, tal y como suelen verla las teorias
descripcionistas. Ahora la verdad aparecerd, no como una revelacién externa, sino como
una relacién interna entre las partes de la ciencia, i. e., como una relacién de identidad
sintética por la cual s¢ hacen concordar, no ya las féormulas o las proposiciones con la
experiencia, sino dos experiencias materiales {fisicas} distintas, a través de las férmulas,
teoremas, ecuaciones o enunciados. i

Todo ello implica, ademds, que no cabe hacer una ciencia sin manipulaciones, sin
operaciones materiales con objetos. Las operaciones cientificas son siempre, de algun
modo, operaciones con las manos, no con la mente, como decian los escoldsticos (para los
cuales toda ciencia era operatoria en la medida en que poseia conceptos, juicios y razona-
mientos). El operacionalismo escoldstico nada tiene que ver con el operacionalismo cienti-
fico, que essiempre “‘quinirgico” y que, para decirlo con Bacon * (Novum QOrganon, pég. 4),
estd presidido siempre por el “juntar” y el “separar”. Pero el “juntar” y “separar” sélo
tienen sentido cuando se opera con cuerpos. Por ello todo andlisis cientifico implicard
separacién de cuerpos y toda sintesis composicién de cuerpos. Las propias ciencias forma-
" les, logicas o matemdticas, exigen una combinatoria manual, quasi-geométrica, de entidades
materiales: los signos tipogréficos, las manchas de tiza o de tinta son los objetos {fisicos)
que el légico o el matemdtico combinan y recombinan, juntan o separan,

Las operaciones cientificas habrdn de quedar eliminadas o neutralizadas por la con-
fluencia objetiva de los procesos operatorios, de modo que, en los resultados escuetos de
las ciencias dichas operaciones ya no aparecen. Por lo menos esto es lo que ocurre en las
ciencias fisico-naturales, asi como en las ciencias formales. En cambio en las ciencias de
la conducta, en las llamadas ciencias sociales y ciencias humanas esta eliminacién del sujeto
operatorio no se produce. Son ciencias distintas de las anteriores y dificilmente alcanzan
el mismo grado de rigor 7 (Cfr. BUENO).

Pues bien, todo ello implica la descalificacién como ciencias de todos aquellos saberes
o disciplinas que pretenden trabajar unicamente contenidos formales, es decir, proposicio-
nes, modelos, verdades de otras ciencias, etc. “Asi, todos esos intentos contemporineos
—desde el Positivismo 1dgico a la Epistemologia genética de Piaget a 1a Teoria General
de los Sistemas de Von Bertalanffy— de constituir ciencias unificadas o ciencias totaliza-
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doras del conjunto de las ciencias deben ser conceptuados como proyectos inten
pero no efectivos, como desiderata, pero no como realidades cientificas en si
Una ciencia siempre es particular y no total. Cuando una disciplina pretende tot
si el sistema de las ciencias deja de ser ella misma una ciencia y pasa 2 ser otra cosa dlstmta.
en general, un proyecto filoséfico de mejor o de peor calidad.

La Epistemologia Genética, por ejemplo, es una ciencia particular muy importante
y fecunda, pero no es —como quiso hacer de ella Piaget— una *‘superciencia™ del cono-
cimiento que englobara en su seno al sistema entero de las ciencias <> (Vol. 1, pp. 42 y
siguientes). Piaget supo efectuar con gran acierto el estudio de la psicogénesis cognosci-
tiva. Para ello procedié a despiezar la vida mental en acciones multiples, desde los mds
simples reflejos innatos (succién, prension) a operaciones 16gicas complejas.

Piaget ha crefdo posible, ademds, explicitar, mediante el uso de modelos 16gicos

de gradual complejidad —desde las funciones elementales a las ocho formas del “agrupa-
miento” y de éstas al Grupo INRC— la composicién operatoria paulatina de las acciones
en sisteras o estructuras relacionales, dotadas de mecanismos cada vez més completos de
reversibilidad. Se ha servido de estos modelos para describir y explicar la psicogénesis,
en ¢l nifio, de importantes nociones logico-matemdticas, fisicas y geométricas. Pero el
provecto de Piaget era mucho mds ambicioso: pretendia generalizar las conclusiones obte-
nidas en el estudio de la psicogénesis 2 ia Epistemologia toda, y resolver asf, de un modo
definitivo, los problemas epistemoldgicos del sistema entero de las ciencias. Aspiraba a
convertir la Episternclogia Genética en una ciencia explicativa de todos los restantes sabe-
1es cientificos. Esto es, evidentemente, lo que Piaget no ha podido conseguir. En cuanto
ciencia de las ciencias, la Epistemologia Genética constituye un mero reductivismo psicolo-
gista, muy discutible, aunque interesante, y que no agota, mi puede agotar las cuestiones
epistemoldgicas que se plantean incesantemente en ¢l seno de las restantes ciencias.

Algo similar cabe decir de la Teoria General de los Sistemas. Como Piaget, Von Berta-
lanffy se ha sentido Hamado a dar una nueva solucion al problema de 1a unidad de la ciencia
que ¢l Positivismo logico dejé sin resolver. Nadie puede negar la importancia de este idea-
rio, pero también resulta diffcil aceptar que tal ideario haya podido ser efectivamente reali-
zado por la Teoria General de Sistemas.

Su formacion de bidlogo ha capacitado a2 Von Bertalanffy para poner el dedo en la
Haga de numerosos problemas explicativos en las ciencias etoldgicas y conductuales, pro-
blemas como &l ya mencionado ne sometimiento aparente de los organismos vivos a los
procesos irreversibles de aumento de entropfa que segiin la termodindmica, deberian presi-
dir cualquier intercambio de energia, pero también problemas relacionados con la finali-
dad o teleonomiz, 2 Ia cual parece necesario apelar para dar cuenta de ciertos fendmenos
biologicos y conductuzles. Son problemas que también han preocupado a Piaget, bidlogo,
asimismo, de formacién y que ha ensayado, por su parte, ciertas explicaciones no metafi-
sicas de la finalidad, reinterpretando el vitalismo de Bergson o de Driesch en términos de
“ortogénesis’”, de causalidad circular, de retroalimentacidn, etc. Es significativo, asimismo,
que Piaget haya puesic en el incremento de la “Reversibilidad” operatoria la clave de
toda la Iégica de la evolucion, desde las acciones adaptativas de los organismos mis elemen-
tales a los intercambios cognoscitivos con el medio propios de los mds complejos sistermnas
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cientificos *% (PIAGET, vol. III, pp. 314-315). Todo ello subraya el parentesco de sus
preccupaciones con las de L. Vor Bertalanffy.

* Las trayectorias de Piaget y L. Von Bertalanffy son, en cierto sentido, comparables,
efectivamente. Ambos han tenido como niicleo de sus preocupaciones ciertos problemas
biolégicos, como los menctonados. Ambos han subrayado el cardcter orginico —u “orga-
nismico”, segin Von Bertalanffy — de los sistemas vivientes, los cuzles han de ser explicados
como totalidades organizadas y no como meras sumas o agregados de partes. Ambos se
han inclinado por soluciones emparentadas con la tradicion gestaltista, declarindose adver-
sarios del atomismo. Uno y otro han subrayado la existencia de totalidades interrelaciona-
les que —en los diferentes niveles de la organizacion vital— son alge més que la suma de
las partes. Uno y otro han buscado medelos explicativos en las ciencias formales —Piaget
en la Logica, Von Bertalanffy en sistemas de ecuaciones diferenciales simultdneas, princi-

palmente, aunque no sélo * (BERTALANFFY, pp. 18-27). Porque, de otro lado ninguno
de estos dos autores han renunciado nunca al ideario, heredado del neopositivismo, de
Hegar a establecer la unidad de la ciencia. Sin embargo, frente al programa de Camap o de
Neuarath, de fundar la unidad de 12 ciencia en la unidad del lenguaje cientifico, proponiendo
el lenguaje de la fisica (lenguaje fisicalista) como lenguaje universal, Piaget y Von Bertalanffy
han buscado ese lenguaje universal en las ciencias formales, en los modelos logicos (Piaget)
o matemdticos (Von Bertalanffy) los cuales les han permitido descubrir o poner de relieve
numerosos isomorfismos y homologfas entre estructuras, funciones o leyes de diferentes
ciencias. La existencia de estos isomorfismos ha confirmado, en ambos, la creencia de la.
unidad del conjunto de las ciencias y les ha llevado a pensar y elaborar una especie de siste-
ma jerdrquico de las ciencias, basado en criterios ontologicos y en el que los saberes cienti.
fices quedan ordenados de menor a mayor inmaterialidad, de acuerdo con una especie de
scale naturae; (la “circularidad” que Piaget atribuye al sistema de las ciencias tampoco
logra eliminar la jerarquia entre ellas).

Sin embargo, ni uno ni otro han conseguido edificar, como deseaban, una ciencia de las
ciencias. Piaget ha logrado construir ciertas estructuras formales que, con ciertas dificulta-
des e inconmesurabilidades indudables '7 (Cfr. GRIZE Y MATALON), oftecen modelos
descriptivos del pensamiento natural, pero que en modo alguno expresan, en cambio, las
leyes del pensamiento cientifico en general, que es lo que el pensador ginebrino deseaba
conseguir. Von Bertalanffy, por su parte, ha puesto el énfasis en ciertos sistemas de ecua-
ciones diferenciales simuitineas que describen fenémenos homblogos en diferentes campos
cientificos. Dichas ecuaciones recogen, 2 lo sumo, determinadas leyes o fenoémenos parcia-
les, ¥ nunca las ciencias en su integridad. Por ello, no cabe concluir, de tan restringida
generalidad como ia que se deduce de la aplicacidn de dichos modelos, nada menos gue
Iz unidad del conjunto de las ciencias, como si Ja existencia de ciertos homomorfismos,
siempre particulares, puediese concluirse el isomorfismo de la totalidad de los saberes.

De hecho, para dar el salto desde los sistemas de ecnaciones diferenciales simultdneas
a los sisternas cientificos, Von Bertalanffy se ve precisado a renunciar a toda definicién ri-
gurosa de sistema. Dice, por ejemplo: “Convenimos enteramente en que la descripcion
por ecuaciones diferenciales es no solo un modo engorroso, sino aun en principio, inadecua-
do de enfrentarse a muchos problemas de organizacion {...). Un sistema de ecuaciones dife-
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rencigles simultineas no es, en modo alguno la formulacion mds general y (...} se escoge .
tinicamente con propositos de ilustracion” * (BERTALANFFY, pag. 100).

Es natural que, a causa de este proceder, Von Bertalanffy se haya hecho acreedor de
justas e implacables criticas come la de T. Fernéndez, que aquf reproduzco:

... “de acuerdo con ésto, es frremediable cous:'demr un sentido vago (si es que el anterior

no lo era ya) del concepto de “sistema’”, profusamente extendido en sus escritos

programdticos. Para nosotros es, sin duda, el rasgo mds caracteristico de todo su inten-
to teorico fundamental {... }"

“Bajo tales presupuestos es posible efectuar, como Bertalanf{y hace a menudo uH re-

corrido por todas las ciencias sin ningn miedo a fracasar. Se trata, realmente, de una

teoria sin falsacion posible ;Acaso puede existir una ciencig amorfa?” 5 (FERNAN-

DEZ, pp. 128-129).

También A. Hidalgo ha analizado muy criticamente la obra de von Bertalanffy sefia-
lando *la utilizacion de expresiones ambiguas como la de ‘sisterna abierto de la ciencia’
{...) Se rebaja ast —sigue diciendo Hidalgo— lz cuota de cientificided hasta un grado tal
que cualquier conjunto sistemuticode conocimientos puede arrogarse el titulo de ciencia” **
(HIDALGO, pég. 61). '

AsI pues, la Teoria General de los Sisternas no puede ser simultineamente, como lo
quiere Von Bertalanffy * (pag. 38) una “ciencia de los sistemas™ entendida como una “teo-
ria cientifica de los ‘sistemas’ en las diferentes ciencias {fisica, biologia, psicologia, ciencias
sociales” y, a la vez, una “tecnologia de los sistemas” y una “filosofia de los sistemas”
{en sus dimensiones ontoldgica, epistemnolégica y axiolégica (Ibid. pp. 29-50). Un proyecto
tan ambicioso dificllmente puede ser sino un mero proyecto intencional. Debo hacer mia,
en este sentido, la formulacién de T. Ferndndez, que expresa exactamente mi propio juicio:
“Las-ciencias, desde las posiciones del cierre categorial, son siempre particulares o no son
ciencias. Una pretendida ciencia general es una filosofia que no se reconoce adecuadamen-
te a si misma, una mala filosofia que quiere borrar sus huellas” ' (FERNANDEZ, pag. 123).
En un sentido andlogo se pronuncia A. Hidalgo (1978, pag. 63).

En efecto, la teoria del “cierre categorial” niega la viabilidad de ciencias generales,
ciencias cuya “materia” u “objeto” lo constituyen componentes puramente formales
{proposicionales) tomados de otros campos cientificos. En este sentido, tampoceo seria
posible una Pedagogia general concebida como “ciencia de las ciencias de 1a Educacién”.
Ni siquiera en el supuesto de que esa Pedagogia se arrogase la tarea de definir los elementos
sistémicos comunes de las diferentes ciencias pedagégicas, o cualquier otra tarea similar.
Asf concebida, tampoco la Pedagogia constituiria una auténtica ciencia: se quedaria como
ciencia en un mero desideratum.

EL COMETIDO DE LA PEDAGOGIA GENERAL

El que la Pedagogia no sea una ciencia particular, ni tampoco una ciencia de las cien-
cias de la educacidn no significa que no constituya un saber racional. La racionalidad cien-
tifica no es el Gnico tipo de racionalidad posible, ni siquicra el més excelso modo de racio-
nalidad, Tampoco la Teoria social es una ciencia, aunque, como la propia Pedagogia, se
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nutra de saberes cientificos particulares y esté siempre vinculada a la investigacidn social.
Pero ambas disciplinas son altamente racionales; mds incluso que las propias ciencias que
las alimentan, al menos si aceptamos la distincién kantiana entre Entendimiento { Verstand)
y la Razén {Vernunft} Porque, mientras las ciencias particulares se moverian en el imbito
del Entendimiento, la Pedagogia, la teoria social, la Teor{a politica o Econdmica, L.a Etica
y, con ellas, todas las disciplinas generales y de cardcter sintético y filoséfico pertenecerian
al reino de la Razén.

Las ciencias de la educacion proporcionan conceptos puramente categeriales. Pero las
ideas pedagégicas y su contino entrechocar dialéctico constituyen el alimento de la Razén
pedagégica, tanto en su uso especulative como prictico. El estatuto de la Pedagogia Gene-
ral, con relacién a las ciencias pedagdgicas, es comparable, seglin esto, al de la estética con
relacion a las diferentes categorias artisticas; al de la Teoria de la Evolucion con relacion
a las ciencias bioldgicas y etologicas, o la de la Sociclogia general con relacibn a las ciencias
sociolégicas. De un modo andlogo a como la Teoria de la Evolucidn surgid como una
generalizacion a partir de experiencias obtenidas en diferentes campos particulares —en
Geologia, Paleontologia, Zoologifa, Botdnica, ademds de la prictica obtenida por granjeros
y agricultores en la seleccion artificial, asi como también en la cria y domesticacién de
animales, practicas éstas que Darwin tuvo siempre muy presentes, y que llegd el mismo a
ejercer—, asf también la Pedagogia general surge como generalizacién de experiencias proce-
dentes de diversos campos cientificos y tecnologicos.

La Pedagogia no es, pues, una ciencia, sino una sabiduria distinta, de cardcter sinté-
tico y filosofico, que se nutre constantemente de los restantes saberes pedagdgicos, es
decir, de las ciencias de la educacién, pero también de un copioso enjambre de ciencias
psicolégicas, socioldgicas, histéricas, etc. Y se nutre asimismo de la prdctica, de la nueva
tecnologia aplicada a la ensefianza y de las experiencias educativas reales que, como decia
Dewey 'Y (pdg. 59) son el “laboratorio” mismo y la fuente primaria de la reflexion
pedagdgica. : :

La funcién de la Pedagogia no es ya el establecimiento de ciertas verdades pedagogicas
parciales obtenidas mediante experimentacién —pues tales verdades parciales son el come-
tido de las ciencias— sino analizar dichas verdades y todas aquellas Ideas que, tanto la expe-
rimentacién pedagdgica como el ejercicio mismo de la docencia, van constantemente gene-
rando, enriqueciendo su dmbito siempre con nuevas determinaciones. En este sentido el
material de reflexionde la Pedagogia General es inagotable, pues incesantemente se ve incre-
mentado con nuevas Ideas y nuevas experiencias, a medida que las propias ciencias de la
educacion van desarrollindose y a medida que se perfeccionan los métodos, las tecnologias
¥y la organizacién de los propios sistemas de ensefianza,

La misién de la Pedagogia es claramente totalizadora y critica. Su tarea genuina es
1a de cotejar las diferentes determinaciones que a través de la investigacién y la prdctica
educacional, van cobrando Jas Ideas sobre Educacién. Pero esa totalizacidn critica, como
quiera que no se reduce a, ni se recluye en ningin campo positivo concreto y acotado, sino
que necesita contemplarlos todos, constituye una totalizacién transcendental, no categorial,
El cometido de la Pedagopia General es, por tanto, el estudio transcendental de Iz Idea de
Educacién en sus diferentes determinaciones, asi como en su relacién con otras Ideas
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como las de Libertad, Aprendizaje, Infancia, Familia y muchas otras.

La temdtica de la Pedagogia es, por tanto, cada vez mds rica y abundante, puesto que
cada una de estas Ideas va siendo constantemente enriquecida por las investigaciones cate-
goriales y por el desarrollo mismo de las ciencias de la educacién. Asi ocurre, por ejemplo
con la Idea de Infancia, Idea que podemos seleccionar para dar una ilustracion a cuanto
queremos decir. Se trata de una Idea por la que existe, en nuestros dias, un renovado inte-
rés. Ciertos autores quieren hacernos creer que se trata de una idea reciente, de un invento
del siglo XVI, vinculado a los afanes proselitistas de [a Contrarreforma ;Qué datos aporta,
en este sentido, la Historia de la infancia? ;Qué cambios historicos ha sufrido, efectivamen-
te esa jdea?. Las determinaciones histoticas del concepto de infancia son muy copiosas.
Pero dichas determinaciones han cobrado, también, diferentes sentidos en el presente
histérico, en el cual se enfrentan claramente tendencias encontradas. Asi, por ejemplo,
coexiten hoy ciertas concepciones neorrousseaistas del nifio (el nifioc como constituyendo
la humanidad en su estado pristino; el nifio como la encarnacion de “l‘état de nature”,
como la perfeccion y la rectitud de los movimientos naturales antes de quedar contamina-

- dos por la civilizacidn, etc.) con ciertas concepciones de sentido contrario: el nifio como
“perverso polimorfo”, del Psicoandlisis freudiano. O bien el nifio como un ser incompleto,
desvalido ¢ inerme —el mis desvalido ¢ incompleto de los cachorros, el que necesita de una |
crianza mds prolongada, etc.) frente al niffo “autorregulado”, (Neill, por ejemplo) el cual,
dejado en libertad, elige en cada momento lo mejor porque la Naturaleza, siempre sabia, le
guia como por una voz interior. O incluso se podria mencionar el contraste entre la
idea habitual: el nifio como el futuro del hombre, como Ja descendencia de la especie y
otra idea no menos verdadera: ¢l niffo como antecesor o antepasado del hombre, como un
ancestro semejante al primitivo y en el que cabe rastrear —como hace la Epistemologia
Genética— los origenes de nuestros conocimientos. O también, ciertas otras ideas de la
infancia: el nifio como un ser institucionalizado y custodiado (al modo de los ancianos o
de los enfermos mentales) y la infancia como una “subcultura”™ 2°, 2% (Wlich, pp. 42, 45,
Reimer, pp. 51-54); 0 bien, el niiio como un ser “colonizado™, como una *clase ideologica™
sometida a explotacion y dominio por los adultos ** (G. Mendel y Cr. Vogt, pp. 122-131).

Todas estas concepciones sobre la infancia o sobre cualquier otra Idea son las que la
Pedagopia debe atreverse a recoger y analizar, efectuando, en parte, una suerte de “arquec-
logfa de las Ideas™ -pues lo que Aristételes o Hegel o Rousseau dijeron sobre la infancia
sigue teniendo, en el presente, pleno sentido. Pero, ademds, la Pedagogia ha de asumir,
también, de un modo incesante, las nuevas corrientes, las nuevas ideologias, los nuevos
pensamientos y los datos de las ciencias. Su tarea es dificil, pues no consiste en hacer una
sintesis enciclopédica o una mera recopilacidn, al modo de la que lleva a cabo, por ejempio,
E. Chanel en Los grandes temas de la Pedagogia. ° La funcién de Ja Pedagogia es la de
cotejar criticamente esas ideas, poniendo de manifiesto las incommensurabilidades que,
a menudo, s¢ producen entre ellas: ;Por qué las investigaciones de la Psicometria pare-
cen arrojar resultados incompatibles, en lo que se refiere a la herencia del Cociente intelec-
tual, con los resultados que arrojan ciertas investigaciones socioldgicas, que parecen mini-
mizar 'de un modo casi absoluto la importancia del factor hereditario? Y en cuanto al
problema de los sexos jcdmo explicar que, a pesar de que Ia Psicometria registra diferen-
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cias muy poco significativas en lo que se refiere a las aptitudes intelectuales de hombres y
mujeres, existen, con todo, diferencias muy considerables en lo relativo a las aportaciones
culturales de uno y otro sexo?. ;Es suficiente la explicacion historica en términos de sexo
dominante-domintado, 2 la manera de Engels? ;Qué crédito conceder a la explicacién
psicoanalitica? ;Existen fundamentos biolGgicos o etoldgicosque expliquenesas diferencias?.
Tales y muchas otras son las cuestiones que competen a la Pedagogia como disciplina critica.

. La pedagogia se configura, asi, como una Teoria de todas aquellas 1deas que atraviesan
e] campo de la Educacién. Es, por tanto, una disciplina filoséfica y critica, aunque especi-
ficamente pedagbgica. Las diferentes denominaciones que recibe —Pedagogia General o
fundamental, Teoria de la Educacioén, Filosofia de Ja Educacion o incluso Antropologia
pedagdgica— no enmascaran la peculiaridad de su tarea. Con muy buen criterio se tiende
hoy 2 unificar esas distintas denominaciones, que no remiten, en realidad, sino a una sola
disciplina, la cual, por razones de tradicion (pienso, sobre todo, en la tradicién herbartiana)
podria seguir Hamdndose Pedagogfa General.
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