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Trataré en esta comunicacién de reflexionar sobre un limite en la aplicacion del “ana-
lisis de sistemnas™ al terreno de lo educativo. Un limite que a veces se tiene en cuenta de
forma explicita y en otras quizd se de por supuesto, pero que a menudo es también olvida-
do dando lugar 2 peneralizaciones abusivas o, lo que es pricticamente lo mismo, a interpre-
taciones simplistas del hecho que se estugia,

Una cosa es considerar que con el aparato conceptual y metodolégico de la Teoria
General de Sistemas se pueden analizar fructiferamente muchos sectores y aspectos del
fendmeno educativo o, incluso, que la T.G.S. permite unz atinada aproximacién al mismo,
y algo bien distinto es afirmar el cardcter sistémico de lo educativo en su globalidad y
complejidad. Intentaremos cuestionar aqui esta iltima afirmacion.

La T.G.S. como metodologia de aproximacion a la realidad.

En ¢l marco de la T.G.S., George Klir distingue el concepto de objefo, que seria la
parte de la realidad que se investiga, del concepto de sistema que seria 1o que constituyen
“algunas propiedades del objeto definidas con precisién™. ! Se trata de la misma diferen-
cia que habria —como también explica Klir— entre los conceptos de Ashby de mdquina

(1} KLIR, Georges J.: “Teoriz polifonica general de sistemas" en Tendencias en la teoria general de
sistemas. Ed, Alianza Universidad, Madrid 1978, pig. 24.
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regl y de sisterna. Toda mdquina real, segin Ashby, “encierra un nimero infinito de varia-
bles, la mayor parte de las cuales hemos forzosamente de ignorar’. Sisterma, en cambio,
“seria un conjunto de variables elegidas entre aquellas accesibles en la miquina real’”.
Otros, sin embargo, utilizan el término sistema de forma indistinta, diferenciando, en todo
caso, los sistemas reales de los sisternas conceptuales como Bertalanffy, o sistema y modelo
de un sistema como propone Weimberg. 2

Como se puede apreciar, estas aparentes disquisiciones terminolégicas, en realidad,
encierran una problemdtica epistemoldgica de fondo: la de atribuir o no sistemicidad al
conjunto y totalidad de lo real. Se trata, en definitiva, de si la T.G.S. debe tomarse tan solo
como una metodologia y un conjunto de conceptos bien articulados para una aproxima-
cién a la realidad o si ello presupone necesariamente Ia aceptacion del cardcter sistémico de
la misma, con lo que la T.G.S. se configuraria ademds como una ontologia o, como en el
caso explicito de Bertalanffy, una filosofia natural. 3

Entenderemos aqui a la T.G.S. como “un intento —asi dice Weimberg— de ayudar a
la mente humana a habérselas con un mundo demasiade complejo para ella”. * Ashby
habla de bitsqueda de la simplificacién optima y Weimberg también Ia define como la cien-
cia de la simplificacion. * Orchad propone como premisa epistemoldgica bésica el que
“dado un fendmeno {objeto) en investigacién, admitimos que no podemos conocer ¢l obje-
to en su plena simplicidad ni en su plena complejidad™. ® Y Cambell, refiriendose ya al
ambito de los social, afirma que “desde un punto de vista metodolégico, es impropio supo-
ner axiomaticamente que los grupos sociales en estudio constituyen entidades o sistemas.
Esto tltimo constituye mds bien una hipdtesis a demostrar”™. ’

En el caso que nos ocupa, la educacidn, creemos —y en ello nos vamos a extender en
lo que sigue— que estd aun por demostrar que en su globalidad y complejidad tenga un
cardcter sistémico. Por lo tanto, consideramos que cuando se habla de sistema educativo
© se estd haciendo implicitamente unz afirmacién ontolégica ¢ metafisica o, en general,
filos6fica —-no estrictamente cientifica por tanto—, o bien la referencia de tal expresién no
¢s en rezlidad la educacién sino algin determinado sector o 'aspecto de ]a misma, en cuyo
caso se deberia adjetivar adecuadarnente.

Limites a la afirmacion sistémica de lo edueativo.

Hay que decir que algunos autores que realizan una aproximacién al fendémeno educa-
tive desde la perspectiva sistémica, explicitan que tal aproximacién no supone necesaria-

{2) Ibidem, pag. 25.

(3) BERTALANFFY, L. von: Robots, hombresy mentes. Ed. Guadarrama, Madrid 1974, pags. 77 y ss.

(4) WEIMBERG, G.M.: “Una gproximacion por computadores a Ig Teoria General de Sistemas™ en
Tendencias en... Op. cit. pag. 119.

{5} Ver KLIR: op. cit. pig. L5. .

(6) ORCHAD, R.A.: “Sobre un enfoque de la teoria general de sistemas” en Tendencias en... Op.
cit. pag. 245.

{1 En BUCKLEY, W.: La sociologia y la teoriz moderng de los sistemas. Ed. Amorrortu, Buenos
Aires 1977, pag, 74.
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mente postular Ia sistemicidad de la totalidad de lo educativo. Asi, el profesor Sanvisens
escribe: “Enfocar la educacidén como sistema no 'impl_ica, de buenas a primeras, que ‘todo’
en Ia educacién sea perfectamente sisterndtico ni, menos atin, que esté sistematizado con
el rigor que la Teoriz de Sistemas (...) exige en el plano cientifico, en sus vertientes episte-
molbgica y metodolégica. Simplemente indica que, con finalidades de precision y esque-
matizacién, se trata de reducir el hecho educativo (...} a un sistema que ofrezca posibilida-
des claras de tratamiento Iogico y de aplicacién eficaz”. ® El profesor Colom se adhiere
a este punto de vista, concretamente citando el texio anterior, y precisa también que €l
concibe el sistema *a nivel conceptual {el sistema, no como realidad, sino como considera-
cién sobre la realidad)”.

Sin embargo, en otros casos, COIMO Veremos, parece que se tienda ticitamente a identi-
ficar “educacion” y “sistema educativo™ como si la explicacion sistémica agotara su objeto.
Por otro lado, a veces la presunta explicacién sistémica no es tal explicacién sino solo
bautizar o rebautizar con terminologia de la T.G.S. una serie de procesos y aspectos de la
educacién. Con ello se logra a lo sumo —lo cual no es poco ciertamente— una mayor
precisién conceptual, pero no el desentraitamiento de aquellos procesos.

' Nos referiremos a continuacidn a estas limitaciones atendiendo a algunos de los aspec-
tos mds importantes en cuanto a la interpretacion sistémica de una realidad dada. En con-.
creto a: estructura, funcién y limites del sistema.

Estructura

Afirmar el caracter sistémico de un objeto supone, entre otras cosas, elucidar su estruc.
tura; esto es, los elementos que lo componen y las conexiones que entre ellos se establecen.
Al fin y al ¢abo, tal es la nocién bdsica, aunque no Minica, de sistema, conjunto de elemen-
tos interrelacionados. Se trata pues de Ia descripcion interna del sisterna, que remite
—como dice Bertalanffy— a la dimensién estructural, ! ° '

Sin duda, no es tarea facil designar los elementos constitutivos del presunte sistema
educativo, tanto mds si han de estar lo suficientemente acotados como para operar con
ellos para elucidar las relaciones internas del sistema. Seguramente la relacién de compo-
nentes mds conocida es la de doce que propuso Philip Coombs en su obra La crisis mun-
dial de Iz educacion. '* De entrada, como sefiala Colom, Coombs limita los componentes
del sistema educativo a o que serfa la educacidn formalizada o escolar. ' Ademds, tal
relacién incluye al mismo nivel elementos de muy distinta magnitud y entidad, aparte de

{(8) SANVISENS, A.: “Métodos educativos” en Revista espafiola de pedagogia, nam. 118, abril-junio
de 1972, pigs. 137-138.

{9) COLOM, A.l.: Sociologia de la educacion y teorig general de sistemas. Ed. Oikos-Tau, Barcelo-
ne 1977, pig. 15.

(10} BERTALANFFY, L. von: Teorig General de los Sistemas. Fondo de Cultura Economica, Madrid
1976, pig. 44.

(11} COOMBS, P.H.: La crisis mundial de Ia educacién. Ed. Peninsula, Barcelona 1973, pdg. 18.

{12) COLOM, A.L.: Op. cit., pag. 122,
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que no los acota suficientemente, Fruto de ello es que algunos incluyen a varios de los
demis o se quedan vacios de contenido al difuminarse éste entre los otros elementos. Asi,
por ejemplo, el nimero ocho que es la escuela reparte su sustantividad entre la mayoria de
los restantes de manera que queda casi absolutamente vacio.

El esquema que propone Colom, mds abstracto, resulta también mucho mds riguroso.
Como componentes del sistema educativo sefiala, junto a una taxonomia de acontecimien-
tos, los elementos siguientes: Elementos agentes de la educacion; Elementos pacientes
de la educacion; Elementos materiales en los que se asiente la educacion; Vehiculos mate-
riales en los que se basa la educacion; y Vehiculos simbolicos en los que se basa la educa-
cién. '3 Quizd, en este caso, la mayor dificultad para su aplicacién concreta estribarfa
en referir los aspectos concretos de !4 realidad educativa, los cuales resultap ser general-
mente muy versitiles, a los elementos resefiados. Asi, por ejemplo, un individuo puede
funcionar —y, de hecho funciona— simultaneamente como agente y paciente de la educa-
cién; o, asimismo, el libro de texto que serfa el vehiculo material de vehiculos simbé-
licos y, a la vez, podria ser considerado en s1 mismo.como un vehiculo simb&kico. Es cier-
to, sin embargo, que se trata de dificultades inherentes e insoslayables dado el grado de
abstraccién que necesariamente ha de utilizarse para entendémoslas con una realidad tan
amplia y compleja como es el universo de la educacién.

En cuanto a las relaciones que establecen los elementos entre si, el problema, como es
obvio, se complica infinitamente dada la complejidad interna de los propios elementos y
su aludida versatilidad. Aungue tampoco quepa quizd exigir —algunos lo harian— la posibi-
lidad de cuantificar las relaciones entre variables (que asi hay que considerar a los ¢lemen-
tos), para adjudicar realidad sistémica a un objeto, no es suficiente mencionar la existencia
de tales relacicnes, sino que habrian de ser elucidadas en su cualidad y sentido. Con ello
entramos ya en la dimensidn de los sistemas.

Funcionalidad,

La descripcion externa de un sistema remite a su dimension funcional. Es decir, con
palabras de Bertalanffy, “la conducta del sistema se describe en términos de su interaccion
con el medio ambiente.”. ' En otra parte asevera también el mismo autor que “no puede
concebirse un organismo vivo— no se diga el comportamiento y la sociedad humanos—
sin tener en cuenta o que, variada y bastante vagamente, se llama adaptabilidad, intencio-

'y

‘nalidad, persecucién de metas y cosas semejantes”. ** Igualmente, Colom pone la “fun-

¥

¢ién teleologica como aspecto esencial a todo sistema™. *®  Afirmar pues el cardcter sisté-
mico de algin sector de lo real —tanto mds si se trata de la realidad humana y social—

{13) Ibidem, pig. 122, R

(14) BERTALANFFY, L.von: "Historia y situacion de la Teoria General de Sistemas” en Tendencias
en... Op. cit., pig. 44,

(15} BERTALANFFY, L. von.: Teoriz General de los Sistemas. Op, cit, pig. 46.

(16} COLOM, op. cit., pag. 13.
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supone atender a su adaptabilidad, intencionalidad, finalidad o, en general, a su funcién
teleolégica. ;Cual serfa la funcién teleolégica del supuesto sistema educativo? Damos por
sentado que numerosos procesos, actos o fendémenos educativos cuenta con unos objetivos
suficientemente explicitos y bien delimitados. Lo que no parece tan claro es: 1} Cual
serfa la funcionalidad real de alguno de estos procesos en relacion al sistema social, cul-
tural, politico, econdmico, etc. 2) Cial serfa la funcionalidad del sistema educativo global-
mente considerado en relacién a los antes citados.

Asi, por ejemplo, por lo que hace al primer punto, una experiencia pedagdgica radi-
calmente critica y opuesta a las formas educativas convencionales y establecidas puede ser
considerada como lo que ella misma se pretende, es decir, como elemento superador, rup-
turista, disfuncional al sistema educativo y también al sociocultural establecidos; o bien,
como deberiamos hacer siguiendo al pié de la letra el modelo de reproduccién de Bour-
dieu y Passeron, ' 7 como un elemento perfectamente funcional a ambos sistemas en tanto
que tal experiencia funcionaria como elemento ejemplificador de los niveles de “autono-
mia relativa” del sistema educativo con lo que quedaria legitimado ideolégicamente. (Por
cierto que el modelo —“circular vicioso”— del sistema educativo que proponen Bourdicu
'y Passeron, nos parece tan rigurosa y extremadamente sistémico —aunque no utilicen
explicitamente la T.G.S5.— como poco comprensivo de los efectos que pueden generar los -
procesos educativos. Ya que estamos en un paréntesis, no me abstengo de decir que me
parece necesario para la pedagogia tomar buena cuenta de las conclusiones de tales atores
y de otras parecidas, pero sin creérselas del todo, aunque esto iltimo sea sin razones
cientificas). .

En cuanto al punto dos, jeial es la funcién del sistema educativo en relacién al sisterna

. social, politico,...? Segin Coombs el sistemna educativo aporta al sistema social “individuos
educados”. Luego, claro estd, precisa mucho mads: los individuos educados son los indi-
viduos “mejor equipados para servir a la sociedad y asi mismos como individuos y miem-
bros familiares, trabajadores en la economia, dirigentes e innovadores, cindadanos locales
v del mundo, colaboradores en la cultura. Porque la educacién mejoré su conocimiento
bésico, destreza intelectual y manual, poder de razonamiento y critica”, etc. etc. !®
i Y cial es el sistema que preduce a los individuos no dirigentes sino subordinados, no
ciudadanos del mundo sino de su casa, no criticos sino conformistas, etc. etc.? ;Quizd
un, también supuesto, sistema deseducativo paralelo al educativo que en ocasiones contra-
resta su accion?. Coombs que pretende utilizar el andlisis de sistemas para mejor conocer
la realidad, resulta que ahora confunde los resultados o 1a funcién ideal del sistema educati-
vo ¢con la funcidn real v los verdaderos resultados.

Colom, repasando en la literatura especializada, selecciond las quince funciones que
como mis fundamentales s¢ han atribuido 2 la educacidn: “funcién conservadora o repro-
ductiva, funcién creadora ¢ rencvadora (innovacién), funcién socializadora, funcién regu-
larizadora del modo de comportamiento, ensefianza de pautas de conducta: rdpida y eficaz
educacion personal, estabilizacién social, homogeneizacién social, diferenciacién y selec-

(17) BOURDIEU et PASSERON: La reproduccién. Ed. Laia, Barcelona 1977,
(18) COOMBS, P.M.: Op. cit., pdg. 20.
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cién social, integracién social, transmision cultural, desarrolo de 2 personalidad, imposicion
del poder, promoci6én social, promocion de la investigacion™. '® Como puede apreciarse,
muchas de ellas se polarizan en las dos primeras: la de conservacion y la de renovacion.
Cada una de ellas es representativa de cada uno de los términos en que se plantea la clisica
antinomia educativa del “pedagogismo optimista”™ frente al “‘sociologismo pesimista™.
De lo primero serian partidarios, en el fondo, la mayoria de los pedagogos précticos (la
tarea educativa para que sea eficaz exXige unas dosis suficientes de optimismo respecto a la
potencialidad innovadora de la educacién). De la segunda opcion serfan fundamentadores
Durkheim, los ya citados Bourdieu y Passeron vy otros (la sociologia estricta en cuanto se
aplica a la educacién parece generar preferentemente pesimismo. Entre las dos opciones
estarian los que entienden que la educacidn es a la vez un medio de reproduccién y de
renovacién social. Tal seria, por ¢jemplo, el punto de vista de Dewey.

La T.G.S., en este contexto, puede aportar —y ha aportado— ?° una precisién con-
ceptual mucho mayor. Los conceptos de adaptacion, optimizacion, proyeccidn, los distin-
tos tipos de retroalimentacion y de modelos cibernéticos, pueden ayudar a precisar y ma-
tizar las relaciones intersistémicas, ya que el aparato conceptual de la T.G.S. es, cuanto me-
nos, mucho mds univoco que el lenguaje pedagdgico al uso. De lo que cabe dudar es de que
la T.G.S. de al traste con las opciones de fondo planteadas tradicionalmente sobre la fun-
cién real de la educacién.

Limites del sistema,

El problema de fijar los limites de un sistema, sobre todo por lo que se refiere a los
de tipo sociocuitural (abiertos y complejos), no parece estar adecuadamente resuelto per
la T.G.S. Hall y Fagen, Lazlo, Buckiey y el propio Bertalanffy, diciendo éste ultimo que

“todos los Ifmites son en ultima instancia dindmicos”, ' reconocen que 1a diferencia entre -

sistema y medio no estd clara. Cuanto més abierto es el sistema considerado, tal distincién
es —dice Buckley— ‘‘cada vez mds arbitraria, y queda subordinada a la intencidén del

observador™. 22

Sin embargo, parece metodologicamente exigible explicitar los limites —aunque
sean arbitrarios— del sistema que se considera; o, al menos, los criterios mediante los que

+

(19) COLOM, AJ.: Op. cit., pag. 123.

{20) Ver los trabajos de SANVISENS y COLOM va citados, v ademas; SANVISENS, A.: “El enfoque
sistémico en la metodologia educativa. La educacion como sistema"” en Reforma cualitativg de
la educacidén. Sociedad Espafiola de Pedagogia, C.5.1.C,, Madrid 1973; del mismo autor: *‘Ciber-
nétice del aprendizaie’’ en Critica y porvenir de la educacion. Actas del VI Congreso Nacional de
Pedagogia, Sociedad Espafiola de Pedagogia, C.8.1.C,, Madrid 1976, También, MARTINEZ, M.:
Aproximacion sistémica a un concepto de inteligencia. Fmplicaciones pedagogicas. (Tesis de Doc-
torado inédita) Universidad de Barcelona, 1979, Y, en general, la ya copiosa bibliografia sobre
Teoria General de Sistemas ¥ educacion.

{21} BERTALANFFY, L. von: Teoria General de los Sistemas. Op. cit. pag. 225.

(22} BUCKLEY, W.: Op. cit., pig. 70. Ver también GARCIA COTARELQD, R.: Critica de la teoriz
de sistemas. Centro de Investigaciones Sociologicas, Madrid 1979, pags. 72 y ss.
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. podrian acotarse. En el caso del sistema educativo, por la dificultad o quizd por la imposi-
bilidad que entrafia, suele eludirse tal exigencia. Sefialar los limites de la institucidn esco-
lar, de un método de ensefianza o incluso de una teoria educativa, objetos éstos que pueden
ser considerados como sistemas, es relativamente factible. Acotar, en cambio, lo educativo
no parece serlo tanto. ;Dénde termina lo educative en relacién a lo sociai, cultural,
politico, etc.? ;Qué elementos, por ejemplo, de lo cultural no pueden formar parte también
de lo educativo?. Tampoco parece que puedan establecerse criterios espaciales para limitar
lo educativo puesto que, en cierto modo, la educacién es ubicua; ni criterios temporales:
;cudndo deja uno de educarse?: ni de contenidos: ;qué contenidos de ia cultura presente
no son susceptibles de ser vehiculizados en la educacion?... Lo que si tiene esta clase de
limites es lo pedagégico que en su accidn criba los contenidos y acota un sector de lo edu-
cativo en espacios y tiempos determinados. Es lo pedagogico lo que, en un momento dado,
puede ser perfectamente acotado; lo que quizd sea lo verdaderamente sistémico de la
gducacion.

Lo sistémico en Ja educacién y en la pedagogia.

“:Lo propio de lo teal; no serd ser indomable? Y lo
propio del sistema, ;no serd quererlo dominar? ;Qué
puede hacer entonces, ante lo real, £l que rechazz la
dominacion? Destitair al sistema como aparato, aceptar
lo sistematico ¢como escritura™, .
Roland BARTHES *?

No fuera caso que nos gueddramos sin posibilidad de pedagogia, no queremos aqui
llevar tan lejos la destitucion de lo sistematico que propone Barthes; pero, con él, tampoco
hemos presupuesto que ¢l sistema invada todo el dmbito de lo real. '

La pedagogia es una esoritura, un discurso que versa y que intenta realizarse, transfor-
méndose en “aparato”, sobre un aspecto de lo real: Ia educacion. De la pedagogia como
escritura e incluso como aparato podemos admitir su cardcter sistémico. De la educacion,
sin embargo, reconoceremos su continua y provisionalmente renovada indomabilidad. Es
decir, su al menos parcial asistemicidad.

Entendemos por pedagégico: a) Todo aquello que sea reflexion, teorfa, saberes, mode-
los,... sobre la educacion. Esto es, todo lo que sea “conocimiento” de su objeto (No nece-
sariamente de Ja “realidad” de Ia educacion dado que puede pensarse lo que serd o deberia
ser la educacion, y ello es también su objeto). b) También denominamos “pedagdgico™ a
Ia puesta en prictica de o anterior: a su aplicacién sobre el objeto. Esta préctica serd
siempre intencionada, consciente, dirigida, teleologica, etc.

Podemos explicar mejor todo esto con el grifico adjunto. El tridngulo entero represen-
ta el universo de lo educativo: el conjunto de procesos, situaciones, medios, factores que
generan efectos de formacion y/o de aprendizaje.

El sector (1) comprenderia el conjunto de procesos configurados expresa y directa-

Al

+

{23) BARTHES, R.: Roland Barthes por Roland Barthes. Ed. Kairds, Barcelona 1978, pig. 188,
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mente para producir determinados efectos educativos. En ellos ha habido una intervencién
pedagdgica —~intencionada y consciente— en su conformacién estructural para orientarlos
o reorientatlos segin finalidades dadas. Utilizando la clisica distincién entre 1a dimensidn
descriptiva y la normativa de la pedagogia, sobre este sector habrian recaido ambas. Es
un sector educativo sistémico y sistemizado —o resistemizado— por la pedagogia; la parte
de lo educativo que coincide con lo pedagdgico en su mds pleno sentido.,

El sector (2) comprende el conjunto de procesos educativos sobre los que no ha habi.
do una actuacién pedagbgica consciente y directa, pero de los que se conoce su estructura
y funcién educativa. La pedagogia aunque no ha actuado aun sobre ellos les ha desentra-
fiado un caracter sistémico (dimension descriptiva de la pedagogia).

El sector (3} comprenderia ¢l conjunto de procesos en los que la pedagogia en un
momento dado es ciega. Es el lado oscuro de la educacién: aquellos procesos desconocidos
en su estructura y funcidn pero cuya existencia viene testimoniada por el hecho de que no
es nunca absoluta la probabilidad de que en educacion acontezca segin lo previsto por
la pedagogia. Se trata, en definitiva, de lo no sistémico en la educacién o, s se quiere,
de lo que la pedagogia no ha descubierto su posible sistemicidad: la educacion informal en
su mds radical sentido. Este sector se situaria en ¢] limite de la complejidad organizada que
attibuyen Bertalanffy y Buckley a ios sistemas socioculturales. ** Romiszowski sittia al
sistena educativo entre los de extremada complejidad junto a la economia, el cerebro y
otros. **  Morin, refiriéndose a éste vltimo habla de hipercomplejidad: nivel en el que
" puede haber” la aparicibn masiva del desorden y la aleatoriedad™. *® Sin duda, en el con-
junto de lo educativo hay también algo o bastante de azaroso, descontrolado; algo de lo
que Rapoport llama complejidad cactica en la que “los grados de libertad de las relaciones
de los componentes son tan numerosos que solo es posible especificar estadisticamente
los estados del sistema, y que existe escasa estructura o ninguna en absoluto™. 37

Se podria reflejar mds intuitivamente aigo de lo dicho antes con el gréfico siguiente,
dado que lo azaroso, descontrolado, “informal” en educacidn no se localiza en un sector
determinado de la realidad educativa, sino que est4 siempre presente mediatizando también
~ cualquier proceso o situacion por pedagogizada que esté. La trama superpuesta representa
el sector (3) que se difumina por todo el universo educativo.

Como resumen y conclusién, vale esta cita de E. Morin:

"Sabemos que ninguna teoria, incluso las cientificas, puede tratar de modo exhaustivo

la realidad ni encerrar su objeto de estudio en esquemdticos paradigmas, Toda teoria

estd condenada g permanecer abierta, es decir, inacabada, insuficiente, suspendide en
un principio de incertidumbre y desconocimiento, pero a través de esta brecha, que a

(24) BERTALANFFY, L. von: Teoria General de los Sistemas. Op. cit., pigs. 34. BUCKLEY, W.: Ls
sociologla y... op. cit, pigs. 77 y &,

(25) ROMISZOWSKI, AJ.: A Systems Approack to Education aud Training. Kogan Page Limiteg,
‘Londen 1970; M 14.

(26) MORIN, E.: £ pamﬂfgma perdido: el pwm onada Ed. l(alrot. Barcelona 1974, pig, 140,
{27y BUCKLEY, W.: Op. cit, pag. 78.
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un mismo tiempo es su boca hambrienta, proseguird la investigacion, elaborani una

metateoria, que a su vez...” *®

En pedagogia, la educacién informal seria esta brecha: lo desconocido y el objeto
mismo de la tarea pedagdpica: lo que ain oculta su sistema y espera ser sistemizado.

(28) MORIN, E.: Op. cit. pig. 246.
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