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m�ltiples beneficios a la educación escolar. Beneficios que, en

realidad, ya hace mucho tiempo que deberian estar disfrutándose,

pero que el tradicionalismo pedagógico y la dificultad de la psi­

cologia en deslindar elementos �tiles y aplicables han impedido.

En su opinión, la psicologia no puede ni debe definir los fines

de la educación. Su misión es proporcionar al educador los mejo­

res medios para alcanzarlos; asi como definir con precisión qu�

objetivos y hasta qué grado es posible alcanzar en cada momento

del proceso educativo.(2l) En definitiva, pretende hacer de la

psicologia una colaboradora de la pedagogia en la tarea de ha­

cer una escuela para los niños. Una colaboradora que "suminis­

trará al educador práctico diversas sugerencias que se pueden

reunir en tres capitulos principales: unas atañen al espiritu

mismo, a la función de la educación y de la enseñanza; otras se

relacionan con la técnica de la educación; otras, por �ltimo,

no conciernen al espiritu ni a la técnica de la educación, sino

solamente a los procedimientos auxiliares que el maestro puede o

podria emplear en clase (comparación de los resultados, comproba­

ción del rendimiento escolar, apreciación de los alumnos, etc)"(22)

Utilidad de la educación para la vida del alumno, mecanismos o

técnicas de instrucción que explican el cómo ejercerla, y comple­

mentos informativos para mejorar la actividad educativa, son la

totalidad de los objetivos que la psicologia persigue en el cam­

po de la educación.

La psicologia, para cumplir con los compromisos que Clapare­

de le ha impuesto, debe modificar ciertos aspectos muy enquista­

dos en su contenido y procedimientos de investigación. La nueva

psicologia deberá ser biológica, olvidando su fundamentación fi­

losófica e introspeccionista. Incluso la psicologia experimental

no puede quedarse en un conjunto de descubrimientos estáticos y

estructurales, sino que debe captar la dinámica de organismo hu-

mano.
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"Como introducción ( ••• ) qu�s�era bosque­
jar aquí a grandes rasgos el fundamento
de la psicología sobre la que hay que a­

sentar el edificio de la educación. Es u­

na psicología biológica, y yo opongo aquí
esta psicología, no tan solo, como es na­

tural, a la psicología llamada "racional"
completamente impregnada de filosofía, y
también a la psicología exclusivamente in

trospeccionista, �icamente descriptiva,­
para la que el espíritu parece tener una

existencia independiente, vivir en cierto
modo por y para sí misma, sino también a

la psicología fisiológica e incluso a la

psicología experimental, en el limitado
sentido que han revestido con demasiada
frecuencia estas palabras y las cosas que

designan. ,,( 23)
Se trata de hacer una psicología que tenga en cuenta al

individuo en su conjunto, al individuo que act�a. Una psicolo­

gía que no debe consistir en determinar estructuras, sino expli­

car el dinamismo de la conducta humana. Que estudia, más que los

elementos del psiquismo o sus operaciones, el papel que desempe­

ña cualquier proceso en la vida del individuo. Se consideran los

fenómenos orgánicos de manera sintética, estudiando principalmen-

te el valor que tienen para su adaptación al medio físico y so­

cial. Es decir, estudia la totalidad del individuo que interact�a

con su entorno. Esa psicología recibe el nombre de funcional, y

se constituye gracias a la aplicación del punto de vista biológi­

co, así como de la aportación del pragmatismo, gracias al cual se

descubre que lo que importa ante todo es la acción, la vida. En

consonancia con todo lo anterior, "la psicología funcional no pr!.

tende, en nin� modo, ser una teoría sobre la �ltima naturaleza

de la actividad mental."(24) Se limita a estudiar el problema

funcional, el problema de la adaptación de los organismos a su

medio: el problema de la conducta. No es preciso destacar la im­

portancia que esta manera de entender la psicología tiene para la

pedagogía. Basándose en ella, la pedagogía ve los educandos como
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sistemas adaptados, pero en equilibrio. inestable, que puede rom­

perse y generar una necesidad. Necesidad de orden bio16gico o in­

telectual a la que la educaci6n funcional deberá responder utili­

zando como medio para alcanzar el fin, como propulsor de la ac­

tividad que se desea despertar en él. El resorte esencial de la

educaci6n es la necesidad, el interés profundo por la cosa que se

trata de asimilar o ejecutar. El saber no tiene más funci6n que

reajustar nuestra acci6n, reequilibrar el organismo, permitiendo

una satisfacci6n del deseo que la ha hecho nacer. La convicci6n

de que la necesidad conduce a la actividad hizo que Claparede im­

pulsara decididamente la pedagogía activa. Por otra parte, la a-

parici6n de necesidades es originariamente un fen6meno individual,

que ha de ser tratado individualmente y segdn las aptitudes de ca-

da alumno, lo cual contribuy6 a originar ciertas innovaciones en

la práctica escolar.

9.4.4 - Especificidad de la Pedagogía experimental - La pedagogía

experimental tiene en W.A.Lay y E. Meumann a sus dos principales

pioneros. Ambos insisten tenazmente en fundar una nueva ciencia

pedag6gica o una nueva manera de entender la pedagogía, que, a pe­

sar de utilizar el método experimental y ocuparse de los niños,

sea distinta de la psicología infantil. Entienden la pedagogía ex­

perimental como una ciencia con especificidad propia y con un es­

pectro de problemas a resolver más amplio y complejo que el de la

psicología.
ti
••• los pedagogos convenientemente pre­

parados deben construir los métodos de la

investigaci6n psico16gico-experimentales
y erigir la Pedagogía sobre propia base,
exaltándola en �ltimo término a la cate­

goría de ciencia.tI(25)
"
••• la Pedagogía experimental no puede
ser Psicología experimental, porque la P�
dagogía experimental debe realizar tam­

bién experimentos de naturaleza eco16gi­
ca y fisio16gica, y la observaci6n siste­

mática y la estadística, no solamente de-
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ben referirse al alma, sino también al

cuerpo."(26)
"

1••• no pensemos legar a una cimenta-
ci6n suficiente de la Pedagogía por una

mera Psicología del niño, sino que ne­

cesitamos además una investigaci6n to­
tal de la edad juvenil. La Psicología
del niño se limita a analizar la vida
anímica del mismo; pero las incumben­
cias de la educaci6n exigen mucho más

que un conocimeinto de los procesos psi
quicos del niño en su aislamiento: su

vida corporal y todo el complicado con­

junto de las circunstancias exteriores
de la vida, bajo cuya influencia el ni­
ño va creciendo poco a poco."(27)

9.4.5 - W. A. Lay - W. A. Lay (1862-1926) divide el cuadro gene­

ral de su pedagogía en tres partes: la teoría de la educación,
la teoría de la instrucci6n y la organizaci6n escolar. Respecto

de las tres debe intervenir el procedimiento experimental, a

pesar de que él no 10 emple6 en todas ellas con igual intensidad

y clarividencia.

El niño, como miembro de su comunidad vital, está influído

por un entorno natural y social. Además, posee junto a las dis-

posiciones humanas naturales otras más específicas que le son

propias. En definitiva, cada niño se desarrolla convirtiéndose

en adulto gracias a la interacción de sus disposiciones con el

medio natural y social. Cuando esta interacci6n se controla vo­

luntariamente, de modo que el desarrollo del individuo queda in-

fluenciado por tal acción, decimos que se está educando. "La e­

ducaci6n es, pues, la dirección sistemática del desarrollo."(28)

La pedagogía, segdn Lay, tiene una doble utilidad. Por una

parte, designa el conjunto de investigaciones sobre los fines,

los medios, los métodos y otros aspectos concernientes a la edu­

cación. Por otro lado, se refiere también al arte y práctica de

la educaci6n; es decir, al tacto para convertir la teoría en prác

tica. En la profundización de ambas direcciones de trabajo es im-
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prescindible la experimentaci6n y, por consiguiente, la pedago­

gía experimental. La cual "se distingue, ante todo, por los nue­

vos métodos de investigación que en el terreno de la enseñanza y

de la educación emplea. Nos proponemos demostrar te6rica y prác­

ticamente que para la solución de los problemas de la enseñanza

y de la educación es posible valerse, con el mejor resultado, de

los métodos experimentales. de investigación: el experimento, la

estadística y la observación circunspecta y sistemática, en for­

ma peculiar, apropiada a los objetivos pedagógicos."(29)
Los nuevos métodos a que se refiere Lay son todos aquéllos

que rechazan la palabrería y exigen, en su lugar, el examen posi­

tivo de los hechos. "La investigación pedagógica ha de comenzar,

como toda investigación, por la observación y sobre las bases de

ésta descubrir las relaciones causales existentes entre los pro­

cedimientos pedagógicos y sus resultados; es decir, tiene que ex­

plicar los fenómenos pedagógicos."(30) Hay que distinguir cier­

tos tipos de observación. En primer lugar, la observación simple,

o forma de percepción intencionada y dirigida a un determinado

objeto. Luego, las observaciones estadísticas que versan sobre me­

diciones repetidas de una característica individual o de grupo y

su comparación. Finalmente, la observación experimental consisten­

te en la interrogación de "fenómenos provocados deliberadamente y

en circunstancias simplificadas, es decir, que tenemos que reali­

zar experimentos, observaciones experimentales."(31) Es decir,

en el aislamiento sucesivo de todas las causas y efectos que con­

figuran el fenómeno complejo de la educación. Por otra parte, cual

quier experimento pedagógico requiere una serie de pasos obliga­

dos: la anticipación de hipótesis, la realización de la prueba y

la comparación práctica. Este �ltimo paso es muy importante por­

que la pedagogía experimental tiene por objeto principal la reso­

lución de cuestiones prácticas, de problemas de la enseñanza y la

educación. Con los resultados que puedan irse contrastando, se



294

construye lentamente el sistema de la Pedagogía.
El sistema de la Pedagogía comienza con el análisis de las

condiciones de la educación. Lay distingue las características

personales de cada individuo, lo que constituye la pedagogía in­

dividual. Luego, el estudio de las condiciones ambientales -clima,

configuración del terreno, fauna, eyc.- que forman la pedagogía

natural. Por �ltimo, los influjos sociales del ambiente en el edu­

cando, que constituye la pedagogía social. Todos estos factores

pretenden explicar, mediante la acumulaci6n de procesos causales

lineales, la complejidad del hecho educativo. Más adelante, com­

pleta su sistema con investigaciones sobre los medios de instruc­

ción. Finalmente, tambi�n merece su atenci6n el estudio de las

formas organizativas de la instituci6n escolar, campo que poste­

riormente adquirió gran importancia.

9.4.6 - E. Meumann - Ernesto Meumann (1862-1915) es uno de los

pioneros de la pedagogía experimental y, además, autor de la me­

jor obra de síntesis sobre esta materia en su época.

Meumann es consciente de que la pedagogía de su tiempo está

inmersa en un profundo movimiento de reforma. Intentos que no pue­

den ser dirigidos por una pedagogía puramente normativa y tampoco

por la generalizaci6n de las experiencias, exentas de fundamento

científico, de los educadores prácticos o enseñantes. En su lugar

es partidario de una ciencia pedag6gica empírica en plena posesi6n

del "carácter de objetividad, imparcialidad y decisión, tanto más

cuanto más descansa en el estudio empírico de los hechos y opera

con los medios de una investigaci6n exacta: observaci6n, experi­

mento, estadística, etc."(32) Además de esta metodología cientí­

fica de investigación, la ciencia pedag6gica posee una unidad ab­

soluta en el punto de vista con que aborda sus trabajos; es decir,

la unidad que le otorga el poder reconsiderar y reelaborar todas

las aportaciones de las ciencias que colaboran con ella se� el

punto de vista de la educación del niño y del adolescente. Por todo
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ello, a la "Pedagogía no le falta nada para ser una ciencia sis­

temática en el sentido estricto; pues tiene un sistema dotado de

unidad, dominado de un modo sistemático por un concepto superior:
el de la educaci6n, y posee su propia base empírica en las inves-

tigaciones pedag6gicas empíricas y experimentales."(33)
La ciencia pedag6gica así entendida tiene como finalidad en,

opini6n de Meumann, determinar los fines educativos y definir las

reglas o principios normativos para alcanzarlos. Ambos objetivos
se deducirán a partir de la investigaci6n empírica sobre la reali­

dad educativa, la cual, progresivamente, irá desvelando la esen­

cia y particularidades del hecho educativo y del entorno en que se

produce.

Los campos de investigaci6n de la Ciencia Pedag6gica son, en

resumen, los siguientes: en primer lugar, y principalmente, el des

cubrimiento de todos los aspectos que definen la índole del niño.

Es decir, la investigaci6n del desenvolvimiemnto infantil (perío-
dos y grados de su desarrollo, relaci6n entre el desenvolvimiento

corporal y espiritual, definici6n para cada edad del niño normal,

etc), y la investigaci6n de la individualidad infantil y sus ap­

titudes (examen de la inteligencia, diferencias intelectuales, e­

xamen del sentimiento y la voluntad, etc). En segundo lugar, la

Ciencia de la Educaci6n se ocupa del niño que trabaja en la escue­

la, entrando en el terreno propiamente pedag6gico. Comprende la

b�squeda de las condiciones favorables y desfavorables del traba­

jo, la higiene en todos sus aspectos, los métodos escolares, los

materiales e instrumentos más adecuados, las actividades del maes­

tro, etc. Finalmente, son objeto de la Pedagogía experimental to­

dos aquellos problemas de organizaci6n escolar que puedan tratarse

cuantitativamente, mediante encuestas y todo tipo de observaciones

sistemáticas.

Los métodos de investigaci6n que el científico de la pedago­

gía puede emplear para tratar esos temas son diversos, aunque el



más perfecto es el experimento. Es el más interesante porque el

investigador produce el fenómeno a investigar, porque puede va­

riar metódicamente el fenómeno y porque lo puede cuantificar.

Además del experimento, destaca también la observación directa

de los niños, la colección de trabajos infantiles y su análisis,
la comparación del desarrollo de los niños en diversos paises o

la comparación entre niños y animales. La recopilación de recuer­

dos y, sobre todo, los escritos fantasiosos sobre la niñez son

los procedimientos menos fiables, pero, a pesar de ello, opina que

pueden aportar alguna intuición fructifera.

La profunda fundamentación epistemológica que realizó Meumann

de la pedagogia experimental, junto con la amplisima exposición de

las distintas investigaciones que se realizaban en su época, hi­

cieron que esta disciplina gozara rápidamente de un favor muy ge-

neralizado. Lo cual reorientó la marcha de toda la Pedagogía, in­

cluso de aquéllos que consideraban limitados o falsos sus plantea-

mientos.

9.5 - Dewey: síntesis de tendencias
=============================

9.5.1 - Sentido de la obra de J. Dewey - John Dewey (1859-1952) es

uno de los pensadores más importantes de toda la historia de la Pe­

dagogía. Su influencia, por otra parte, no se redujo exclusivamente

a las aportaciones pedagógicas y al impulso que dió a los movimien­

tos de renovación escolar, sino que también fué uno de los repre­

sentantes más característicos del pragmatismo.

De su amplia producción filosófica y pedagógica nos interesa

tratar, en este momento, su concepción sobre la ciencia y, en es­

pecial, sobre la Ciencia de la Educación. Ver su utilidad, sus po­

sibilidades de existencia y el procedimiento de elaboración que se

debe seguir. Interesan en especial estos aspectos de su obra por­

que sus ideas representan la culminación Y la síntesis de todos

los trabajos realizados en los distintos campos de la investiga-
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ción pedagógica. Dewey dió un fundamento epistemológico, o mejor,

explicit6 y sistematiz6 el proceder seguido por las aportaciones

biopedag6gicas, psicopedag6gicas y sociopedag6gicas. No s6lo les

di6 pleno derecho de ciudadanía dentro de los estudios sobre la

educaci6n, sino que propuso su procedimiento de elaboraci6n como

paradigma para-futuras aportaciones. Además, sintetiz6 tales pos­

turas diluyendo sus unilateralidades, al proponer una integración

de sus aportaciones en beneficio y segdn los criterios de la prá�
tica escolar. Por otra parte, tal como ya se ha esbozado, puso

las bases que deberían permitir la progresiva utilizaci6n de cual

quier tipo de saber en las elaboraciones pedag6gicas. Con ello

propici6 la multiplicaci6n de aproximaciones al hecho educativo

y, por tanto, la obligada aparici6n de las Ciencias de la Educa­

ci6n.

9.5.2 - La Ciencia de la Educaci6n - Dewey empieza preguntándose

sobre las posibilidades de existencia de una Ciencia de la Educa­

ción. Para responder tiene que afirmar primero que, si no quere­

mos limitar excesivamente el campo de los conocimientos denomina­

dos científicos, debemos ser suficientemente flexibles y conside­

rar la ciencia con amplitud. Considerada así, "la ciencia signi­

fica, creo, la existencia de métodos sistemáticos de investiga­

ción que, cuando se dirigen a estudiar una serie de hechos, nos

ponen en condiciones de comprenderlos menos azarosamente y con

menos rutina."(34) Por tanto, la cuestión es ver si la Ciencia

de la Educaci6n posee los medios �tiles para aumentar sistemáti­

camente el control inteligente y la comprensi6n de los hechos re­

ales. O sea, si es posible mejorar el funcionamiento de todos sus

aspe�ctos, en especial: programaci6n, metodología, organización

y administraci6n. Mejoras que, para producirse, deben contar no

s6lo con las capacidades personales de los enseñantes -el arte­

sino también con la progresiva sistematizaci6n de todos los éxi­

tos prácticos anteriores. Es decir, con una ciencia que no unifor
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mice dogmáticamente el quehacer educativo, sino que ayude a rom­

per la rutina, y a plantearse nuevos problemas y buscar mejores

soluciones. Normalmente, "tendemos a suponer que ciertos resul­

tados, por ser científicos, son ya ciencia pedag6gica. Su expli­

caci6n, claridad y progreso s6lo pueden producirse cuando recor­

damos que tales resultados son fuentes que han de utilizarse,

por medio de las mentes de los educadores, para hacer más inte­

ligentes las funciones educativas."(35) Por consiguiente, los

datos científicos aislados no son aplicables directamente a la

práctica; s6lo la acumulaci6n de resultados parciales va tejien­

do un sistema coherente que acaba por cambiar la perspectiva de

los individuos que 10 conocen. En definitiva, las leyes cientí­

ficas no dan recetas para la práctica, sino que ofrecen instru­

mentos intelectuales que el educador debe utilizar en su trabajo.

La práctica educativa no es s610 el punto de aplicación de­

finitivo de la ciencia, no es s610 "la nrueba final del valor de

las conclusiones de todas las investigaciones."(36) Es, también

el punto de arranque de las investigaciones, pues ofrece los da­

tos y plantea los problemas al científico. La práctica, como he­

mos dicho, aporta los datos que permiten formular los problemas

educativos. Luego, esos problemas son tratados intelectualmente

con los contenidos de las ciencias ya desarrolladas. Este mate­

rial científico extraído de diversas ciencias -biología, osico­

logía, sociología, por ejemplo- "ofrecen el contenido de la cien­

cia de la educaci6n cuando se dirige a problemas que surgen en

ésta."(31) Es decir, las ciencias que ceden sus conocimientos a

la pedagogía no son propiamente pedagogía. El pedagogo no ha de

ser un especialista en cada una de ellas sino que, por el contra­

rio, debe mantener su propio punto de vista. Hacer �til para su

problema lo que estas ciencias le aportan, adoptar tales conoci­

mientos a su problemática. Por lo tanto, "No existe una materia

intrínsecamente señalada, marcada aparte, como contenido de la
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ciencia pedag6gica. Todos los métodos y todos los hechos y prin­

cipios de cualquier materia que hagan posible tratar los proble­

mas de la educaci6n e instrucci6n en una forma mejor son perti­

nentes para ella."(38) La ciencia de la educaci6n no tiene con­

tenido propio, pero precisa y se sirve de una variedad de cien­

cias para resolver cualquier problema educativo. Esta idea ex­

plica el auge, ya visible en tiempos de Dewey, de las Ciencias

de la Educaci6n. Así queda explicado "el rápido crecimiento del

interés en el desarrollo del contenido científico por. las prác­

ticas educativas en tantas líneas diferentes de actividad. 5610

recientemente hemos tenido conciencia de la complejidad de dis­

ciplinas que deben contribuir a él para q�e pueda seguir una di­

recci6n inteligente."(39)
A pesar del amplio e indefinido campo de las ciencias que

pueden constituirse en fuente del contenido científico de la e­

ducaci6n, cabe destacar la posici6n privilegiada de la psicolo­

gía, la sociología y la filosofía de la educaci6n. La filosofía

como medio para lanzar hip6tesis que luego se verán probadas o

refutadas por la práctica y por la elaboraci6n científica. Res­

pecto a la psicología y la sociología tienen el papel que nor-

malmente suele concederse a esas ciencias.

Como ya se ha dicho, nos parece interesante la posici6n de

Dewey porque unifica la aportaci6n de cualquier ciencia bajo el

r6tulo de Ciencia de la Educaci6n, siempre y cuando se reelabo­

re su contenido segdn el punto de vista de la educaci6n. De esta

forma, quedan incorporados los distintos campos que ya se estaban

trabajando y, además, se abren las puertas a cualquier investiga-

ci6n futura.

9.6 - Pedagogía filos6fica
====================

Las corrientes que expondremos bajo este epígrafe no tienen

demasiadas notas comunes. Lo que nos hace presentarlas juntas es
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su oposición o alejamiento, más o menos acusado, del positivismo.

Alejamiento que se concreta en la imagen que tienen y exponen de

la pedagogía y en el procedimiento metodológico de elaboración,
netamente intelectualista y antiexperimental.

9.6.1 - Idealismo italiano. Giovani Gentile y J. Lombardo-Radice -

El idealismo italiano, de la mano de Giovani Gentile (1875-1944)
y J. Lombardo-Radice (1879-1938), ha jugado un papel específico

en la historia de la Pedagogía. El aspecto que más nos interesa

de todo su pensamiento, sin duda uno de los puntos cruciales de

sus elaboraciones educativas, es la nula confianza que tienen en

las posibilidades de elaborar unos conocimientos sólidos en el

campo pedagógico. J. Lombardo-Radice es explícito cuando afirma

que "llegado el fin del curso no se hagan ilusiones de saber me­

jor que ahora qué cosa es la educación: para saberlo de veras de­

ben aprenderlo de sí mismos en la viva acción: educando. "(40)
La pedagogía no es un conjunto de saberes transmisibles, si­

no una actitud del hombre formado plenamente. A su vez, la edu­

cación no es un ejetcicio puramente escolar, sino el proceso om­

nipresente de desarrollo y perfeccionamiento del espíritu. Por

tales motivos, nadie puede aprender a ser maestro.(41) Sólo el

alma rica en valores espirituales, culta y capaz de intuir los

valores del alumno está en disposición de actuar educativamente.

Es por eso que Lombardo-Radice insiste en que "la mejor formación

profesional del maestro es una cultura no profesional."(42) Por

otra parte, tampoco es posible una formación pedagógica específi-

ca, porque no es factible una didáctica que se dedique a crista­

lizar fórmulas para dirigir un acto que siempre es distinto, que

es vivo, fluyente e inesperado. No es posible una ciencia de ese

tipo. La educación no es un conjunto de reglas uniformes y deter­

minables para siempre. La educación es un contacto de almas no d�

terminable científicamente Y que sólo depende de la mutua confian­

za y de la superioridad del espíritu del que asume el papel de
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educador. Es por eso que la didáctica, si algo debe ser, no será

otra cosa que un examen critico, mejar autocritico, de la obra

educativa en su conjunto.

J. Lombardo-Radice inspir� sus trabajos pedag�gicos en el

pensamiento de G. Gentile. Este identificaba absolutamente la pe

dagogia con la filosofía. Para él, la educación no es otra cosa

que "el continuo proceso de despliegue y crecimiento del Espíri­

tu-Sujeto absoluto, que coincide inmanentemente con los singula­

res espíritus empíricos. ,,( 43) " Por consiguiente, la pedagogía no

puede ser otra cosa que la historia de las formas de este devenir

del Espíritu en los espíritus singulares, tema central de la fi­

losofía. Consecuentemente, rechaza todo contenido de la enseñanza

por abstracto e irrelevante para el ser singular, así como cual­

quier regla didáctica que quiera trazar el camino y los pasos que

el Espíritu debe seguir y dar. Un intento semejante, además de

ser inabarcable, está destinado a producir un fracaso continuo de

la educación en acto.

9.6.2 - Historicismo. Guillermo Dilthey - El historicismo de Gui­

llermo Dilthey (1833-1911), para quien es imposible emitir un jui­

cio absoluto sobre cualquier objeto histórico, tuvo una conside­

rable importancia en pedagogía.

Dilthey niega la existencia de una ciencia pedagógica, deri­

vada de un fin general y uniforme de la educación, que posea una

validez absoluta en todos los tiempos y en todos los pueblos. Una

"ciencia pedagógica de validez general que, partiendo de la deter­

minación del fin de la educación, da reglas para la aplicación de

la misma, prescindiendo de todas las diferencias de pueblos y tie�

pos, es una ciencia retrasada."(44) La escuela histórica ha de­

mostrado, en las ciencias humanas, la imposibilidad de las concep­

ciones con validez general. En su lugar, Dilthey propone que ta­

les ciencias, y entre ellas la pedagogía, separen "el conocimien­

to de la conexi�n causal que reaparece en todas las formas histó-
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ricas, del estudio de la conexión histórica íntima de las diver­

sas formas, y ésta de la determinaci6n de la estructura actual y

de las reglas a desarrollar para ella."(45) El primer sector de

conocimiento prescinde de las diferentes formas de estructuración

histórica y pretende determinar los caminos que debe seguir la

vida anímica para dar lugar a una existencia valiosa. La vida a-

nímica tiene un carácter teleológico que la orienta hacia la con­

servación, el desarrollo y el perfeccionamiento del individuo.

Este carácter de la vida anímica permite la definición de normas

y reglas de validez general para el desarrollo y perfección; lo

cual, por otra parte, da pie a una cierta ciencia pedag6gica tam­

bién de validez general. As! pues, la aplicación de la psicología

a la pedagogía no puede ser sometida a duda.

"La conexión parte, pues, de los proce­

sos y elementos de la vida anímica que

son en todas partes iguales. A ellos se

unen las formas y reglas elementales de

la vida anímica que asimismo son iguales
en todas partes. Estas formas surgen de

las relaciones que se desarrollan unifo�
memente entre los elementos por medio de

los procesos. Las reglas o normas nacen

de la perfección que se halla en los pr�
cesos. Cuando ésta es expresada en cual­

quier aspecto con validez general surge
una regla. ( ••• )
La condición más general de las reglas o

normas con validez general de la vida a­

nímica, el sistema cultural fundado so­

bre ésta, y en particular también la ed�
cación, reside en el carácter teleológi­

co de la vida anímica. El principio fun­

damental de la pedagogía consiste, pues,

en una afirmación: la vida anímica tiene

una teleología interna y por tanto una

perfección a ella propia. Consiguiente­

mente, pueden darse normas para esta pe�
fecci6n y desarrollarse reglas de c6mo

pueda alcanzarse por medio de la educa­

ción. tI( 46)

El segundo campo de la ciencia de la educación se refiere
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plenamente al carácter hist6rico del proceso formativo. Trata de

analizar la conexi6n histórica de sus diversos hechos. Intenta

comprender la educaci6n como una función social y, para ello, se

estudia la educaci6n nacional de los diversos pueblos en distin­

tas circunstancias, comparando hechos emp!ricos y buscando rela­

ciones entre los hechos y sus causas. Entre las cuales destaca la

naturaleza humana.(47)

Finalmente, el tercer apartado intenta el estudio práctico

de la estructura actual del sistema en busca de una visión teleo­

lógica-causal que pueda fundamentar una pol!tica pedagógica. "Es_

ta parte de la pedagog!a cuenta sólo con trabajos preliminares en

la historia de la instrucci6n p�blica, en la estadística de la

situación actual, en el análisis de sus estructuras históricas,

y modelos en los métodos que con ellas se relacionan, por ejem­

plO, en los dominios del lenguaje y la vida del Estado. Así s610

pueden intentarse aqu! el desarrollo de la totalidad, la tentati­

va de soluci6n de algunos problemas. Pero estos conocimientos son

también de mayor importancia: constituyen la protesta viva de la

ciencia verdadera y por esto conservadora-constructiva frente a

los edificios cuarteleros de las doctrinas radicales."(48)

9.6.3 - La pedagogía de la cultura. Eduard Spranger - La pedago­

gía de la cultura llega a su pleno desarrollo con Eduard Spranger

(1882-1963). No obstante, antes de referirnos a sus ideas pedagó­

gicas, conviene apuntar someramente su posición sobre las cien­

cias del esp!ritu, entre las cuales incluye la pedagogía. Se�

él, la psicolog!a cient!fica hab!a traicionado el anhelo de com­

prensión total de las personas y las situaciones. Se limitaba a

desmenuzar analíticamente pequeños sectores del conjunto y tra­

tarlos cuantitativamente. Tal proceder hacia imposible encarar

los problemas que se plantean al relacionar lo an!mico con los

objetos espirituales; es decir, no podía buscar el engarce nece­

sario entre el esp!ritu subjetivo y el esp!ritu objetivo.
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Las ciencias del esp!ritu, tal como las concibe Spranger,
han de evitar esas unilateralidades y esforzarse por conseguir

"fiJoar las estructuras estAt;cas de o o

G • personas esp�r�tuales y do-

minios culturales; o bien de comprender las estructuras que se

hallan en movimiento, partiendo de ciertas leyes de evolución."

(49) Avanzar por este camino, en el cual debe comprometerse t�
bién la pedagogia, supone tratar las siguientes cuestiones: pri­

mero, la teoria de la estructura como mero principio de las cien

cias del esp!rit.u; segundo, la comprensión como método de apre­

hensión teórica de tales estructuras y, finalmente, la legitimi­

dad cient!fica de las actitudes valorativas.

La teor!a de la estructura representa un intento de crear

una psocolog!a que permita abordar el problema de la formación

y esclarecer el problema de la teor!a de la personalidad. Cada

individuo protagoniza una construcción particular de su persona

que, sin embargo, Spranger sintetizó y reprodujo en un n�ero fi­

nito de tipos ideales, o formas básicas de la individualidad. "El

tema de una psicolog!a moldeada en las ciencias del espíritu con­

siste, por tanto, en delinear tipos cuya estructura interna se

presente llena de sentido, regida por leyes, y, por consiguiente

comprensible."(50) Paralelamente, también reconoce la existencia

de tipos supraindividuales como estructuras culturales especifi­

cas. Entre ambos tipos existe una relación de determinación.

La comprensión, por su parte, consiste.en una interpretación

de los fenómenos espirituales por la b�squeda de conexiones con

sentido. Se trata de comprender el conjunto ps!quico, interrela­

cionando sus partes, haciéndolas solidarias y mutuamente funcio-

nales.

Finalmente, las ciencias del espiritu se refieren siempre al

dominio de los valores. En s!ntesis, Spranger piensa que "el pro­

blema general consiste en saber si por intelección de las relaci�

nes objetivas podemos llegar o no a transformar nuestras valora-
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ciones; si nuestro saber puede, en �ltima instancia, reformarnos

éticamente. y esta proposici6n la sostengo sin vacilaci6n alguna;

para ello es preciso que tal saber sea genuíno, verdadero, no ori­

ginado de una valoraci6n conscientemente prejuzgada. Si es as!,
la fuerza de la verdad intuida es capaz de influir en la estruc­

tura de nuestra personalidad entera y darle suplementariamente

(dentro de ciertos límites condicionados por la misma estructura)
una disposici6n valorativa diferente de la que primitivamente lle­

vábamos. En términos fenomeno16gicos, juicios te6ricamente puros

son capaces de fundamentar valoraciones. El cambio de fundamentos

te6ricos condiciona el de los juicios de valor fundamentados en

ellos."(51) La pedagogía como ciencia, se� Spranger, está den­

tro del cuadro te6rico de las ciencias del espíritu que acabamos

de describir.

Centrándonos un poco más en el terreno propiamente pedag6gi­

co, Spranger parte de la "imagen de la cultura de un pueblo como

una vida que engendra constantemente educaci6n."(52) Cada sector

cultural lleva dentro de sí el germen de su propagaci6n; en este

sentido la educaci6n cumple con la funci6n de transmitir y propa­

gar la cultura. Por tanto, y debido a la variedad de culturas, no

es posible determinar un ideal educativo válido para todos los pue

blos y épocas. No obstante, es posible indagar unos posibles mo­

dos para establecer los ideales educativos. Tarea que realiza Spr�

ger, as! como la de fundamentar la educabilidad del hombre, defi­

nir el tipo de educador y establecer la funci6n de las comunidades

educativas.
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Capitulo X - CIENCIAS DE LA EDUCACION.
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10.1 - Génesis de la idea de Ciencias de la Educación.
===============================================

10.1.1 - Motivos que nos conducen al concepto de Ciencias de la

Educación - En el apartado anterior vimos como lentamente los es­

tudios sobre la educación fueron diversificándose y multiplicán­

dose. El hecho educativo se aborda desde diversas perspectivas,
destacando especialmente las miradas biológica, psicológica y so­

ciológica. La misma realidad se estudia desde ángulos distintos.

Posteriormente, John Dewey justifica la necesaria multiplicidad
de las aportaciones científicas a la pedagogía, sistematiza sus

contenidos y sintetiza las variadas perspectivas bajo el com� in­

terés que confiere a tal variedad el punto de vista de 10 educati-

vo y su problemática. Recientemente, el desarrollo del saber peda­

gógico ha entrado en una vía irrefrenable. La agudización de cier­

tos procesos de crecimiento, junto con la aparición de nuevas rea­

lidades han mutado la recién conquistada terminología de Ciencia

de la Educación. Ya no es una confluencia de saberes formando una

ciencia de lo educativo, sino una diáspora de conocimientos en in­

cesante crecimiento, diversificación e independentización. Tales

conocimientos nuevos no engrosan y completan una teoría unitaria

y explicativa, sino que, por el contrario, multiplican las apro­

ximaciones y los temas tratados. Se gana cantidad de saber, abun­

dancia de datos y parece perderse calidad en la comprensión de la

realidad educativa.

Los pilares que sustentan ese crecimiento y diversificación

del saber pedagógico no son difíciles de señalar. En primer lu­

gar, ha aumentado muchísimo el interés por la extensión y adqui­

sición de los bienes que dispensa la educación. Los estados nacio

nales han visto en la generalización de la instrucción a toda la

población y en el aumento de los años de estudio una forma de sa­

lir del subdesarrollo o, simplemente, de continuar una incesante

carrera desarrollista. La educación, por tanto, se ha covertido en

un factor importante de crecimiento económico. Por otra parte, la
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gran mayoría de ciudadanos han visto en la educación un medio

para promocionar, en unos casos, y una man era de satisfacer

los deseos o el gusto por saber más, en otros. Ambos tipos de

espectativas, estatales o personales, han provocado un crecien­

te interés por los estudios e investigaciones sobre educación.

Es conveniente saber, en su exacta medida, cuál es el valor de

la educación, y qué hacer para no despilfarrar energías y tener

éxito durante el proceso educativo. Todo lo cual justifica e im­

pulsa la proliferación de los estudios sobre la educación.(l)
En una perspectiva complementaria, se fué constatando la in

aplazable ne cesidad de estudiar y controlar las m�ltiples modi­

ficaciones con influencias educativas que introducen las nuevas

circunstancias económicas, sociales, científicas y culturales.

Como afirma Arnold Clausse, es vital "examinar al hombre en su

realidad compleja y total, y descubrir y aprovechar al máximo to­

das las influencias que actuan sobre él en el sentido del 'huma­

nismo' que debe izarse a la altura de las exigencias de nuestro

tiempo."(2) Tal programa sólo podía realizarse extendiendo el ám

bito de los estudios educativos a todos los factores nuevos que

lo requerían.

La consecuencia del ambicioso programa propuesto en el pá­

rrafo anterior fué una diversificación enorme de los temas trata­

dos por los científicos de la educación. La educación, como pro­

ceso personal y social complejos, permite y exije aproximaciones

y profundizaciones en planos muy distintos. Como primer paso, el

concepto de educación durante los �ltimos cincuenta años se ha

extendido notablemente. La noción de educación designa realida­

des descubiertas como educativas, que van más allá del período

escolar de la infancia. Los estudios sobre educación rompen la

estricta barrera que la edad escolar imponía al influjo educati­

vo. La educación empieza antes de la entrada en la eecuela y no

termina a la salida. Es preciso estudiar los m�ltiples pormenores
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de tal ampliación. Como consecuencia, los: nuevos estudios peda­

gógicos no podian ceñirse a la escuela como �ico ni privilegia­
do campo de la educación. Es necesario descubrir, controlar y ren­

tabilizar los infinitos influjos educativos que el individuo re­

cibe en las sociedades complejas y desarrolladas. Por otra parte,
la inteligencia no podia seguir ostentando en exclusiva los cui­

dados de la educación; éstos debian ampliarse, previo conocimien­

to, a las demás potencialidades del individuo. Finalmente, la ac­

titud educativa deja de ser monopolio exclusivo del maestro para

extenderse a las actividades que, en relación con la educaci6n,
llevan a cabo otros profesionales como, por ejemplo, organizado­

res, planificadores, economistas, politicos. (3)
A estas ampliaciones del campo tradicional del saber pedag6-

gico se deben añadir, para explicar el auge de los estudios sobre

la realidad educativa, un conjunto de elementos que podemos sinte­

tizar diciendo que facilitan la adquisición de una visión más cla­

ra y pormenorizada de todas las determinaciones que intervienen,

y es preciso controlar, en el acto de educar. Esta profundización

afecta a las condiciones del acto educativo (relación educativa,

grpu-clase, educador, aula); a las condiciones próximas que orien­

tan la educaci6n (el grupo de profesores, la escuela, el medio so­

cial en que se encuentra); por �ltimo, a las condiciones genera­

les de la educaci6n (formaci6n del profesorado, técnicas pedag6-

gicas recomendadas, programas, sistema escolar, caracteristicas

del tipo de sociedad).(4)
La ampliaci6n del sentido de la palabra educaci6n y la pro­

fundizaci6n del conocimiento de todo lo que se pone en juego en

el acto de aducar, conduce necesariamente a una multiplicaci6n

de los temas tratados por los cientificos de la educaci6n.(5)

Hecho que, si lo añadimos al interés creciente que como deciamos

en el párrafo anterior se ha producido por la educación, nos ha

de permitir explicar, en buena parte, las causas de la prolifera­

ci6n y desmembraci6n de los estudios pedagógicos.
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Los conocimientos que todo educador debe poseer sobre el

ser al cual quiere educar abren también un nuevo y amplio campo

de desarrollo de los estudios pedag6gicos. Todas las ciencias y

saberes que, desde diversos puntos de vista, estudian la comple­

ja realidad humana se convierten en temas importantes para la pe­

dagogía. Por tanto, desde una posici6n netamente antropol6gica,
la pedagogía comprendi6 que trabajar con el hombre suponía mul­

tiplicar enormemente sus conocimientos. El hombre no es una rea­

lidad sencilla, el hombre "es, ante todo, un ser biológico; tam­

bién un ser psicológico y un ser social; se inserta en una red

muy compleja de influencias de realidades, de ideas, cuando no

de ideologías, y de hechos físicos y culturales. El ser humano

es una suma y un resultado. Si queremos conocerlo y obrar sobre

él, debemos aprovechar tanto la biología como la sociología, la

psicología como la economía política, la filosofía como la polí­

tica, como así también debemos recurrir a las diferentes técnicas

que utilizan estas ciencias, desde las técnicas de laboratorio

hasta la estadística, pasando por la observación, la encuesta y

el cuestionario."(6) Lógicamente, un trabajo de antropología

pedagógica de estas dimensiones contribuye, a su vez, a desarro­

llar y multiplicar el bagaje de conocimientos sobre la totalidad

del hecho educativo.

Por otra parte, tal como sugiere Arnold Clausse, para lo­

grar un conocimeinto total del hombre, así como exigen también

la expansión significativa del concepto de educación y la pro­

fundización del acto educativo, la investigación pedag6gica re­

clama el concurso de una creciente variedad de ciencias. Distin­

tas ciencias que deben colaborar a la ampliación del saber sobre

la educación en sus distintos planos. Conocer el intrincado mun­

do de la educación sólo puede conseguirse con la colaboración de

todas las ciencias que desde cualquier perspectiva indaguen la

realidad educativa. A la vez, el saber que producen tales ciencias
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al aplicarse al terreno de lo educativo se añade, lógicamente,
al campo de conocimientos de la pedagogía y, con ello, éste se

amplía y diversifica enormemente. (7)
La confluencia de las dos causas anteriores, ampliación del

campo de la investigación educativa y aportación masiva de cono­

cimientos y métodos de otras ciencias, produce un tercer factor

que sustenta la nueva etapa en que ha entrado el saber pedagógi-

co. Este factor lo podemos definir como la multiplicación de los

conocimientos científicos sobre el hecho educativo. Cabe desta­

car, por un lado, la referencia a aumento de conocimientos y,

por el otro, el hecho de su carácter de científicos por oposi­

ción a filos6ficos o especulativos. Es decir, la evolución del

ámbito de conocimiento pedagógico que explica el paso de la Pe­

dagogía o Ciencia de la Educación a las Ciencias de la Educación

insiste en la necesidad de continuar por el camino de la ciencia

positiva ya iniciada en la etapa anterior y confirmada, lo mis­

mo antes como ahora, por la presencia coadyuvante de ciencias

más maduras. (8)

Finalmente, en el conjunto de causas que explican el cambio

de denominaci6n de los estudios pedagógicos, encontramos también

el capítulo de los motivos socio-ideológicos. Ante todo, como ya

hemos esbozado más arriba, la educación se ha convertido en una

inversión importante para todos los estados, los cuales exigen

una máxima rentabilidad a sus inversiones. Tales imperativos re­

quieren de los pedagogos un óptimo desarrollo de sus conocimien­

tos para llevar por buen camino los complejos sistemas educati­

vos actuales. (9) Es en este sentido que Paul Juif y Fernand

Dovero han podido decir que "Poco deseosas de investigaciones

fundamentales, las Ciencias de la Educaci6n se dirigen a la u­

tilidad."(lO) Parece pues que son, en definitiva, criterios de

rentabilidad, utilidad y eficacia los que han impulsado buena

parte del desarrollo de los conocimientos sobre la educación.
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Como posible consecuencia de lo anterior, puede decirse que el

desarrollo de las Ciemcias de la Educación ha estado comandado

por la renovación de las necesidades formativas de los enseñan­

tes. Es decir, el saber educativo se desarrolla para poder for­

mar adecuadamente a los enseñantes a fin de que puedan ejercer
su tarea educadora con una alta productividad. (11)

En segundo término, entre los factores que impulsan el cam­

bio de denominación del conjunto de saberes pedagógicos, encon­

tramos factores de carácter ideológico. El paso de la Pedagogía

o Ciencia de la Educación a las Ciencias de la Educación está fa­

vorecido por la explosión de la unidad de los valores y del sen­

tido y objetivos de la educación. La pedagogía se desarrollaba en

un contexto de unidad de objetivos. Ahora, la diversidad y la co�

tradicción provocan la necesidad de esclarecer de m�ltiples ma-

neras el hecho educativo. Esclarecimiento que se va a buscar en

las aportaciones de distintas creencias. (12) 0, en busca de los

motivos de tal situación, como afirma Pilar Palop, el cambio de

denominación obedece a un deseo de desvincularse de las "organi-

zaciones totalizadoras" que pretenden una planificación integral

de la conducta humana y para tales fines dice utilizar la peda­

gogía. Es por ello que "El uso de 'Ciencias de la Educación' en

lugar de Pedagogía traduciría, posiblemente, el intento de abolir

la unidad normativa e ideológica que conlleva un sistema pedagó­

gico ttotalizador' y sustituirlo por el pluralismo de una visión

en apariencia más aséptica, pero también más escéptica, en donde

la eficacia puramente tecnocrática y de rentabilidad económico­

política de la educación se antepone a los fines edificantes, mo­

rales o políticos."(l))
Como adelantábamos más arriba, la consecuencia para la evo­

lución del saber pedagógico de todos estos factores epistemoló­

gicos, tecnocráticos e ideológicos ha sido una explosión enorme

de conocimientos sobre la educación. En la actualidad, son muchí-
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simas los datos, hipótesis, teorías, experiencias, experimentos

y políticas educativas que se han elaborado y, frecuentemente,
publicado. Variedad de aportaciones que no provienen de un 11nico

origen, sino del trabajo que realizan varias ciencias en el po­

lifac�tico campo de 10 educativo, así como de los diversos pun­

tos de vista interpretativos que admite tal sector de la reali­

dad. Toda esta variedad de saberes y aproximaciones, al menos en

parte, es requerida por la misma complejidad creciente de la rea­

lidad educativa de nuestras sociedades. Para conducir una acción

educativa eficaz, es cada vez más conveniente poseer unos conoci­

mientos suficientes a propósito de aquello sobre lo cual se act�a,

porque su complicación podría inutilizar ciertas actuaciones guia­

das sólo por la buena fe o el sentido com11n.

En síntesis, esa pl�tora de conocimientos, ese mosaico de sa­

beres, muchas veces inconexos, por requerimiento de la coherencia

han producido la necesidad de modificar las antiguas denominacio­

nes del saber sobre la educación -Pedagogía o Ciencia de la Edu­

cación- y sustituirlas por la denominación de Ciencias de la Edu­

cación.(14) Denominación que con la introducción del plural re­

salta la multiplicación de ciencias de 10 educativo que aportan

algo al conocimiento de la educación, deja abiertas las puertas

de sucesivas ampliaciones y elimina cualquier necesidad de buscar

una explicación unitaria del hecho educativo, en beneficio de la

acumulación sumativa de datos empíricos.

10.1.2 - Rasgos que definen las Ciencias de la Educación - Son

muchos los autores que se han dedicado a esclarecer y definir el

concepto de Ciencias de la Educación, que paulatinamente la comu­

nidad de científicos de la educación ha ido acuñando, imponiendo

y llenando de contenido científico real. Como no podemos dar una

relación exhaustiva ni tampoco tiene excesivo valor hacerlo, in­

tentaremos sintetizar aquellos rasgos comunes que, con abvias di­

ferencias y matizaciones propias de cada autor, nos permitan di-
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bujar una idea clara del concepto de Ciencias de la Educación.

En primer término, el concepto de Ciencias de la Educación

se refiere al concurso de una multiplicidad de disciplinas en

las indagaciones educativas. Designa una pluralidad de ciencias,
un conjunto de disciplinas, una multidisciplina, en oposición a

una disciplina dnica, autónoma y autosuficiente, bien sea de ca­

rácter filosófico, teórico o empírico.

En segundo término, las Ciencias de la Educación coinciden

en ser aplicaciones de las distintas ciencias al campo de los fe­

nómenos educativos. Un saber para ser considerado integrante de

las Ciencias de la Educación deberá, o bien tener como objeto

científico de investigación un sector de la realidad educativa

-psicología escolar, didáctica, etc.-, aunque se apoye en diver­

sas ciencias; o bien, si tiene por objeto realidades no específi­

camente educativas, poder aplicarse directamente al estudio o es­

clarecimiento del hecho educativo -biología, sociología, psico­

análisis. En resumen, y como simplificación más comdn y aceptada,

las Ciencias de la Educación, para ser consideradas como tales,

han de estar relaoionadas, más o menos directamente, con la edu-

oación.

En tercer lugar, las Ciencias de la Educación 'tienen como

objetivos que justifican su cultivo el conocimiento, progresiva­

mente más perfecto, de los hechos educativos, y la conducción e­

ficaz de las tareas educativas que conscientemente emprenden la

sociedad y los individuos.

Finalmente, las Ciencias de la Educación se relacionan en­

tre sí produciendo una dialéctica, distinta segdn los autores,

que va de la máxima condensación o síntesis a la máxima disper­

sión o análisis. Es decir, las distintas ciencias se presentan

más o menos interconectadas y guardando una mayor o menor inter­

dependencia que posibilita distintamente su unificación cientí­

fica en un campo autónomo de saberes. En este punto se plantea
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la alternativa entre desear un saber �ico y unificado, bien sea

considerando las distintas Ciencias de la Educación como simples

ayudas de la Pedagogía, o bien esperando la emergencia en �ltimo

extremo de un nuevo saber de carácter interdisciplinario, y la

tendencia a continuar sin preocupación con un desarrollo ramifi­

cado del conocimiento referido a la educación. (15)

10.1.3 - Las clasificaciones de las Ciencias de la Educación - A

medida que la Pedagogía iba creciendo, para no perderse entre una

variedad de conocimientos y para organizarlos y relacionarlos, se

ha venido ordenando los distintos saberes sobre la educación en

forma de clasificaciones.

Las consecuencias inmediatas de lo que acabamos de afirmar

han sido la confección de variadas listas de todas las discipli­

nas relacionadas con la educación, y la determinación de sus ar­

ticulaciones mutuas. Esta tarea ha conducido a una proliferación

de clasificaciones de las Ciencias de la Educación o de las dis­

ciplinas que integran la Pedagogía. Clasificaciones que intentan

incluir todos los estudios con referencias pedagógicas, y ordenar­

los convenientemente a base de establecer relaciones, prioridades

e inclusiones. Con ello se pretende dar una idea clara del conte­

nido científico de las Ciencias de la Educación, así como de los

distintos campos de estudio a que se dedican. (16)

No obstante, el hecho de clasificar las distintas ciencias

de la educación, si al principio pudo ser esclarecedor y �til, en

la actualidad es un ejercició sin demasiado sentido y, muchas ve­

ces, una mala solución al problema epistemológico de coherencia y

unificación que presentan las Ciencias de la Educación. Tales cl�

sificaciones, cada vez más complejas y variadas, nos parece que

son un intento casi meramente gráfico de demostrar la unidad del

conocimiento pedagógico. Sus esfuerzos por articular, organizar

y sistematizar las m�ltiples ciencias de la educación son un in­

tento de recuperar la sistematicidad que aportaba la filosofía al
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campo pedagógico y que el desarrollo cientifico no ha sabido

sustituir. Pero como tal unificación no puede venir de una mera

sumatividad externa de ciencias, ésta se queda en un reflejo del

problema epistemológico y de identidad que tiene planteada la Pe­

dagogia y en una ordenación formalista del saber acumulado por los

cientificos de la pedagogia.

En una perspectiva complementaria y en opinión de Mauro Laeng,

las clasificaciones de ciencias y su catalogación como auxiliares

expresa una visión anticuada, en la que las ciencias se presentan

como objetos separados que sólo pueden relacionarse mediante sub­

ordinaciones lógicas o relaciones pragmáticas externas. A este pr�

ceder, opone la creencia de que la ciencia se construye para res-

ponder a la "problematicidad de la experiencia" como un todo. Por

tanto, la Pedagogia sólo podrá construirse afrontando de manera

global sus problemas de experiencia. De ninguna forma podrá avan-

zar en su construcción como ciencia complexificando relaciones ló-

gicas externas y alejadas de su objeto problemático. (17)

10.2 - Problemática epistemológica de las Ciencias de la Educación
===========================================================

10.2.1 - Desarrollo y miseria de las Ciencias de la Educación -

Nunca como ahora los conocimientos sobre los hechos educativos

fueron tantos y tan variados. Paradojicamente, nunca fueron tam­

bién tantos y tan variados los problemas e inseguridades de todo

tipo con que se enfrenta el cuerpo del saber pedagógico para o­

rientar la acción, resistir fracasos y tapar insuficiencias mani-

fiestas.

La proliferación y diversificación de conocimientos, a nues­

tro entender, se parece más a un espejismo que oculta una verda­

dera contradicción entre la "riqueza" que han introducido las cien

cias humanas en el conocimiento de la educación, y el desmenuza­

miento absoluto que también ellas han provocado, llegando a desdi­

bujar el objeto �ico y total que tradicionalmente habia estudiado

la Pedagogia.
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Guy Avanzini se expresa con gran contundencia al valorar el

enorme incremento de los conocimientos pedagógicos.

"Esta pluralidad, M.rol. Dottrens y G. Mia­
laret la interpretan brevemente como un

'desarrollo'. Y, en realidad, se refiere,
simplemente, a que diversas disciplinas
se comprometen a estudiar la educación,
cada una segdn su metodología y problemá­
tica propias; prueba la existencia y va­

lidez de una serie de aproximaciones ori­
ginales, particularmente, biológica, psi­
cológica y sociológica ( ••• )
Significa también una pobreza, al menos,
una insuficiencia pues atestigua que artn
no se ha logrado un conocimiento total y
suficiente que formule ya leyes de apli­
cación universal, que esclarezcan la prá�
tica; muestra pues que, a pesar de lo que
a veces se dice, la síntesis interdisci­

plinaria no ha sido artn conseguida."(18)
Desarrollo y miseria de las Ciencias de la Educación que se

manifiesta en diversos aspectos tales como su desmembración, la

dificultad de definir un programa de crecimiento humano total, la

imposibilidad de deslindar ciencia, filosofía e ideología y la in

eficacia práctica de algunos de sus avances científicos. A conti-

nuación comentaremos brevemente tales puntos.

10.2.2 - Dispersión de los conocimientos sobre la educación - Uno

de los problemas que plantea la nueva realidad de las Ciencias de

la Educación es el de la desmembración y, a menudo, incoherencia

en que han caído los conocimientos pedagógicos. La Pedagogía, de

la mano de cada nueva aportación científica, ha ido perdiendo la

virtud de explicar, con mayor o m mor acierto, de manera global,

el proceso educativo humano. Tampoco logra trazar un plan de ac­

ción pedagógica posible y coherente con su explicación de la rea­

lidad educativa. Ciertamente que esta visión global de la educa-

ción y de la acción pedagógica posible y coherente con su explica­

ción de la realidad educativa. Ciertamente que esta visión global
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de la educación y de la acción pedagógica era proporcionada ge­

neralmente por un pensamiento filosófico que hoy no suscribiría­

mos. Pero el arrollador movimiento positivista, junto con lo bue­

no que ha acarreado, no ha sabido o podido substituir la sistema­

ticidad filosófica por una visión científica que no despreciase

tales valores de sistematismo y de explicación global comprensi­

va. Se ha limitado a acumular cantidades enormes de datos sin or­

ganizar.

Veamos con mayor detalle qué es lo que ha pasado en el campo

del saber pedagógico. La Pedagogía fué recogiendo una cierta can­

tidad de observaciones empíricas sobre el proceso educativo. Esos

datos empíricos, no experimentales ni teorizados, sirvieron para

guiar por tanteo la práctica educativa. A la vez, construyeron el

sustrato sobre el cual se elevó la pedagogía experimental y al

cual se aplicaron los saberes de otras ciencias más desarrolladas.

Como acabamos de adelantar, el campo de lo pedagógico se vid en­

riquecido progresivamente por diversas aportaciones de otras tan­

tas ciencias, tales como la biología, la psicología, la sociolo­

gía y otras posteriormente. Por regla general, cada una de estas

ciencias poseía un corpus de teorías fragmentarias, datos y expe­

rimentos bastante amplio. Es decir, incluso dentro de su propia

área de trabajo no gozaban de una mínima visión totalizadora de

su problemática. En el campo de 10 pedagógico, el resultado del

desprestigio del pensamiento filosófico, de la producción de co­

nocimientos experimentales y de la aplicación masiva de saberes

de varias ciencias a su problemática no ha sido otro que un enorme

aumento de conocimientos concretos, de datos mantenidos sin in­

terpretar ni integrar en teorías de alcance general. Es decir,

la cantidad de datos que posee hoy la pedagogía ha crecido enor­

memente, sigue creciendo a gran ritmo, pero, no obstante, se ha­

ce poco para elevarlos a una teoría comprensiva de la realidad

que estudian. La pedagogía clásica buscaba una visión coherente
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de la educación. Hoy la simple acumulación de datos se niega a

elevar a pensamiento teórico los saberes concretos y parciales.

Lo cual no es sino un oscurantismo que se conforma con tener "to­

das" las piezas de un puzzle sobre la mesa y no saber cuál es la

imagen que forman todas ellas. La consecuencia de tal estado de

cosas es, primero, la ceguera y el desconocimiento de la educa-

ción como hecho humano y social complejo y, segundo, la dificul-

tad de orientarse eficaz y coherentemente en el mundo de la acción

educativa. La realidad siempre nos sorprende, porque cuando nos

parece amarrada por un borde nos salta por el otro. Nos es imposi­

ble sujetarla a un tiempo por entero.(18) Las Ciencias de la Edu­

cación, incluso el mismo plural 10 manifiesta, son el claro expo­

nente institucionalizado de la actual problemática epistemológica de

del saber pedagógico.

Que el estado de cosas sea el descrito no significa que den­

tro de la comunidad de científicos de la pedagogía no se hayan le­

vantado voces ni hecho intentos serios para subsanar esta situación.

Son muchos los pedagogos que admitirían el programa epistemológico

que propone Guy Avanzini cuando afirma que "los resultados adqui­

ridos por las disciplinas obje�ivas requieren, para poder orientar

adecuadamente la práctica, ser clasificados, ordenados, integrados

en un cuerpo coherente y en este sentido toleran e incluso exigen

una epistemología que determine su validez y haga pasar de la plu­

ridisciplinariedad o yuxtaposición de ciencias a la interdiscipli­

nariedad, es decir, la explicitación de convergencias para el es­

tablecimiento de una conducta. Sin embargo, rechazan la filosofía

en cuanto que implica una axi_ología y una teleología establecidas

a priori y al término de una alternativa arbitraria."(20)

Por todo 10 antedicho, la ciencia y la realidad actual piden

un pensamiento que no separe y aisle ciencias, sino que esté más

atento a los entrecruzamientos. Un pensamiento que act�e como tal,

y tienda a integrar en un cuerpo coherente y explicativo el mosai-
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co disperso de datos científicos. Este parece ser uno de los re­

tos básicos del pensamiento pedagógico actual.

10.2.3 - Sentido del crecimiento humano - Sin que tenga porque

ser el �ico motivo, la desmembración de los conocimientos peda­

gógicos que deberían explicar coherentemente la formación humana

ha contribuído a dificultar un programa de comprensión y de cre­

cimiento humano total. Ciertamente que el hombre se ha convertido

en un tema problemático y controvertido en el panorama actual de

la antropología. Quedan lejos los ideales humanistas griegos y re­

nacentistas; hoy se contesta la autonomía e, incluso, la responsa­

bilidad del hombre. Este se concobe más como un ser que es vivido

desde su exterior por las m�ltiples particularidades que le rodean

y lo hacen, que como un ser que consciente y libremente decide y

orienta su existencia. Tal estado de cosas tiende a negar la posi-

bilidad de una reflexión y una acción pedagógicas que piensen en

una formación humanista. Limitan la pedagogía a una transmisi6n e-

ficaz de informaciones sin preocupación formativa; informaciones

que pueden procesarse y utilizarse en beneficio social, pero que

no dan forma humana al hombre.

Ciertamente que no es la diáspora de las Ciencias de la Edu­

cación la causante de una tal situación. Diríamos que es un sín-

toma más de nuestra mutante civilización. No obstante, aunque s6-

10 sea a nivel sintomatológico el pensamiento pedagógico debería

contribuir a la construcci6n de una imagen más coherente del hom­

bre y su formaci6n. En este sentido, las palabras de Mauro Laeng

plantean claramente la necesidad cuando afirman "que la pedagogía

se encuentra solicitada de un modo nuevo, no a I explicar' esquemas

realizados por otros, sino a reencontrar el sentido de Crecimiento

humano, sea con el conocimiento más rico de las oposiciones, sea

con la más urgente tensión a su progresiva unificaci6n."(21)

10.2.4 _ Ideologías y reflexión pedagógica - Si �ltimamente va ha­

ciéndose cada vez más evidente que en toda ciencia, por muy exacta



325

y objetiva que sea, se entremezclan factores subjetivos que cues­

tionan su pretendida asepsia y certidumbre, que no ocurrirá con las

ciencias de la educaci6n que se encuentran relacionadas plenamente

con todos los focos expresivos de la subjetividad humana. Ocurre

que muchas veces las aportaciones cientificas de las Ciencias de la

Educaci6n se presentan en intima relaci6n con las finalidades edu­

cativas, las influencias ideo16gicas o los debates politicos. La

ciencia educativa no ha sabido o no ha podido separar claramente

conocimiento cient!fico y subjetividad humana. Como consecuencia de

no haber adquirido un grado de separaci6n suficiente, de desear ob­

tenerlo sin lograrlo y de no saber desenvolverse dentro de tal rea­

lidad ambivalente, las Ciencias de la Educaci6n han mostrado una

clara ambigUedad respecto a ambas problemáticas. Podemos afirmar

que el manejo de la subjetividad en sus diversas manifestaciones

es uno de los obstáculos epistemo16gicos que el pensamiento peda­

g6gico deberá sobrepasar en un tiempo no muy lejano. (22)

10.2.5 - Eficacia práctica del conocimiento pedag6gico - Finalmen­

te, las Ciencias de la E ducaci6n afrontan también el problema de

la eficacia práctica de los conocimientos que generan. Se ha dicho

que, en gran parte, el desarrollo de los conocimientos pedag6gicos

se debe a su necesidad para el buen funcionamiento de cualquier ni­

vel del sistema educativo. No obstante, muy a menudo se duda de su

eficacia, se duda de que la investigaci6n educativa haya provocado

algdn progreso en la escuela. Parece como si la investigaci6n pe­

da g6gica fuese un lvujo in�til en cuanto generador de conocimien­

tos fundamentales e ineficaz en cuanto soluci6n de problemas coti­

dianos. Las causas de esa penosa situaci6n pueden ser dobles. Por

una parte, cuando hay conclusiones cientificas sobre algdn aspec­

to pedag6gico suelen ser olvidadas o negligidas, e incluso muchas

veces totalmente desconocidas por la mayoria de enseñantes. Suele

contribuir al olvido la resistencia del cuerpo social a todo estu­

dio que recomiende algdn cambio, por insuficiente que éste sea.
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Por otra parte, como adelantábamos en el segundo punto de este

apartado, la investigaci6n pedag6gica es parcelaria y parcela la

realidad total, lo que dificulta la obtenci6n de éxitos en la a­

plicaci6n de los resultados a la realidad que es siempre comple­

ja y donde ninguna variable puede ponerse entre paréntesis.

En lo sucesivo será necesario que las Ciencias de la Educa­

ci6n revisen seriamente el modo de producci6n del conocimiento.

No sirve el investigar problemas simplificados y alejados de la

realidad donde surgen si luego pretendemos mejorar esa realidad.

Este es sin duda otro de los problemas epistemo16gicos que debe­

rá solventar el futuro pensamiento pedag6gico. (23)

10.3 - Posibilidad cientifica de la Pedagogia
======================================

10.3.1 - Caminos hacia una pedagogia cientifica - Aquellos autores

que ven insuficiente el actual estado epistemo16gico de las Cien-

cias de la Educaci6n están orientando su trabajo en busca de un

camino que abra al saber pedag6gico unas posibilidades cientifi-

cas más consistentes, seguras y eficaces. En la actualidad, una

de las lineas de trabajo que más se está desarrollando es aqué-

lla que, con mayor o menor lucidez, desde diferentes perspectivas

y mediante diversos intentos busca la sintesis de ciencias, la u­

nidad de todos los saberes pedag6gicos, la constituci6n de una

nueva ciencia de la educaci6n, de una teoria de la educaci6n. Es

decir, bien mediante un trabajo interdisciplinario, o bien inten­

tando fundar una aproximaci6n original al hecho educativo, no se

busca otra cosa que no sea constituir una disciplina unitaria, au­

t6noma e irreductible. Obviamente conseguir estos objetivos sig­

nificaria solucionar en gran medida los problemas epistemológicos

que hemos apuntado en el apartado anterior.

Un cierto grupo de autores buscan la unidad del saber peda­

gógico partiendo de la idea de que los elementos de la realidad

están conexionados entre si, se influencian reciprocamente. Hay
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una interdependencia entre los aspectos constitutivos de la reali­

dad total. Basándose en este punto de vista, justifican la posibi­

lidad y la necesidad de que la pedagogia tienda a constituirse co­

mo ciencia global. En esta direcci6n, Guy Avanzini no s610 pide el

acceso a un pensamiento interdisciplinar, sino que "su dinámica de­

berá ulteriormente conducirlo a una 'etapa superior ••• transdis­

ciplinaria, que no se contentará en conseguir interacciones o reci­

procidades entre investigaciones especializadas sino que situará

estos lazos en el interior de un sistema total, sin fronteras es­

tables entre disciplinas'."(24) En buena parte puede decirse que

es un intento por recuperar la unidad perdida que proporcionaba la

filosofía, pero sin volver a ella. "Es en el fondo un retorno a la

unidad filos6fica que había sido el proyec�o de la gran filosofía

romántica e idealista, pero que se había dispersado en ell a- en un

programa demasiado retórico para ser realizado. Es un retorno a la

unidad filosófica, pero concreta, a aquella unidad que por otra

parte los más avisados fi16sofos del idealismo habían deseado, a pe­

sar de que "a la alta fantasía le falt6 allí potencia" en el senti­

do de que a ellos les faltaba quizás todavía la masa crítica de in-

formaci6n necesaria para realizar esta operaci6n."(25)

Otro grupo de autores piensa que la condici6n de posibilidad

de la pedagogía como investigaci6n científica está en la especifi­

caci6n de su objeto. Ricardo Massa afirma que "solamente si una

forma cualquiera de investigaci6n consigue especificar de manera de­

terminante y exclusiva su objeto propio de b�squeda se podrá decir

que ella da lugar a una disciplina unitaria, aut6noma e irreducti­

ble."(26) Si los científicos de·la educaci6n consiguen especifi­

car el campo de los fen6menos educativos o el campo de los fen6me­

nos en los que se manifiesta lo educativo, éste podrá convertirse

en el objeto delimitado y exclusivo de la investigaci6n pedag6gica.

En opini6n de tales autores, la minoría de edad científica de la

pedagogía proviene de no haber conseguido definir ese objeto exclu-
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sivo de la pedagogía. De todas formas, la delimitaci�n del objeto
no es la �ica condici�n de existencia de la pedagogía como cien­

cia de pleno derecho.

En esta direcci�n son interesantes los trabajos de Ricardo

Massa en los que se dedica a recorrer y valorar las distintas

posiciones respecto al posible objeto de la pedagogía. Distingue
entre objeto axiol�gico, trascendental, lingUistico, psicol�gico,
histórico-social y tecnológico.(27) También es importante el ar­

ticulo de Fabricio Ravaglioli que también revisa y critica algunas

formas corrientes de solucionar el problema objetual de la pedago­

gía. Desde quienes lo niegan restringiendo el campo de interés cien

tífico a la escuela y la instrucci�n, a los que 10 incluyen en otra

área, o lo definen con criterios formales, hasta los que lo entien

den como el resultado de la relación entre dos campos científicos.

(29) Ambos autores dedican parte de sus trabajos a dar su aproxi-

maci6n a lo que ellos creen que es el objeto especifico del pensa-

miento pedag6gico.

A partir de este punto del capitulo, orientaremos la reflexión

hacia una exposición de las posturas actuales más representativas

y destacadas en la tarea de intentar alcanzar, por una u otra via,

las finalidades epistémicas que hemos trazado.

10.4 - Diversas posturas epistemológicas
=================================

10.4.1 - Interdiscip1inariedad simple - Ante la problemática epis­

temológica que hemos reseñado en apartados anteriores son posibles

diversas reacciones y, consecuentemente, se argumentan y constitu­

yen distintos tipos de solución. En el presente apartado expondre­

mos las posturas más beligerantes en la actualidad.

La primera postura niega la necesidad o posibilidad de empren­

der un proyecto unificador o integrador de las distintas ciencias

de la educación en una teoría educativa unitaria. Niegan la posi­

bilidad de una reflexión pedagógica global y limitan el espacio de
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trabajo de los pedagogos a la resoluci6n de los problemas escola­

res de los enseñantes, apoyándose en ciencias básicas. En realidad,
los autores que sustentan este punto de vista, principalmente an­

glosajones y recientemente un cierto n�ero de publicaciones fran­

cesas, no se plantean como problemas de la pedagogia aquéllos que

nosotros resumiamos en los apartados anteriores. Segdn su opini6n

el actual estado de las Ciencias de la Educaci6n es el l6gico y

normal de cualquier saber que ha escapado o está escapando del ám­

bito de lo filos6fico. Son los autores que con mayor propiedad, ri

gor y seguridad pueden utilizar el concepto de Ciencias de la Edu­

caci6n.

Para tales pedagogos, no hay ni puede haber una ciencia de la

educaci6n, una disciplina �ica e irreductible que sintetice apor­

taciones o investigue aut6nomamente la realidad educativa. A la

pregunta de que por qué no es posible estudiar una sola disciplina

de la educaci6n, Ronald G. Woods afirma que "la respuesta más con­

cisa a esta pregunta es que la educaci6n no es una ciencia. Hay

problemas educativos que varian considerablemente en envergadura

y complejidad, pero no hay una serie de técnicas y procedimientos

pedag6gicos especificos con los cuales abordar estos problemas, y

por tanto, es necesario recurrir a una o más de las disciplinas

subyacentes."(29) Es decir, no hay una disciplina pedag6gica �i­

ca, sino una amalgama de disciplinas, un conjunto de saberes inde­

pendientes que confluyen para la resoluci6n de interrogantes edu­

cativos concretos. Tales saberes fundamentales suelen ser la psi­

cologia de la educaci6n, la sociologia de la educaci6n, la histo­

ria de la educaci6n y la filosofia de la educaci6n.(30) Pero, en

ningdn caso, dichos saberes pueden originar una disciplina �ica.

Ronald G. Woods tilda de argumento insostenible aquél que arguya

la posibilidad de que cierta afirmaciones cientificas distintas

puedan dar lugar a otra manifestaci6n genuinamente pedag6gica.

Es inimaginable que las disciplinas que se cuidan de la educaci6n



330

pierdan su identidad en una �ica disciplina predominante que es­

tudie el hecho educativo; no aceptan que la unidad pueda surgir de

la diversidad. Lo máximo que puede aspirarse es a un mutuo conoci­

miento de lo que hacen los especialistas de cada área, pero sin

más pretensiones.(31) En lugar de intentar fundar una ciencia �_

nica, estas disciplinas forman un campo práctico de saber, un área

de acumulaci6n de conocimientos que sirven para la resolución de

problemas. Cada disciplina aporta al� tipo de conocimiento que,

acumulándolo a las aportaciones de las demás disciplinas pero sin

integrarse m�tuamente, pueden contribuir a ia solución de ciertos

problemas educativos generalmente de carácter escolar. En opinión

de estos autores no puede romperse este planteamiento epistemoló­

gico, primero porque, como-ya hemos dicho, la educación no es una

ciencia y, segundo porque la educación es una asignatura de campo.

Es decir, en oposición a las formas básicas de pensamiento que po­

seen un sector particUlar de datos y unos métodos adaptados a la

naturaleza de su realidad, otras formas de pensamiento son campos

de conocimientos o centros de interés que sólo pueden estudiarse

mediante la aplicación de una serie de diferentes disciplinas bá­

sicas o formas de pensamiento. En opinión de J.W. Tibble, "Queda

claro que la 'ciencia de la educación' es una asignatura de cam­

po y no una ciencia básica; no existe una forma distinta de pen­

samiento 'educacional'; al estudiar la ciencia de la educación em­

pleamos formas de pensamiento psicológicas, históricas, sociológi­

cas o filosóficas para esclarecer al� problema del campo del a­

prendizaje humano."(32) Por consiguiente, la finalidad principal

del estudio de las disciplinas pedagógicas será la buena formaci6n

de profesionales de la docencia. Admitiendo, no obstante, que el

mero conocimiento de tales asignaturas no asegura el éxito profe­

sional, ya que se hace imprescindible una aplicaci6n comprensiva

y creativa de tales saberes a las situaciones problemáticas bien

comprendidas.(33)
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La posición epistemológica que acabamos de exponer ha sido

rozada, imitada y seguida, sin tanto énfasis y con ciertos mati­

ces, por algunos autores franceses. Mejor dicho, por ciertas pu­

blicaciones de estos autores que, en algunos casos, han ido va­

riando lentamente de orientación con el paso del tiempo.

Bajo la denominación de Ciencias de la Educación o Ciencias

Pedagógicas, autores como G. Mialaret, M. Debesse, R. Dottrens,

P. Juif o F. Dovero (34), re�en cualquier ciencia que directa o

indirectamente esté relacionada o se la pueda relacionar con al­

gdn aspecto del amplio mundo de la educación; no siendo necesario

que tales ciencias tengan como objeto de estudio específico la e­

ducación o alguna de sus realidades particulares. De esta forma,

el campo de las Ciencias de la Educación se amplia enormemente en

relación con la posición anteriormente expuesta pero, en esencia,

el razonamiento fundamental es el mismo. Se considera la educación

como un área de trabajo enriquecida por cualquier ciencia que apoE

te datos �tiles para esclarecer tal realidad, sin contemplar posi­

bles interrelaciones fusionantes entre tales ciencias.

A modo de ejemplo, resumimos las cinco grandes categorías o

áreas científicas que R. Dottrens y G. Mialaret consideran como

campos donde se desarrollan otras tantas ciencias de la educación.

( 35)

l. Las disciplinas reflexivas. Filosofía de la educación.

2. Las disciplinas que aportan documentos sobre sistemas o

métodos, considerados en una perspectiva histórica o geo­

gráfica. Historia de la Educación y Pedagogía Comparada.

3. Las disciplinas fundamentales. Biológicas, psicológicas,

sociológicas.

4. Las disciplinas que aplican las ciencias incluídas en el

punto tres al campo educativo. Biopefagogía, psicopeda­

gogía, sociopedagogía.

5. El estudio de los métodos de educaci6n. Pedagogía expe-

rimentada y experimental.(36)
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Como podemos ver, tales autores tienden a presentar un mosai­

co, dificil de ordenar, de todas las ciencias que en algdn momento

pueden ser �tiles a los educadores en cualquier situación o pers­

pectiva, sin ningdn tipo de intento de unificación teórica. Son u­

nas clasificaciones, que al igual que en los autores anglosajones,
se parecen más a un programa de estudios de una facultad de for­

mación de profesorado que a una discusión epistemológica sobre el

status cientifico de los estudios pedagógicos.

Cabe reseñar que alguno de estos autores, en especial G. Mia­

laret, en obras posteriores, ha revisado sus planteamientos intro­

duciendo la necesidad de un enfoque interdisciplinario. A todos e­

llos nos referiremos más adelante en otro punto.

Como sintesis, se puede afirmar que tales autores han contri­

buido considerablemente al enriquecimiento y crecimiento del saber

pedagógico, pero han exacerbado los problemas epistemológicos que

señalábamos más arriba sin aportar, a nuestro entender, ninguna

vía de solución.

10.4.2 - Interdisciplinariedad complementaria - Las anteriores pro­

puestas no intentan convertir los saberes pedagógicos en una cien­

cia �ica, o en unificarlos en torno a un área de investigación au­

tónoma -la educación-, sino que simplemente buscan la colaboración

de distintos saberes pedagógicos en la resolución de problemas es­

colares susceptibles de ser tratados por esas ciencias. A lo sumo,

pretenden acumular todo tipo de saberes sobre la educación que pu�

dan esclarecer en amplitud su realidad, pero sin pretensión de uni­

ficación cientifica.

A partir de este momento cambiaremos de panorama. Trataremos

de autores que, desde distintas posiciones o puntos de vista, co­

inciden en el deseo reseñado en el apartado anterior. En el deseo

de construir una disciplina �ica, específica e irreductible. En

hacer de la pedagogia una ciencia de pleno derecho. No obstante,

entre todos estos autores se dan diferencias sustanciales en la
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manera de comprender y proponer esa fundamentación cientifica de

la pedagogia.

La primera aportación importante, a nuestro entender, se se­

para poco de las posiciones anteriores, pero tiene aspectos nue­

vos e importantes que permiten, con cautela, incluirlos en otro

grupo epistemológico. En este apartado consideraremos las �lti­

mas obras de G. Mialaret y los escritos de A. Clausse, A. Santoni,
A. Ferrández y J. Sarramona entre otros.(31)

Estos autores consideran que las Ciencias de la Educaci6n a­

bordan complementariamente un mismo objeto de conocimiento -la e­

ducación-, y que pueden contribuir, por tanto, a una comprensión

completa de tal objeto mediante el desarrollo de tales ciencias y

su integraci6n complementaria posterior. Es decir, parten de un

objeto de conocimiento abstracto, unificado y autónomo, a pesar

de que se esfuerzan muy poco por definir cuidadosamente ese obje­

to cientifico de la pedagogia. En este aspecto, se distinguen de

los autores anteriores porque ellos no contemplan la posibilidad

de un objeto de conocimiento sino simplemente un área de proble­

mas pedag6gicos prácticos, mientras que éstos admiten,además de

la problemática práctica, la posibilidad de una comprensión del

fenómeno educativo en si. Son autores más teóricos y menos empi­

ricos. No obstante, y a pesar de partir de un objeto de conoci+ .

miento, no podemos permitirnos ni esta#justificado hablar de una

ciencia de la educación en singular, de una ciencia unificada e

irreductible. Tienen definido, quizás pobremente definido, un ob­

jeto de conocimiento propio de la pedagogia, pero su investiga­

ción se realiza mediante el concurso de distintas ciencias (Cien­

cias de la Educaci6n) que permanecen independientes y sólo tratan

complementariamente, sumativamente el objeto de conocimiento ante­

dicho. Dan un paso adelante al considerar un objeto propio, pero

consideran imposible abordarlo con una ciencia rtnica y adecuada a

tal objeto.
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Ilustrando esta lrnea de pensamiento, la opinión deoG. Miala­

ret al decir que "la necesidad de considerar el fenómeno educativo

en varias direcciones y en varios niveles, si se quieren estable­

cer ciertos hechos, hacer ciertas comparaciones objetivas, poner

en evidencia ciertas regularidades o ciertas invariantes, descu­

brir ciertas leyes. Este conjunto de disciplinas está constituido

por las Ciencias de la Educaci6n."(38) Creo que parte, primero,
de un objeto te6rico de estudio �ico -el fen6meno educativo- y,

segundo, para esclarecerlo reclama la multiplicidad de aportes de

las Ciencias de la Educaci6n imposibles por otra parte de integrar.

En el mismo sentido, cuando A. Clausse, después de partir de

la definici6n de ducaci6n de Durkheim, enumera y ordena las distin­

tas ciencias que contribuyen a su conocimiento, creo que está par­

tiendo de un objeto te6rico que estudia con distintas aportaciones

científicas no unificables.(39)

Finalmente, respecto a la negativa de construir una ciencia

unificada conservando, no obstante, un objeto propio se expresa

contundentemente A. Santoni, al manifestar que encuentra "más jus­

to y claro hablar no de una ciencia sino de varias I ciencias de la

educaci6nt, en el sentido de multiplicidad de direcciones de inves­

tigación y de experimentaci6n que tienen en com� el objeto (los

problemas educativos) pero que se articulan con características,

objetivos y métodos más o menos independientes el uno del otro."(40)

10.4.3 - Interdisciplinariedad emergente - El segundo intento im­

portante de dar a la pedagogía un carácter científico pleno lo es­

tán realizando un grupo de autores, entre los que podemos señalar

a A. Colom, A. Granese, J. Ortega, A. Pérez, C. Volpi, J.1. García

Garrido y J. Sarramona, entre otros.(41) Intentan dar una visi6n

mucho más elaborada sobre el posible status de una renovada teo­

ría de la educaci6n.

Tales autores pretenden, sin demasiadas vacilaciones, la cons­

trucci6n de una ciencia pedagógica unitaria, aut6noma e irreductible.



335

Su afán, por consiguiente, va más allá de la mera definición de

su objeto de conocimiento. Se intenta, además, utilizar pero su­

perar las aportaciones de las distintas ciencias de la educación.

Es decir, el contenido de la ciencia pedagógica vendrá dado por

la emergencia de un nuevo saber sobre la realidad educativa. Se

supone que las interacciones entre las diversas disciplinas con­

seguirán crear un cuerpo de leyes nuevas que formará la estructu­

ra básica de una disciplina original que no puede ser reducida a

la combinación formal de sus generadoras; es una fusión de varias

disciplinas para hacer nacer una ciencia de nuevo cuño. Por otra

parte, la nueva disciplina aparece como una cierta combinación de

algunas disciplinas básicas, abriendo la comprensión de un área u

objeto no incluido ni investigado por ellas. Por consiguiente, no

puede considerarse como una simple suma de ciencias constitutivas.

La ciencia de la educación, para tales autores, es o ha de ser el

resultado emergente de la interacción entre distintas ciencias

que se ocupan del hombre y su desarrollo, su entorno y sus rea­

lizaciones. Pero tal ciencia pedagógica no podrá reducirse al con

tenido de ninguna de las ciencias interactuantes ni, tampoco, a

su simple adición, sino que constará de un conjunto de leyes, da­

tos y resultados totalmente nuevos y distintos a los de las cien­

cias fundantes. Ocurre asi porque la nueva Ciencia de la Educación

busca la comprensión y explicación de un objeto o área problemá­

tica de conocimiento que no aborda independientemente ninguna de

las ciencias interactuantes, ni complementariamente a todas a la

vez. En sintesis, se trabaja por dar luz a una ciencia pedagógica

que explique el hecho educativo y que se forme no sumativamente a

partir de las diversas ciencias de la educación. Tal posici6n se

convierte en una critica a los intentos de unificación filosófi­

cos o a los intentos de unificación partiendo de un reduccionismo

que se limite a una sola aproximación a la realidad educativa.

A modo de ejemplo, vamos a repasar brevemente la posición
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personal de algunos de los pedagogos que podemos incluir en esta

línea de pensamiento.

Antoni Colom parte de la consideración del doble proceso de

diferenciación y unificación que las ciencias humanas están abo­

cadas a recorrer. Cree que en el caso del pensamiento educativo

ocurre lo mismo. El fenómeno complejo de la educación ofrece e­

xactamente m�ltiples perspectivas a la observación y la investi­

gación de forma que se desencadena un proceso diferenciador. El

resultado de esa diferenciación no es otro que las Ciencias de la

Educación. En la actualidad parece que estamos anclados en ese mo­

mento del proceso total de pensamiento. Sin embargo, en realidad,

"la constelación de saberes que denominamos ciencias de la educa­

ción puede ser determinada y definida como el procesamiento que

diferencia la realidad "educación" en el plano de la ciencia, lo

que implica, por otra parte, que desde una perspectica sistémico­

pedagógica el proceso deba culminar en una codificación unificado­

ra que conforme un cuerpo de teoría científica sobre la educación.

El proceso diferenciador que se infiere de las ciencias de la edu­

cación debe culminar con el ejercicio unificador y constructor de

una ciencia de la educación."(42) Es decir, a partir de los ele­

mentos resultantes del proceso diferenciador se debe tender a la

unificación para el logro de una teoría científica sobre la reali­

dad educativa. Teoría que debe proporcionar elementos �tiles para

mejorar tal realidad.

José Ortega Esteban, en su artículo "Hacia una ciencia de la

educación"(43), argumenta que es posible confeccionar una Ciencia

de la Educación partiendo de las aportaciones de todas las Cien­

cias de la Educación. Coordinando, sistematizando y filtrando los

contenidos de ciencias tales como la psicología, la sociología,

la filosofía y otras, se debe lograr, suponiendo la abundancia y

calidad de los datos aportados por tales ciencias, la iluminación

de. una ciencia �ica e irreductible de lo educativo.
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En opini6n de Angel Pérez G6mez (44), el fen6meno educativo

implica en Mayor o menor grado la colaboraci6n de todas las áreas

disciplinarias. Por tanto, supone l6gicamente que las Ciencias de

la Educaci6n ocupan el punto de intersecci6n de las distintas di­

mensiones y perspectivas desde las que es necesario considerar la

multidimensionalidad de la relaci6n humana. Desde esta perspectiva

las Ciencias de la Educaci6n son subordinadas y dependientes, pero

dado que el conocimiento pedag6gico posee un objetivo irreductible

es imaginable esperar la aparici6n de un saber netamente pedag6gi­

co. En su opini6n, tal saber aparece en la Ciencia específica de

la Educaci6n que se forma por la confluencia de las dimensiones

científicas e ideol6gicas de los componentes básicos de las Cien­

cias de la Educaci6n.

En este apartado cabe también incluir un reciente artículo de

J.L. García Garrido y de J. Sarramona.(45) Ese trabajo afirma que

la Pedagogía es una ciencia práctica y normativa; no obstante, pr�

ferimos incluirlo en este grupo porque aquello que permite la fun­

damentaci6n científica de la Pedagogía es su construcción sintéti­

ca. Por sintética entendemos algo más que meramente interdiscipli­

nar, ya que aprecian la aparición de pedagogías diferenciales y,

sobre todo, de la Ped�ogía General o Teoría de la Educación. El

exceso analítico que conllevan las Ciencias de la Educación, a pe­

sar de su incuestionable necesidad, exije un esfuerzo de síntesis

que permita la aparición de una ciencia normativa, autónoma y dis­

tinta. El primer paso es construir, con la colaboración de las Cien

cias de la Educación, distintas pedagogías diferenciales. Cada una

elabora una parcela o aspecto que singulariza el acto educativo.

Sin embargo, este primer paso no es suficiente. Los distintos pro­

cesos educativos tienen mucho en com� y algo que les da unidad;

por tanto, queda justificada la conveniencia de la Pedagogía Gene­

ral. Esa Pedagogía General o Teoría de la Educación aparece por vía

inductiva, partiendo de la experiencia acumulada en al� ámbito
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educativo diferencial. Su objetivo es "proporcionar una visión

global e integrada del proceso educativo en general."(46)

10.4.4 Transdisciplinariedad - Una posición interesante, pero

que no ha llegado a cuajar plenamente en el campo pedagógico, es

el intento de elaborar un saber transdisciplinar. Tal saber ten­

dria una validez general y seria aplicable a distintas áreas cien­

tificas. En realidad, habria sido elaborado en un nivel de abs­

tracción y generalidad que lo harian adecuado para cualquier pro­

blemática y com� a todas, diluyendo por tanto las fronteras en­

tre las disciplinas. Estos intentos, importantes en otras comuni­

dades de cientificos, se han desarrollado poco en el sector peda­

gógico.(47) A nuestro entender, más que una solución a los pro­

blemas epistemológicos que plantean las Ciencias de la Educación,

serian unos instrumentos de ayuda para facilitar la colaboración

cientifica y la unificación de conocimientos.

10.4.5 - La práctica educativa como objeto de la Pedagogia - En

este punto vamos a analizar las posiciones de aquellos pedagogos

que sustentan la necesidad y la conveniencia de ir diseñando una

ciencia pedagógica �ica, autónoma e irreductible, pero que lo in­

tentan por ca_minos distintos a los basados en la interdisciplina­

riedad hasta ahora recorridos. En términos generales, para estos

autores la problemática epistemológica especifica de la pedagogia,

subrayada además por las dificultades que entraña la unificación

teórica interdisciplinar y los serios reparos que la ciencia ex­

perimental de laboratorio está desencadenando, reside en la b�s­

queda y delimitación de un espacio, de una problemática u objeto

propio de conocimiento que permita la construcción de una cien­

cia original, no absolutamente dependiente de otras aportaciones

y eficaz en la dirección y transformación de las acciones educa­

tivas.

Esta posición epistemológica está propiciada, como acabamos

de apuntar, por diversas criticas a los procedimientos cientificos
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habituales. En primer lugar, y oponiénd0se a los que creen en la

fácil emergencia de una nueva ciencia partiendo del trabajo inter­

disciplinar, constatan la dificultad de unificar métodos de inves­

tigación e integrar todas las aportaciones en una teoria global de

la educación. Tal pretensi6n no coincide en absoluto con la forma

en que en la realidad se va constituyendo el saber pedag6gico, mar

cado esencialmente por la hipercomplejidad de todo lo social y hu­

mano.(48)
Por otra parte, la aplicación del método experimental, aunque

muy extendido, es blanco de numerosas criticas que minan su perti­

nencia y la posibilidad de que fundamente una ciencia de lo educa-

tivo �til. En primer lugar, porque es prácticamente imposible la

experimentación directa. Se trata de imaginar modos de interpretar

datos observables extraidos de situaciones que simulan las condicio

nes de la realidad. Asi se hacen, principalmente, analogías espacio

temporales, generalizaciones, simplificaciones de la realidad que

tienden a paliar la imposibilidad original de tratar con la misma

realidad. En segundo lugar, la base de los datos de que disponen

las ciencias sociales es más reducida de la que disponían las cien-

cias naturales al construir sus teorías. El aislamiento, diferencia

de métodos y enfrentamiento de tendencias hacen de las ciencias so­

ciales unos instrumentos poco explicativos y profundos. En tercer

lugar, a medida que se han aplicado más instrumentos matemáticos,

especialmente en los aspectos más simplificados de los fenómenos

humanos y sociales, menos se ha avanzado en la evolución concep­

tual y metodológica. Paralelamente, las ciencias sociales sólo con­

siguen acercarse al modelo experimental y matemático a costa de una

seria simplificación de los modelos humanos y sociales.(49)

En otro orden de cosas, la crisis de la orientación, programa

e ideal de la ciencia galileana, que se expresa en la aparición de

la teoría de los cuanta, la relatividad, las relaciones de incer­

tidumbre el indecible matemático, pone en crisis absoluta las es-
,
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peranzas de las ciencias humanas y entre ellas las que la pedago­

gía se había construído. El pensamiento pedagógico ha de sentirse

afectado con la total revisión, enumerada por Cornelius Castoria­

dis, del "programa de un saber que constituye su objeto como pro­

ceso en sí independiente del sujeto, señalable sobre un referen­

cial espacio-temporal válido para todos y privado de misterio, a­

signable a categprías indiscutibles y �icas (identidad, substan­

cia, causalidad), expresable, en fin, en un lenguaje matemático de

poder ilimitado, en que ni la preadaptación milagrosa al objeto ni

la coherencia interna no parecían plantear problemas. Añadido a la

regularidad evidente de los fenómenos naturales en gran escala, e­

sas condiciones parecían asegurar la existencia de un sistema �ico

de leyes de la naturaleza, a la vez independiente del hombre y le­

gible por él."(49) Afirmaciones de este tipo hacen que los cien­

tíficos de la pedagogía empiecen a darse cuenta que la relación en­

tre sujeto y objeto de conocimiento se complica por ocupar el hom­

bre, a la vez, ambos polos del proceso cognoscitivo. El objeto de

conocimiento es a la vez sujeto capaz de intervenciones más o menos

conscientes. Lo cual implica un cierto ofuscamiento propio de todo

intento de conocer objetivamente procesos subjetivos e intersubje­

tivos. A su vez, la pertenencia a una misma comunidad natural o cul

tural entre el investigador y los individuos investigados, expone

al primero a implicarse en aquello que observa y analiza, restando

grados de objetividad. En justa correspondencia, las reacciones del

objeto estudiado interferirán imprevisiblemente y de manera difícil

de controlar en la estrategia de investigación del científico.

Sujeto y objeto de conocimiento se influyen y modifican recíproca­

mente. En esas circunstancias es difícil hablar de un conocimiento

objetivo, y más propio referirse a un modo de conocimiento objeti­

vo, y más propio referirse a un modo de conocimiento más flexible

que el instituRido por el pensamiento de Galileo.(51)

Finalmente, el panorama educativo se encuentra ocupado a la vez
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por ciencia y por arte de tal manera que es muy difícil separar

ambos conceptos. La reflexión y la acción están íntimamente mez­

cladas; no obstante, se crean barreras entre los investigadores

y los práctiCOS, y se niega que la práctica de la educación es a

todos los niveles una investigación constante. Todo ello nos per, -

mite concluir que sería necesaria una ciencia que no sólo no se-

parase ambos momentos, sino que se fundase precisamente en su más

íntima unión. (52)
Las dificultades que los procedimientos epistemológicos uti­

lizados hasta ahora -interdisciplinariedad, experimentalismo, ma­

tematización- presentan para construir una ciencia de la educación

correcta, junto con el relativismo, subjetivismo e integración, qu�

rida o no, de teoría y práctica, orientan la reflexión pedagógica

por otros caminos. En concreto, la centran en el esbozo de una in-

vestigación operativa, clínica o, también, investigación-acción

que, naturalmente, se focaliza en el conocimiento, la reflexión y

el trabajo transformador de la realidad educativa, a través de la

participación directa y totalmente implicada en esa misma realidad.

Este tipo de investigación tiende a superar los inconvenientes de

la experimentación en laboratorio, admite y utiliza positivamente

la mutua interdependencia entre el sujeto y el objeto y, finalmen­

te, se compromete en la acción práctica sobre la realidad sin ol­

vidar ni despreciar la necesidad de una reflexión teórica. Además,

la problemática delimitada por la conducci6n, guía y transforma­

ción de la realidad educativa y del educando en particular, ilumi­

na la redifinici6n del objeto de conocimiento propio de la pedago­

gía, en intima consonancia con lo mejor de la tradición pedagógica,

irreductible a cualquier ciencia ya establecida y, por �ltimo, ge­

nerador de un campo de conocimientos fundamentalmente nuevo. Cabe,

no obstante, afirmar que estas posturas no rehuyen la utilización

interdisciplinar de otros saberes, pero no para fundar a partir de

ellos un nuevo espacio sino para enriquecer la comprensión de su
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propio espacio ya adquirido.

Antes de pasar a explicar la postura de algunos autores re­

presentativos de esta posición, me interesa precisar con mayor d�
talle las caracterrsticas principales de la aproximación clinica

que pueden ser utilizadas por la pedagogía. La investigación clí­

nica se diferencia de la experimental, entre otras cosas en que, -

no controla ni aísla las variables, tampoco intenta una aproxima-

ción secuencial e intemporal a la problemática estudiada y compr�

mete al investigador de forma directa. Para ello, monta sus inves

tigaciones sobre el terreno, lo cual le impide esconder o aislar

variables. Trabaja con situaciones globales. Además, la investi­

gación se centra en la interrelación y no en el sujeto individual

aislado, en el proceso de comunicación educador-educando. Por co�

siguiente, afronta todo aquello que el proceder experimentalista

esconde, fundándose en un rechazo a objetivar y distanciar el te-

ma o situación de investigación. Todo lo cual implica una nueva

cientificidad, definida principalmente por el hecho de que el ob­

jeto de estudio no se pone en la alteridad sino que se convierte

en un conjunto relacional observador-observado. No se trata de es

conder al investigador, de ponerlo entre paréntesis, sino de tra­

bajar en su propia implicación. Esta implicación mutua permite t�

ner en cuenta la totalidad de la situación y act�a como mediación

que desencadena procesos de formación permanentes, de cuestiona­

miento de las instituciones y de modificación de la realidad. Ta­

les propiedades piden nuevos criterios de cientificidad y, en de­

finitiva, una revisión no sólo de la pedagogra como ciencia sino

de todas las ciencias humanas y naturales.(53)

A continuación expondremos las posiciones de algunos autores

que pueden incluirse en esta línea de investigación. Sin embargo,

no todos plantean con la misma claridad sus objetivos ni tampoco

todos se adaptan exactamente a los criterios básicos que definen

esta línea de investigación. A fin de establecer al� tipo de
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distinción entre ellos, hemos optado por clasificarlos en tres

grupos, que expresan su creciente contacto y compromiso con la

realidad educativa, durante el trabajo de fundamentación cienti­

fica. Pero, en cualquier caso, todos han de considerarse inclui­

dos en una dirección clinica u operativa de investigación.

10.4.6 - Pedagogia como ciencia teórica de la práctica educativa

El primer subgrupo, en el que incluimos autores como M. Lobrot,

C. Charmion, M. Laeng, T.W. Moore, J.M. Quintana, F. van Cube o

J. Garcia Carrasco, está caracterizado por un estudio teórico,

algo separado del proceso educativo real, mediante el cual se in­

tenta un conocimiento y un dominio t�cnico de la formación o pro­

ceso de desarrollo orientado que recorre el hombre y que denomi­

namos educación. Es una ciencia sobre la acción educativa, pero

elaborada tras un cierto distanciamiento de di�ha práctica.

Michel Lobrot afirma que la Ciencia de la Educación se orde­

na en torno a un n�cleo que es la educación misma. Identifica pr�

ceso educativo o educación y acción humana, en una de sus formas

más importantes, o sea cuando un ser ejerce influencia sobre otro.

Por tanto, el proceso educativo será cualquier acción humana que

conduzca a una influencia; es decir, a una acción que pueda modi­

ficar a otro individuo. Por todo ello, "la Ciencia de la Educaci6n

que no es de ninguna manera una ciencia práctica o una ciencia a­

plicada, como hemos visto, sino que es una ciencia objetiva y te­

órica es, por contra, una ciencia de la práctica."(54) Más ade­

lante, afirma qu e es una praxiologia y como tal una ciencia fun­

damentalmente valorativa e interesada por los valores y sistemas

de valores.

Mauro Laeng , por su parte, después de justificar la conve-

niencia de un trabajo interdisciplinar debido a que la investiga­

ción educativa ha de partir de los problemas reales complejos, es

claro respecto al carácter del saber sobre la educación cuando a­

firma que "La pedagogia puede, pues, constituirse en una ciencia
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experimental, como '.discurso sobre la modificaci6n orientada de

la conducta humana'. Ella indaga con todos los medios disponibles

(y por tanto, usando todos los lenguajes disponibles, en un con­

tinuo esfuerzo de depuraci6n semántica y sintáctica), c6mo se cons

tituye y se desarrolla en el tiempo la conducta humana, sobre to­

do en las fases de máxima flexibilidad, y c6mo se manifiesta, o­

rientada y orientable, mediante la producci6n o se1ecci6n de con­

diciones id6neas para dirigirla a resultados progresivamente per­

seguidos y perseguib1es."(55) Como en el anterior ejemplo, pode­

mos considerar su propuesta como un estudio básicamente te6rico

sobre la realidad práctica de conducci6n y modificaci6n de la con­

ducta.

En opini6n de T.W. Moore (56) es posible, sin ningdn género

de dudas, una teoría de la educaci6n. Pero esa teoría no manifes­

tará la misma estructura de las teorías científicas, sino que se­

rá una teoría práctica. Una teoría pensada para transformar el m�

do y que, por tanto, tendrá una funci6n prescriptiva y recomenda­

toria. La teoría de la educaci6n estará formada por un conjunto

de principios y recomendaciones dirigidas a quienes se dedican a

la práctica. Una teoría de la educaci6n para poder orientar la

práctica debe poseer algunas ideas sobre los siguientes puntos:

a) supuestos valorativos sobre los fines de la educaci6n; b) na­

turaleza de quienes deben ser educados y c) características del

conocimiento y métodos apropiados para transmitirlo. Las afirma­

ciones sobre estos puntos necesarios en toda teoría práctica de

la educaci6n pueden provenir de diferentes teorías científicas.

Es decir; esas teorías prestan los conocimientos científicos que

se requieren como base realista para hacer recomendaciones. Final­

mente el autor constata la dificultad actual para confeccio�2r
,

una teoría de la educaci6n debido a la cantidad de datos difíci­

les de ensamblar. No obstante, afirma que no por ello deja de ser

necesaria ni siquiera de existir tal teoría de la educaci6n, pero
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que en lugar de estar presentada en forma compacta se presenta

en forma fragmentaria. Ante esta nueva situación, es tarea del

educador, al filo del trabajo formativo concreto, confeccionar

su propia teoría de la educación, partiendo de una sintesis de

los saberes de las distintas áreas cientificas y de un compro­

miso con ciertos valores relevantes.

En un trabajo a� inédito (57), el Dr. J.M. Quintana entie�
de que la Pedagog:ta posee un carácter peculiar: "Siendo su obje­

to no un "hecholl (Tatsache), sino un "qué-hacer", una "tarea"

(Aufgabe), no es una ciencia teorética, explicativa o nomotética

(factual), sino una ciencia práctica (actual)."(58) Esta y otras

afirmaciones dejan bien claro que su preocupación es el estudio

del acto educativo, con el fin de que facilite y acerque al edu­

cando al IIdeber ser" de la educación. Desde esta perspectiva, es

claro que el objeto de estudio, requisito necesario de cualquier

ciencia, en el caso de la Pedagogía es el acto -a la vez tecnoló­

gico y práxico- de educar. Sin embargo, su propuesta es más com­

pleta que la reseñada por las afirmaciones anteriores. Nos da una

visión más amplia y comprensiva de las distintas disciplinas que

se refieren a la educación, así como de las relaciones que esta-

blecen entre si. Respecto a la relación con otras disciplinas,

afirma que "la Pedagogía, aun sin ser "La" Ciencia de la educa-

ción (pues aparte de ella existen las ciencias de la educación),

es ciencia de la educación una de las Ciencias de la educación."

(59) Sostiene esa postura porque el estudio de la educación re­

quiere referirse a dos cosas distintas: la acción de educar y su

efecto. Las dos pueden estudiarse científicamente. Si estudiamos

científicamente la problemática de la acción, tenemos una cien­

cia práctica: la Pedagogia. Si lo que estudiamos cientificamente

es el efecto, nos encontramos ante unas ciencias teorético-des­

criptivas que se ocupan del hecho educativo: las Ciencias de la

educación. Estas segundas estudiarán desde diversas perspectivas
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-biológica, pstcolÓgica, antropolÓgica, sociolÓgica, etc.- el he­

cho educativo. Por su parte, la Pedagogia incluiria las Ciencias

pedagógicas que se distinguen por ser ciencias aplicadas que tien,-
-

den a resolver problemas con los conocimientos de que disponen.

Finalmente, aun se complementaria el curriculum con una serie de

ciencias fundamentales o auxiliares de las Ciencias de la educa­

ciÓn. A pesar de que, tal como se dice en este articulo, el peda­

gogo ha de ser especialista en Pedagogia y no en Ciencias de la

educación -lo cual da a entender que el problema práxico es el

más esencial en nuestro campo-, la amplitud de su trabajo nos ha­

ce dudar también en incluirlo sin matizaciones en este apartado.

La postura de Félix van Cube (60) nos parece clara respecto

al criterio clasificatorio que hemos utilizado. Entiende la Cien-

cia de la Educación como una ciencia lógico-empirica, por lo tan­

to capaz de cumplir los mismos requisitos que cualquier otra cien-

cia. Tal ciencia, sin embargo, se orienta a conseguir un "óptimo

alcance de las metas de enseñanza dadas."(61) Es, en consecuencia,

distinta de las ciencias descriptivo-explicativas. Es una ciencia

constructiva; es decir, una ciencia que se preocupa de los proble-

mas del "cÓmo". "Asi pues, en la medida en que la Ciencia de la

Educación se ocupe de la "construcción" de discentes, la designaré

como "Ciencia Constructiva de la Educac í.ón , ,,( 62) No cabe duda de

que es una ciencia que se fundamenta en la intervenci6n en el e-

ducando y su transformación a través de la práctica educativa.

10.4.7 - Pedagogia como ciencia que surge en y de la práctica - En

el segundo grupo, en el que a su vez se pueden reunir a autores

como J. Ardoino, R. Massa o M.A. Quintanilla, se distingue por el

intento de construir una ciencia peda gógica que se refiere al pro-

ceso real de formaciÓn del hombre y que, durante el proceso de su

constituciÓn como ciencia, reflexiona sobre la educaciÓn desde la

misma situaciÓn práctica de colaboradora en la formaciÓn humana.

El carácter teÓrico de esta ciencia no excluye, en forma alguna,
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su estrecha vinculación con la realidad práctica. Se tiende a fun­

dir en una sola las figuras del investigador y del educador prác­

tico.

Para Ricardo Massa, la educación en sentido amplio se diluye

entre los objetos de estudio de la psicologIa, la sociologIa, la

antropologIa, pero en sentido estricto se entiende como una acción

o intervención sistemática o intencional relativa al proceso de a­

prendizaje, socialización y culturización. En este sentido su ob­

jetivo es netamente pedagógico y no usurpable por nunguna otra cien

cia. Esta praxis sistemática e in�encional deberá realizar dos ca­

racterísticas básicas: ser genética y orgánica respecto a la perso­

nalidad humana (génesis evolutiva y estructura totalizante de la

personalidad). No obstante, la nota más destacada, desde el punto

de vista epistemológico, de este sentido estricto de la educación

es su carácter operativo, ese orden problemático de la técnica con

la que dirigir eficazmente la acción educativa. La técnica se con­

vierte en el elemento nuevo y vital para la ciencia pedagógica.

La tematización tecnológica se ha de comprender como ciencia de la

práctica que da reglas teóricas sobre la eficacia. Lo cual signi­

fica, en realidad, que la tecnologIa abre nuevos problemas distin­

tos a los que anteriormente presentaban otras ciencias. La temati­

zación tecnológica, además de su carácter operativo, cientifico,

interdisciplinar y creativo, se presenta como tematización obje­

tual. El objeto específico y diferenciado de la ciencia pedagógi­

ca consiste en la técnica educativa. Técnica educativa que no ha

de confundirse con la didáctica, porque su intención está en tra­

tar el carácter genético y orgánico de la per sonalidad humana con

una clara dirección intencional. Para conseguir tal objetivo puede

utilizarse cualquier ciencia de la educación, pero no por ello se

diluye en absoluto la consideración operativa propia de la pedago­

gía. En síntesis, podemos decir que la Ciencia de la Educación o­

pera global y sistémicamente en los procesos en cuanto tales, bus-
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cando la eficacia en la producción genética y orgánica de la per­

sonalidad segrtn una linea de acción intencional. Para conseguirlo
no sirven las teorizaciones interdisciplinarias y tecnológicas de

las otras ciencias, pues se trata de operar sobre lo que llamamos

método educativo. (63)

Miguel A. Quintanilla mantiene (64), aunque menos elaborada­

mente, unas posturas epistemológicas que pueden ser incluidas en

este grupo de autores. Parte del hecho de que la educación es un

proceso práctico y como tal implicado por algdn tipo de pensamie�
to ideológico. La cuestión, por tanto, es saber como es posible

articular ese elemento ideológico dentro de la investigación edu­

cativa de manera que pueda defenderse el carácter científico de

ésta. Corrientemente se suele distinguir entre investigación cien

tífica e investigación tecnológica, basándose en que esta �ltima

posee enunciados valorativos y prescriptivos que están ausentes

en la investigación científica. No obstante, en opinión de tal au­

tor, no parece fácil señalar límites claros entre ambas. Primero,

porque en ambos tipos de investigación se pueden preparar progra­

mas semejantes y, segundo, porque la presencia de juicios valora­

tivos en realidad no es prerrogativa �ica de la ciencia aplicada.

Ambas argumentaciones permiten afirmar que no hay separación entre

esos procederes científicos, sino simple continuidad. Lo cual re­

sit�a el valor de la ideología en los programas científicos y,

más concretamente, la convierte en un elemento imprescindible en

cualquier programa de investigación científica. Volviendo a refe­

rirnos a la investigación educativa, lo anterior permite no sólo

aceptar sino también desear la presencia de las formas de pensa­

miento práctico y totalizador que llamamos ideologías. Si acepta­

mos ese papel de la ideología, tener más en cuenta la elaboración

de programas de investigación y la forma de confeccionarlos que

la consideración de las virtudes epistemológicas de una determi­

nada concepción de la ciencia pedagógica. Por tanto, los educado-
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res deberán orientar sus esfuerzos a la construcción de programas

de investigación, entendidos como "proyectos de investigación con�

tructiva en la realidad, en cuya configuración y desarrollo inter­

vienen condiciones sociales, culturales, políticas, etc. con las

cuales a su vez interact�a el programa."(65) Por consiguiente, la

pregunta sobre el estatuto epistemológico de la Ciencia de la Edu­

cación se convierte en la b�squeda de la manera de organizar pro­

gramas de investigación científica de carácter educativo. Tales

programas deberían reunir las siguientes características: primero,

ser materialistas, críticos e integrar elementos ideológicos y, se­

gundo, surgir, ser controlados y dirigidos a partir de la propia

práctica educativa.

10.4.8 - Pedagogía como ciencia de intervención social - El tercer

subgrupo incluye autores como R. Lourau, F. Oury, J. Pain, A. Vás­

quez, C. Covato entre otros. Se destacan principalmente por el ca­

rácter militante de la reflexión y la práctica. Es decir, entien­

den la ciencia pedagógica como una disciplina beligerante en la lu­

cha política. En este sentido René Lourau es contundente al afir­

mar que las "implicaciones de las Ciencias de la Educación (esen­

cialmente psicología y sociología) en el complot son clasificadas

de pragmáticas porque, por regla general, estas ciencias se fundan

sobre el postulado ( ••• ) se� el cual las finalidades de la forma­

ción están al servicio de las finalidades de las instituciones es­

tablecidas, garantizadas y atravesadas por el estado."(66) En con­

secuencia, y como réplica, se puede contemplar la Ciencia de la E-

ducación como un instrumento de transformación de la realidad, de

resistencia, de concienciación. Es en esta línea que Carmela Covato

(67) pide la elaboración de una ciencia que no se reduzca al cono­

cimiento e interpretación de la realidad, sino que sea un instru­

mento de transformación y de cambio. Realizar tal propósito impli­

ca dar la palabra a todos los enseñantes para que en sus situacio­

nes concretas analicen su trabajo, reflexionen sobre él y, de esta
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manera, se puede ir construyendo una nueva ciencia del trabajo e­

ducativo cotidiano. Los esfuerzos de Jacques Pain van es esta di­

rección cuando clama por el "reconocimiento de la palabra del prác­
tico que podr!a llevar muy lejos. ( ••• ) Podr!a nacer una dialéc­

tica entre la práctica reconocida al fin y una naciente teoría.

Las consecuencias son imprevisibles. Podr!a nacer una ciencia."(68)

10.4.9 - Valor de las reflexiones epistemológicas - Una buena par­

te de este cap!tulo se ha dedicado a repasar distintas posiciones

episte,ológicas que pretenden solucionar el problema de fundamen­

tación de la ciencia pedagógica. En realidad, es un tanto sorpren­

dente la proliferación de escritos epistemo16gicos en el campo pe­

dagógico, junto a la escasa presencia de trabajos que se dediquen

positivamente a confeccionar una ciencia explicativa de los hechos

educativos. Parece que la reflexión sobre la ciencia se ha adelan­

tado a la misma ciencia. Es complicado hacer epistemología de una

ciencia que difícilmente podemos afirmar que existe y que, por tan­

to, no sabemos si podrá existir en el futuro con todo el rigor re­

querido. Estas reflexiones, apoyadas en el interesante art!culo de

Raffaelle Laporta (69), creo que dan pie a dos breves conclusiones.

En primer lugar, posiblemente conviene continuar con estas refle­

xiones epistemológicas, pero situándolas en su justo lugar. Es de­

cir, simplemente como un esclarecimiento sobre el camino a tomar,

sobre cómo y por dónde dirigir la indagación científica concreta,

más que corno una reflexión epistémica en toda la regla. En segundo

lugar, destacar la necesidad de empezar a trabajar en la formación

de una verdadera ciencia, sin perder tantas energias en discutir

como deberia ser. El camino se hace caminando, ciertamente no de

manera ciega, pero si confiando en que el mismo trabajo nos irá

solucionando alGuno de los problemas que ahora nos parecen inso­

lubles o tan complejos.
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11.1 - Paradigmas cientifico-cu}turales. Influencias entre las ramas del

saber - En este capitulo se intentará realizar un recorrido sinté­

tico a través de las distintas etapas del desarrollo del conocimien

to pedagógico. En él se procuran destacar las caracteristicas ti­

picas del pensamiento y metodologia cientifica propias de cada mo­

mento. Valorándose a su vez su incidencia en el modo de crecimien­

to, profundidad y consolidación del saber sobre la educación. Fi­

nalmente, se esbozan unas lineas epistemológicas generales que tra­

cen un camino posible para poder proseguir con el máximo rigor y

profundidad la ampliación del pensamiento educativo.

No nos parece coherente resumir por capitulos todo el conte­

nido que hasta este punto hemos elaborado. En primer lugar, porque

resulta más explicativo agrupar algunos apartados en grandes blo­

ques que, incluyendo ciertamente momentos de muy distinto grado de

elaboración y posiciones incluso antagónicas, poseen en com� cier­

tos rasgos epistemológicos que permiten presentarlos juntos. Es de­

cir, tales periodos representan pasos sucesivos en el desarrollo

del tipo de pensamiento y de investigación que ha asumido la Peda­

gogia en su evolución histórica como saber humano. Es en este sen­

tido que nos parece posible hablar de distintas "formas de pensa­

miento", de paradigmas socio-cultural-cientificos distintos. Para­

digmas que no se confunden con ninguna ciencia o saber particular,

que no pueden circunscribirse a la problemática de una teoria espe­

cifica, que no son simplemente un método de investigaci6n. Por el

contrario, operan con marcos generales de gran flexibilidad, como

epistemes básicas no reflexionadas expresamente por ninguna cien­

cia o modo de pensamiento pero configurados en parte por todos.

Son las grandes formas de pensar o hacer ciencia fruto de las pre­

ocupaciones, necesidades y posibilidades de cada época; modos de

explicaci6n sugeridores y adoptados con eficacia y satisfacci6n por

diversos pensadores. Son, en cierta medida, una manifestaci6n del

espiritu de la época que no es nada en concreto, pero que es la
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sintesis de todo lo que orienta y tiñe la totalidad de lo humano.

En el interior de estos grandes paradigmas o formas de pen­

samiento se produce el nacimiento y la evoluci6n de distintas cien

cias y ramas del saber. Cada una de ellas posee un mayor o menor

grado de cientificidad; mejor dicho, todas suelen atravesar varios

momentos sucesivos de progresivo desarrollo y profundizaci6n cien­

tifica. No obstante, dentro de un mismo paradigma general y a pe­

sar de ocuparse de distintos objetos de conocimiento o tratar pro­

blemas humanos diferentes, poseen ciertos rasgos análogos. General­

mente hay un parecido en el modo de preguntarse, de pensar o ade­

lantar soluciones sobre cada problema. Las explicaciones que se dan

de los hechos o problemas están basadas en un modo de razonar se­

mejante. Todo lo cual no atañe más que a ciertos aspectos formales

de cada ciencia, ya que, por otra parte, es bien sabido que su apa­

rici6n y velocidad de desarrollo es variadisima. Aunque es también

cierto que el paradigma imperante, junto con otras circunstancias,

puede facilitar el nacimiento y desarrollo de una determinada rama

del saber. No todos los problemas cientificos que el hombre podria

llegar a plantearse se presentan. Ocurre asi precisamente porque

el ambiente socio-cultural-cientifico no favorece su aparici6n.

Es decir, podemos afirmar que cada ciencia nace y se desarrolla

en aquellos periodos en que una cierta convergencia de circunstan­

cias, entre las que se encuentra el tipo de pensamiento propiciado

por los grandes paradigmas, facilita su aparici6n.

Por otra parte, una ciencia que ha obtenido éxitos evidentes,

lo cual suele ser sin6nimo de haber expresado claramente y solu­

cionado con éxito sus problemas segán el tipo de pensamiento im­

puesto por el paradigma, tienden a hacerse imitar por todas las de­

más. Generalmente, las ciencias con mayor éxito en cada momento ex­

portan sus valores y procedimientos a las demás. Exp ortaci6n que

se facilita por la mutua pertenencia al mismo paradigma marco.

Las ciencias humanas y el saber pedag6gico se han desarrollado
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como es natural, dentro del paradigma básico correspondiente a

da época. Además han importado procedimientos de elaboraci6n cien

tifica y elementos concretos de las demás ciencias más prestigio­

sas de cada momento.

11.2 - Periodo eminentemente filosófico, ético y religioso de la Pedago­

gia. Explicaci6n homogénea e imagen unitaria del hombre - El pri­

mer hito importante en la historia del pensamiento pedag6gico es

su aparici6n como tal en Grecia de la mano de S6crates y los so­

fistas. El pueblo griego, al menos en nuestro ambiente cultural,

es el primero que se dota de una clara consciencia de las posibi­

lidades formativas que el hombre posee y que, en consecuencia, se

lanza decididamente a colmarlas. Son pues los que inauguran la re

flexi6n consciente sobre el fen6meno educativo; los que abren el

camino del pensamiento pedag6gico. Además, debe añadirse a su va­

lor como pioneros el mérito de plantear la temática formativa con

tal amplitud y profundidad que, en buena parte, dejaron marcados

los surcos que deberia seguir la posteridad. La voluntad de for­

mar al hombre segdn el ideal de su naturaleza, segdn la bondad

que ya posee o segdn las ideas inscritas ya en su ser, acercán­

dolo cada vez más a la verdadera forma humana, al auténtico ser,

constituye una formulaci6n sin precedentes y muestra de la gran

profundidad humanizadora del espiritu griego. Paralelamente, y

junto a esta linea ética, también se desarrol16 una posici6n edu-

cativa más práctica y realista. Fué un intento de introducir las

enseñanzas intelectuales y oratorias que fuesen directamente re­

queridas por la vida cotidiana.

En Grecia el pensamiento educativo es casi exclusivamente

de indole filos6fica. Ciertamente que fué un pueblo con amplia ex­

periencia educativa, toda su cultura era un intento formativo, y

que sus principales fi16sofos eran educadores -Protágoras, S6cra­

tes, Plat6n, Isócrates, Arist6teles. Pero sus indagaciones estu­

vieron orientadas a desentrañar, a explicar el fen6meno educativo
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en si mismo, asi como en definir el contenido ético de tal pro­

ceso formativo. No abundaron las observaciones empiricas sobre

aspectos particulares de la educaci6n. Imper6, en cambio, una

reflexi6n filos6fica sobre la formaci6n humana en general.

Esta reflexi6n filos6fica, en intimo acuerdo con la expli­

caci6n que se daba a los fen6menos naturales, es de tipo homogé­

neo. (1) Segdn tal explicaci6n, la "naturaleza" del objeto ex­

plica sus transformaciones; el objeto cambia y llega a ser lo

que le corresponde porque tal estado es conforme a su "naturale-

za". Los cambios de un sistema, segdn las explicaciones homogé-

neas, se explican sin apelar a causas externas. La misma esencia-

lidad del objeto lleva ya en si misma todas las virtualidades que

más tarde podrán manifestarse y que en absoluto dependen de algu-

na causa exterior. El objeto llega a ser plenamente porque tal

plenitud es conforme a su naturaleza. En el campo puramente peda­

g6gico, la reflexi6n esclarece la necesidad de aproximarse al mo-

delo ideal de perfecci6n que es propio del hombre y que éste ya

posee de alguna manera. Tal modelo es la expresi6n más elevada de

la estructura interior del hombre, su esencia, la naturaleza de

lo que el hombre es. La educaci6n, como desarrollo del hombre, no

es otra cosa que el camino hacia su fin esencial. Pero la pose-

si6n previa de la esencia humana que ha de ir tomando forma en

cada hombre impide entender la educaci6n como una enseñanza, co�

mo el resultado de una acci6n externa. En ambio, define el proceso

educativo como una manifestaci6n progresiva que aparece mediante

la b�squeda o indagaci6n personal en el interior del alma de al­

go que ya se posee y nadie puede otorgar desde fuera.

Este modo de plantear y entender la formaci6n humana se con­

serva en lo sustancial durante el periodo helénico-romano y du­

rante toda la época de hegemonia del pensamiento cristiano. No

obstante se pueden destacar también claras diferencias entre es­

tos periodos. La etapa helenistico-romana está marcada por un gi­

ro importante en la reflexi6n filos6fica. Se pasa del deseo de
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conocer como virtud en sí misma, a una reflexión filosófica de

claro sentido ético-moral. Una reflexión que se preocupará prin­

cipalmente de orientar la vida práctica y concreta de los inivi­

duos , de trazar con claridad el camino de la viriüd moral. Pos­

teriormente el cristianismo fundamentará tales orientaciones mo­

rales en un pensamiento de tipo religioso, en la adhesión por fe

a un principio de verdad revelada. Tales cambios no modificarán

la explicación homogénea de la formación humana, ya que en ambos

casos el hombre formado es aquél que ha sabido construirse segdn

su propia esencia. Se modificará tan soio la manera de justificar

la necesaria certeza que requiere el ideal humano. Se pasa de va­

lorar el ideal por su simplicidad, claridad y belleza a hacerlo

por haber sido el producto de la revelación divina.

La aportación importante que los períodos helenístico-romano

y cristiano añaden al acervo del saber pedagógico es el inicio de�

la profundización en el cómo educar. Un pensamiento centrado en

la orientación moral de la vida individual de cada hombre requie­

re una reflexión sobre la formación de hábitos morales y concre­

tamente sobre la técnica pedagógica para imprimir tales hábitos

y conductas deseables. Tal proceso, que fué iniciado en los �lti­

mos escritos de Platón y Aristóteles, es un punto muy importante

para los autores romanos y también cristianos. Pero habituar a un

buen hacer di ario implica la observación, la reflexión y la modi­

ficación de las prácticas educativas. Se trata de determinar los

procesos óptimos de tal formación, y ello requiere un cierto grado

de experiencia y conocimiento de los procesos educativos. Dictar

reglas y procedimientos educativos presupone un cierto conocimien­

to experimental y empírico de la manera real como se presentan

los hechos educativos. A nuestro entender, las obras de Séneca,

Plutarco y, sobre todo, Quintiliano abren las puertas del saber

empírico sobre la educación, del arte o habilidad de educar. Son

ciertamente observaciones preocupadas por inculcar hábitos morales,
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pero que para ello empiezan a mirar los elementos de todo tipo

que intervienen en la educación. Representa, por tanto, el ini­

cio de un saber no estrictamente filosófico -como insiste Quin­

tiliano- sobre la educación; de un saber empirico. Tal forma de

conocimiento, como veremos, irá desarrollándose incesantemente

por la mayoria de los pedagogos posteriores.(2)
Esta preocupación diriamos metódica que ahora se inauGrura

no ahoga la reflexión y el esclarecimiento teórico sobre el fe­

nómeno educativo, pero si que lo relega un tanto a fin de favo­

recer el pensamiento sobre cómo orientar positivamente tal educa­

ción.

Finalmente, durante todo este largo periodo subyace un sen­

tido de auténtica unidad en el hombre. El hombre se comprende

como un bloque que se acerca al ideal o modelo de vida que por

esencia posee. Por otra parte, entre el individuo y la Polis o

la Ciudad de Dios hay una fusión compacta. El hombre se compren­

de bajo un principio superior que unifica y da sentido a su exis­

tencia. A su vez, esta imagen unitaria del hombre implica un pen­

samiento también unificante, globalizante o, al menos, conferi­

dor de coherencia y de sentido �ico a todas las demás indagacio­

nes. Se da, en definitiva, una inteligencia totalizadora, a par­

tir de unos principios de certeza válidos a priori.

11.3 - La reflexión racional se hace aut6noma. Observación empirica de

lo real, pero conservación de la explicación homogénea - Durante

el Renacimiento se asiste al progresivo aumento de la confianza

en el hombre, en sus pensamientos, en sus posibilidades de auto­

nomia y, también, en el interés por conocerlo mejor. El nuevo

espiritu provoca cambios importantes en todos los presupuestos

cientificos anteriores, pero en cambio se conserva en lo básico

el modo de explicación homogénea. Se contin�a explicando los cam­

bios de un sistema por motivos propios o internos al mismo sis­

tema, por la esencialidad propia de su naturaleza. Por tanto,
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podemos decir que, en ciertos aspectos, nos mantenemos en el mis­

mo gran paradigma o forma de pensamiento. El Renacimiento nos di­

ce, cada vez con mayor precisión, dada su voluntad de ir a obser­

var la realidad empirica, "cómo los cuerpos caen verticalmente si­

guiendo una ley determinada, cómo los planetas se mueven sobre cir

culos (luego elipses). Y durante todo un periodo hist6rico, la ma­

yoria de los sabios acepta, bajo la categoria (aristotélica) de

'causa formal', o casualidad por si misma, confundir esta descrip­

ci6n con una explicaci6n. y da como resultado un periodo de desa­

rrollo de esta rama de la ciencia. Pero llega un momento en que la

fecundidad del formalismo se agota, en que la rama en cuestión de­

ja de progresar. Entonces los sabios se dan cuenta que confundien­

do el 'c6mo· y el 'por qué' han aceptado una teoria que se prueba

a fin de cuentas como tauto16gica, vacia e incluso puramente ver­

bal."(3) En sintesis, el Renacimiento representa una conquista con

siderable de autonomia de la raz6n, se replantean todos los probl�
mas en términos reales o empiricos, pero las explicaciones se man­

tienen a un nivel descriptivo y siguen invocando a la manera de

ser propia de las cosas.

En el campo pedag6gico, salvando naturalmente la distancia

que lo separa de la ciencia natural, se explica la educación huma­

na apelando también a la esencialidad del hombre. El Renacimiento

pide una educaci6n más libre porque es la mejor manera de que se

manifieste la verdadera esencia humana, de que se manifiesten ple­

namente los valores latentes en su propia realidad natural y espi­

ritual. Es el camino que lo lleva a la humanitas. Este tipo de ex­

plicaci6n, que puede servir en cualquier época para afirmar que la

educación ha de formar al hombre segdn valores humanos, pudo ser

�til y eficaz durante mucho tiempo para llenar la reflexión sobre

el hecho educativo. Fué �til porque subrayaba la existencia de una

posibilidad y una necesidad educativa en el hombre; es decir, daba

fe de la existencia de una realidad humana no siempre apreciada.
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Describía su existencia, explicaba qué era. Representó pue� un

momento positivo en el pensamiento pedagógico, pero veremos que

más tarde los desarrollos del saber pedagógico corren por otros

caminos, se busca el por qué de los cambios educativos, dado que

la otra explicación no satisface.

La aportación más importante del pensamiento pedagógico del

Renacimiento fué la clara aceptación de que conviene mirar al hom

bre concreto, que era preciso observar con detalle el proceso e­

ducativo que se entablaba entre educador y educando. El resulta­

do de este nuevo espíritu de observación fué la creciente acumu­

lación de datos sobre el educador, las materias y contenidos, la

manera de transmitirlos, el educando y su manera de ser. Las o­

bras de Erasmo y José Luís Vives, principalmente, están repletas

de observaciones, de experiencias, de recomendaciones prácticas

bien fundadas. En definitiva, de un creciente caudal de conoci­

mientos empíricos sobre el proceso ed ucativo, 10 cual posibilita

la aparición propiamente dicha de una problemática pedagógica y

psicológica, de índole moderna. La observación se ha ido separan­

do de su preocupación moral, y ahora se centra en el propio ob­

jeto observado. Tal aumento de datos sobre el proceso educativo

va confiriendo un cuerpo propio de saberes, experiencias sistema­

tizadas, reglas de acción de probada eficacia que son la continua­

ción de los primeros datos empíricos elaborados en la época ro­

mana y el punto de partida de un desarrollo continuo en cantidad

y precisión de tales datos. El Renacimiento representa un paso i�

portante en la configuración de un acerbo ordenado de datos empí­

ricos sobre el proceso educ ativo.

11.4 - Importante aumento de los conocimientos sobre la realidad educa­

tiva. Explicación heterogénea o causal - Los siglos XVII y XVIII

son en ciertos aspectos una continuación de los ideales más no­

bles del Renacimiento y, naturalmente, su profundización y extra�

ción máxima de consecuencias. Aunque, por otra parte, fueron una
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época de cambio absoluto en las formas de pensar y explicar la

realidad.

Durante estos siglos se va liquidando paso a paso la epis­
teme teo16gica. Se puede desarrollar ya una nueva definici6n de

verdad que permita abandonar la teologia como prototipo de la

certeza impuesta por autoridad. El conocimiento positivo propo­

ne un modelo epistemo16gico más convincente, la verdad habita en

el mundo real y el hombre puede convertirse en su descubridor si

se entrega a una investigaci6n atenta. El ideal renacentista de

acercarse a lo real prosigue su realización durante esta época.

No obstante, durante estos años se produce un cambio fundamental

en los modos de indagar y explicar el mundo y toda la realidad.

La explicación homogénea, �til hasta aquel instante, parece vacia

y tautológica. Los cientificos empiezan a preguntarse el "por qué"

de los fenómenos, sus causas. Se entra en el periodo de las expli­

caciones heterogéneas o causales de la realidad. Tal explicaci6n

hace intervenir la acción del mundo exterior sobre el sistema es­

tudiado. El pensamiento act�a de forma que da la sensación que se

está tratando "con un 'sistema agente' que determina los cambios

del • sistema paCiente'. Más concretamente, establecemos una rela­

ción determinada entre los cambios del sistema agente, represen­

tados por vectores de su espacio de estados, y los cambios del

sistema paciente, es decir, los vectores del espacio de estados

correspondiente. Cuando esta relación sea una aplicación univoca,

hablaremos entonces de determinación causal y cada vector del sis

tema agente, que llamaremos causa, se aplicará univocamente sobre

un vector determinado del sistema paciente, que llamaremos efecto"

(4) De esta forma queda eliminada toda idea de fuerza oculta o

virtud esencial inherente al objeto, quedando calificada como �­

nica posible explicación de un hecho la que proviene del descu­

brimiento de su causalidad externa. Por tanto, todo fenómeno tie­

ne una explicación mecánica. Previamente se procede por análisis
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de 10 complejo en elementos interactuantes y luego se procura la

determinación de los hechos mediante leyes causales de indole ma­

temática. Tal forma de explicación de la realidad valoriza por en­

cima de cualquier otra cualidad la operatividad del conocimiento

y la cuantificación como medio privilegiado para conseguirlo.

En el campo de las ciencias humanas y de la pedagógia se pr�

ducen también sensibles modificaciones en la manera de explicar

los fenómenos. Aunque, naturalmente, siempre en niveles de cienti­

ficidad muy distintos. Por otra parte, la reflexión filosófica so­

bre la formación del hombre pierde, en buena parte, su carácter

de problema rtnico o global Que representó desde su aparición en

Grecia hasta el Renacimiento incluido, para particularizarse o

dividirse en indagaciones de menor amplitud. El problema de la

formación del hombre como totalidad subsiste, pero pierde su posi­

ción de tema factible de reflexión cientifica. Un problema de ta­

les dimensiones y complejidad no era pensable en un momento en Que

se pedia un máximo desmenuzamiento analitico de cualquier tema de

investigación antes de ser tratado. As! la problemática educativa

no se planteará como problema rtnico, sino Que se tomarán ciertas

facetas del desarrollo formativo del hombre y se estudiarán por

separado. De tal actitud creo Que son resultado los trabajos so­

bre la constitución del hombre, el pensamiento, las posibilidades

de conocimiento, la manera de adquirirlo que llevaron a cabo au­

tores como Descartes, Locke; Condillac, Le Mettrie y otros. A su

vez, tales trabajos están influidos en gran medida por los prin­

cipios de análisis de elementos, causalidad externa y mecanicis­

mo. En nuestra opinión estos autores al trocear la problemática

formativa humana y tratarla segrtn hemos indicado van a marcar una

pauta importante en el desarrollo del pensamiento pedag6gico.

En otro orden de cosas, esta nueva forma de pensamiento per­

mitió continuar acumulando datos empiricos sobre el proceso de en­

señar, y artn favoreci6 su mayor calidad fruto del espiritu anali-
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tico con que se tendia a desmenuzar las situaciones. A su vez, las

instituciones educativas eran cada vez más abundantes y complejas,

permitiendo un mayor n�ero de experiencias acumulables como cono­

cimiento empirico y una mayor especificidad de tales datos. A es­

tos hechos ha de añadirse la tendencia, fruto de la nueva confian­

za en los métodos de investigación, a buscar "nuevos métodos tanto

para la exposición del saber como para la enseñanza de éste. En

tal estadio surgió la metódica de la instrucción como un correla­

to de la metódica de la investigación. Asi como se conmueve la tr�
dición en la ciencia, asi se quiere substituir la rutina tradicio­

nal de la instrucción por métodos racionales. ( ••• ) Asi surge la

didáctica como la parte de la teoria de la educación que es más

susceptible de un tratamiento natural.2(5) En sintesis, la con­

tinua acumulación de datos sobre el proceso educativo, la nueva

tendencia a afinar por análisis rigurosos tales datos, la multi­

plicación de las instituciones educativas y el nacimiento de la

didáctica como proceso consciente de la elaboración de datos y

normas empiricas controladas sobre el proceso de aprendizaje mul­

tiplica los conocimientos sobre la enseñanza y abre las puertas a

una futura investigación experimental sobre tales temas.

11.5 - El Romanticismo como recuperación de un pensamiento globalista y

homogéneo - El Romanticismo fué un periodo importante para el pen­

samiento pedagógico, pero mucho menos trascendente e incluso in­

trascendente para otras ramas del saber. El Romanticismo, tal co­

mo hemos escrito en el capitulo correspondiente, es una reacción

vigorosa contra el pensamiento mecanicista y la causalidad exter­

na. Se criticaba la parcelación, el análisis minucioso y destruc­

tor de la realidad que el pensamiento imperante habia impuesto.

A la vez, también atacaron la fragmentación industrial de la vi-

da y la superespecialización del hombre. Fué un intento de volver

a encontrar la imagen unitaria y total del hombre que los pensado­

res mecanicistas habian quebrado. Este conjunto de criticas se hizo
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en nombre de una comprensi6n completa y orgánica de la realidad.

Unica manera de entender lo real, pues troceándolo se perdia su

verdadera esencialidad. Aunque algunos puntos criticos al pensa­

miento mecanicista eran claros, el paradigma imperante en pleno

apogeo no se sinti6 afectado en profundidad por tales opiniones.

El momento en que apareci6 esta critica posiblemente fuera pre­

maturo para combatir la eficacia del pensamiento mecanicista. Por

otra parte, tampoco se poseían los instrumentos para realizar el

proyecto romántico sin despreciar los datos científicos aislados

que las ciencias particulares habían adquirido.

En el campo puramente pedag6gico reaparece una explicación

homogénea del fenómeno educativo; es decir, se vuelve a dar énfa­

sis, por encima de la preocupaci6n metodológica didáctica, a la

investigación sobre qué es la educaci6n del hombre. Tal preocupa­

ción se abordó criticando toda concepción materialista-mecanicista

que explicará la educación como un moldeamiento hecho desde el ex­

terior. Y se procur6 explicarla como el resultado de un proceso au­

t6nomo y libre del individuo que le fuese acercando a una pauta i­

deal, al prototipo humano al que debía tender cada educando. Un

proceso que reprodujera en cada individuo el recorrido realizado

por el espíritu en su trayecto constitutivo. Es, por tanto, una ex­

plicaci6n homogénea de la educación.

Durante este período se critica ciertos conocimientos empíri­

cos acumulados en épocas precedentes, pero también se aceptan por

obvios otros. A su vez, se reinterpretan algunos y se elabor�n o­

tros partiendo de nuevos presupuestos. En definitiva, aunque modi­

ficándose, no se excluye esta forma de adquisición de conocimien­

tos pedagógicos.

El Romanticismo fué un movimiento que dió una voz de alarma,

que replante6 ciertos temas, pero que no pudo frenar el impulso

de la nueva ciencia_ experimental.
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11.6 - Hacia unas ciencias humanas plenamente científicas y experimen­

tales - El positivismo se desarrolla en el área de las ciencias

sociales cuando las ciencias naturales han visto aparecer ya la

teoría de los campos magnéticos (Maxwell), que pone en entredi­

cho el paradigma vigente basado en la causalidad externa y li­

neal. Se impone una causalidad recíproca o circular; agente y

paciente, causa y efecto intercambian sucesivamente su papel.

Se crea una verdadera red de causalidades recíprocas. No obstan­

te, aunque ya están en liza las primeras ideas que deberán acer­

car las ciencias del hombre a una explicaci6n sistémica, el po­

sitivismo, muy alejado de estas problemáticas, ca16 profundamen­

te en ellas favoreciendo e impulsando su ascensi6n a un estatus

científico. El positivismo relanz6 en el campo de las ciencias

humfnas el deseo de cientificidad, incluso lo hizo con claros ma

tices románticos y desmesurados, pero consigui6 que éstas dieran

un paso más hacia la b�squeda de datos empíricos, de datos cap­

tables por los sentidos. El positivismo fué un paso hacia la ob­

jetividad científica en ciencias sociales, hacia la experimenta­

ci6n controlada, pero todo ello lo hizo sin ninguna prevenci6n,

con demasiado expontaneísmo, cayendo finalmente en los errores

que ya hemos comentado en el capítulo correspondiente.

Influyendo profundamente en un sector importante del pensa­

miento positivista, aparecieron en esta época los trabajos de

Darwin sobre la evoluci6n de las especies. Tales trabajos han

significado la inclusi6n en el pensamiento bio16gico y social

de unas claves interpretativas de gran importancia que sin duda

a� no se han desarrollado convenientemente.

En el terreno educativo, al igual que en todo el pensamien­

to social, se produce un impulso enorme por conseguir un pensa­

miento científico y experimental. No obstante, en pedagogía aun

no se llega a tales objetivos; si bien el prop6sito de aplicar

el método de las ciencias naturales a la investigaci6n educativa
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no será baldio porque más adelante se conseguirá. En cambio, du­

rante este periodo ciertos pedagogos realizan con éxito la apli­

cación de otras ciencias al esclarecimiento de la problemática

educativa. Este proceder no es totalmente original, ya que du­

rante los siglos XVII y XVIII hemos visto que el problema forma­

tivo se abordó mediante un rodeo que condujo a la elaboración de

conocimientos particulares. Más tarde también Herbart trató cier­

tos problemas pedagógicos con las aportaciones de la psicologia.

No obstante, la nueva tentativa es claramente provechosa porque

el grado de elaboración de las ciencias que colaboran a esclare­

cer los problemas educativos es mayor. Por otra parte, va dando

un creciente aspecto de cientificidad a los sabores pedagógicos.

Finalmente, este proceder se ha impuesto y hoy encontramos como

la inclusión de diversos conocimientos en el pensamiento sobre la

educación es una práctica corriente.

En otro orden de cosas, el tipo de explicación que todas es­

tas ciencias particulares introducen en la pedagogia es hetero­

géneo. Es decir, se intentó determinar cuidadosamente el conjun­

to de causas y efectos sucesivos que iban formando al individuo.

Al aislar eslabones de causa y efecto, lo que constituye el gra­

do más elevado y perfeccionado del conocimiento empirico, permi­

tirá en un paso posterior su tratamiento experimental. Por con­

siguiente, el positivismo familiarizó a los pedagogos en el tra­

tamiento cientifico-experimental de la educación, introdujo la

conceptualización de otras ciencias, siguió ampliando y elaboran­

do con gran minuciosidad el conocimiento empirico sobre la ense­

ñanzay, finalmente, puso las condiciones que permitirian más tar

de el paso a la experimentación.

Este aumento de los conocimientos pedagógicos va acompañado

de una idea muy vaga de lo que es la ed ucación del hombre. Vuel­

ve a perderse la contemplación globalizada de la formación huma­

na. En realidad, dado que el hombre es una realidad indivisible
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y la educaci6n es el progreso conDunto de la totalidad humana, las

ciencias o aproximaciones que captan elementos particulares no pu�

den dar cuenta de la educaci6n como hecho del hombre en su conjun­

to. Aunque intentan darla reductivamente como hecho psiquico, bio­

l6gico o socio16gico. En este caso, a diferencia de lo que les 0-

curria a los pensadores románticos se poseen datos cientificos,

pero falta la voluntad o la necesidad de unificarlos en una com­

prensi6n total del hecho educativo.

11.7 - Grandeza y limites de las Ciencias de la Educaci6n y de los pro­

cedimientos experimentales - La aparici6n de la pedagogia experi­

mental.y, algo más tarde, el concepto de Ciencias de la Educaci6n,

desarrollos cientificos tipicos de un paradigma mecanicista y de

causalidad externa, coincide con un importante giro del modo de

pensar en el campo de las ciencias naturales. Su rasgo más sobre­

saliente es la vuelta a modelos de explicaci6n homogénea. Modelos

que, con obvias diferencias entre las diversas ciencias naturales,

tienden a explicitar la estructura especifica del sistema que con�

tituye la porci6n de la realidad estudiada. Se tiende a explica­

ciones descriptivas del tipo: "las cosas son asi". Se va más allá

de una causalidad circular, tendiéndose a explicaciones sistémi­

cas, orgánicas o fusionadoras de conceptos. El pensamiento peda­

g6gico, como ya hemos visto, está sintiendo lentamente la necesi­

dad de una unificaci6n conceptual o visi6n más completa de los

fen6menos educativos, pero tales intentos están aun por desarro­

llar. No obstante, antes de entrar en las posibilidades futuras

del pensamiento pedag6gico debemos analizar las �ltimas etapas de

su desarrollo.

El paso siguiente a la total apertura de la pedagogia a la

colaboraci6n con otras ciencias fué la implantaci6n de los proce­

dimientos experime ntales en el campo de la educaci6n. Tal impla�

taci6n no supuso la eliminaci6n de las aportaciones de otras cien

cias y saberes, sino que, por el contrario, éstas siguieron am-
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pliándose progresivamente. Lo cual ha sido uno de los factores

que ha provocado la actual explosión de saberes sobre diversos

aspectos de la educación. No obstante, a pesar de la abundancia

de conocimeintos al haberse planteado la investigación educativa

desde ciencias distintas ha provocado una evidente desmembración

en el conocimiento del hombre que se educa, asi como del proceso

educativo escolar.

Ciñámonos a la aportación más caracteristica de esta etapa:

la aplicación del método experimental a la educación. En primer

lugar, el antiguo proceso de reducir la reflexión educativa a la

enseñanza se cierra en este momento al limitarla estrictamente a

lo escolar. En parte impulsado por las necesidades de la revolu­

ción industrial, la educación fué convirtiéndose en lo que se ha­

cia en la escuela y, por tanto, su estudio se limit6 �icamente a

conocer y dirigir �til y eficazmente lo que alli se realizaba.

Con ello se relega la idea de educaci6n como formación global que

se opera en cualquier circunstancia, y sobre todo la idea de edu­

cación como proceso formativo humano unitario. En su lugar toma

el relevo el estudio del proceso enseñar-aprender, que conviene

que se conozca y 'domine a fin de maximizar su eficacia. En segun­

do lugar, la aparici6n de la pedagogia experimental fué propicia­

da por el largo proceso de acumulación de datos y saberes empiri­

cos sobre la educación. También colaboró la progresiva precisión

analitica de esos datos y su enlace en cortos eslabones causales.

Es decir, se tendió a suponer y observar los resultados de accio-

nes aisladas del proceder educativo global. Como hemos visto, ta-

les intentos, iniciados casi en el mismo momento en que aparece

la reflexi6n pedagógica, no llegan a este grado de precisión has-

ta mucho más tarde. Pero sirvieron de base a la experimentación

pedagógica que acaba controlando tales sucesiones causales, repi­

tiéndolas en el laboratorio o en situaciones experimentales, ma­

tematizando los resultados e intentando determinar leyes. Dando
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este paso encontramos autores como Binet, Lay, Meumann, Clapare­
de y otros, �ue critican abiertamente los conocimientos empíricos

fruto de la pura experiencia, por muy fundada y autorizada que és­

ta fuese. Con ellos se entra de lleno en la etapa experimental de

la pedagogía.

Junto a esta línea experimental de desarrollo del saber peda­

gógico hemos de señalar también, como ya hemos dicho, la multipli­

cación de los saberes más o menos científicos que otras ciencias

aportan a la elucidación de los hechos educativos. Además, la pos­

terior ampliación y complexificación de los sistemas educativos,

provocan un verdadero alud de conocimientos pedagógicos. Finalmen­

te, la multiplicación de reflexiones filosóficas sobre la educa­

ción aumenta a� más tal sector de conocimiento. En síntesis, �ue

se hace necesario hablar de Ciencias de la Educación por la canti­

dad de aportaciones, por la diversidad de ciencias y por el deseo

de cientificidad. Nunca como en la actualidad fueron tan abundan­

tes los saberes sobre aspectos de la realidad educativa. Sin em­

bargo, tal situación presenta ciertos inconvenientes cada día más

graves.

a) La aportación enorme de datos experimentales y de todo tipo no

mejora la comprensión de la educación como fenómeno humano ni tan

solo, en muchos casos, de la práctica instructiva. Tales aporta­

ciones se presentan como un conjunto de datos inconexos, contra­

dictorios e inorgánicos; datos que no se han englobado en una te­

oría comprensiva de la realidad. A su vez, el tipo de leyes que

se han podido formular han sido de un carácter muy restringido.

Se puede afirmar que la pedagogía ha pasado del saber empírico a

un saber experimental que se ha empirizado por no poder consti­

tuirse en teoría, en pensamiento teórico.

b) Por otra parte, dicho mosaico de conocimientos no ha permiti­

do, al menos hasta hoy, la confección de un pensamiento abstrac­

to, general y teórico sobre el hecho educativo en sí mismo. No se
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ha podido intentar la explicación del desarrollo �ue como indivi­

duo indivisible vive el educando. Como consecuencia, se trabaja

con una imagen r educcionista y sumativa del hombre. Cada ciencia

tiene su visión del hombre, pero nadie habla de la totalidad del

hombre, de su evolución como ser unitario.

c) Todo lo anterior, �ue se manifiesta en la abundancia actual

de conocimientos, tiende a provocar la irracionalidad, el desor­

den, el desconcierto y la pasividad. La ciencia habia presentado

siempre la realidad como algo coherente �ue el hombre podia cono­

cer y modificar mediante el saber �ue la experiencia le propicia­

ba. No obstante, el actual fraccionamiento, la compartimentaliza­

ción, la acumulación de descubrimientos con propósitos pragmáti­

cos, contribuye a dar la impresión de �ue la ciencia es inabarca­

ble. Y �ue, por tanto, la experiencia colectiva humana no es uti­

lizable para orientar la acción. Tales procesos, evidentes en pe­

dagogia, podrian corregirse si la acumulación de conocimientos

supusiese su organización en un todo coherente y explicativo �ue

cada vez se enri�ueciera más.

d) En otro orden de cosas, tales hechos se ven propiciados por el

valor operativo �ue se otorga a los saberes pedagógicos. No existe

el gusto por saber simplemente más, sino �ue todo esfuerzo ha de

permitir una aplicabilidad práctica inmediata. La cual contribuye

aun más a agravar la actual ceguera de la comunidad de los pedago­

gos.

Para finalizar, es muy posible �ue podamos afirmar �ue el des­

arrollo del saber pedagógico nos ha conducido a una situación de

gran abundancia de datos, pero también a un extrema pobreza en

cuanto a la comprensión de la educación y la organización cohe­

rente de tales datos. Todo 10 cual nos ha sumido en un cierto im­

pase �ue debemos superar. Se deberá intentar compaginar el aumen­

to de datos cientificos con una explicación teórica coherente de

lo �ue es la educación.
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11.8 - Distintos momentos y temas de la reflexión pedagógica - Sin áni­

mo de simplificar la historia del desarrollo de los conocimien­

tos sobre la educación; por tanto, reconociendo su esquematismo

y simplicidad, nos parece que pueden señalarse dos tipos de mo­

mentos históricos caracterizados por actitudes y problemáticas

distintas. Periodos que, sin caer en repeticiones exactas, se su

ceden con cierta alternancia y guardan entre sr unas semejanzas

fundamentales.

Encontramos, en primer lugar, unos perradas de pensamiento

homogéneo, unificado y unificante. Tal modo de pensamiento se ma­

nifiesta con pujanza en la Grecia clásica, durante el Renacimien­

to y el Romanticismo. También en la actualidad parece detectarse

la necesidad de planteas semejantes. Son perradas dominados por

la inteligencia dialéctica que, expresando necesidades sociales

y psicológicas, intenta la absorción de la razón mecánica, de la

multiplicidad de datos empiricos y experimentales dispersos en

una globalidad que tenga posibilidades suficientes de explicación

unitaria. "Son periodos relativamente breves de una explicación

englobante de la realidad por saberes y métodos que no tienen la

exigencia de la mentalidad mecánica ni de la raz6n mecánica. De

acuerdo con la terminologra al uso son perradas humanrsticos."(6)

En tales etapas el hombre aparece como una totalidad unitaria que

tiene como tarea esencial su construcci6n como tal. En cuanto al

saber sobre la educaci6n, suele estar unificado en un pensamien-

to teórico que explica y da sentido al proceso formativo del hom­

bre en su totalidad. Tales perradas, por tanto, estudian la edu­

cación entendiéndola como algo más amplio, más complejo y profun­

do que la escueta relación educativa que viven educador y educan­

do. No obstante, tal pensamiento teórico, comprensivo y explica­

tivo no ha conseguido elevarse a un claro estatus de cientificidad.

En segundo lugar, hemos comprobado la existencia de unos pe­

rradas de pensamiento heterogéneo, analrtico o mecánico. Pensa-
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miento que se ha impuesto y mostrado muy eficaz durante los si­

glos XVII y XVIII; posteriormente, en el campo de las ciencias

humanas, se manifiesta con el positivismo y actualmente en edu­

caci6n con el proceso de producci6n cientifica que da pie a las

Ciencias de la Educación. Son periodos en que se impone la raz6n

mecánica y que dan pie a movimientos de aumento de saberes par­

ciales y de cuantificación, que crecen sucesivamente en compleji­

dad y extensi6n. La acumulación cada vez más abundante y sofisti­

cada de saberes independientes pero exactos es la nota caracteris­

tica de estos periodos, junto con la tendencia a utilizar tales

conocimientos para la mejora de las condiciones de vida. Son pe­

riodos en que la imagen del hombre aparece cuarteada; se presen­

ta como el resultado de distintas miradas enviadas desde posicio­

nes cientificas diferentes. Se hace dificil entender esas etapas

como netamente humanistas, al menos en el sentido cñasico del tér­

mino. A su vez, la formación del hombre es más el resultado de una

necesidad técnica o social que la expresión más honda de si mismo.

En estos periodos el pensamiento pedagógico suele producir grandes

aumentos en la cantidad de conocimientos, empiricos o experimenta­

les, sobre variadisimos sectores de la problemática educativa. El

estudio de la formaci6n humana se encara en un sentido primordial­

mente instructivista y se reparte entre distintas ciencias o modos

de conocimiento. No obstante, la abundancia de datos no logra in­

tegrarse en un pensamiento englobante, en una teoria que compren­

da e interprete en su totalidad y unificadamente la educación. En

realidad, posiblemente tal problemática no pueda abordarse con un

espiritu analitico y mecánico.

En nuestra opinión, ambos momentos tienen su valor e impor­

tancia indiscutibles. Sin embargo, en la actualidad lo que parece

necesario es una elevación de los saberes cientificos aislados,

fruto del pensamiento analitico, a una comprensión global y teó-

rica. Es decir, integrar en una visión sistémica y totalizante los
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saberes parciales fruto de la inteligencia mecánica. Buscar, en

definitiva, algdn tipo de aprovechamiento de los valores propios

de cada tipo de pensamiento. Esta es nuestra conclusión provisio­

nal en lo referente a la reflexión teórica. Pero además hemos vis­

to que el conjunto del pensamiento pedagógico entremexcla inten­

tos de explicar el hecho educativo con una indagación, a la vez

reflexiva y práctica, sobre los medios de acción o intervención

educativa. Desde los �ltimos escritos de Platón hasta las inves­

tigaciones experimentales y los modernos métodos pedagógicos, se

da una constante preocupación por hacer eficaces las acciones edu­

cativas. Por lo tanto, es muy posible que un pensamiento pedagó­

gico completo deba dar un estatuto suficiente tanto a la reflexión

teórica como a la investigación sobre la práctica educativa.
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Hemos visto en la primera parte de la tesis como a partir del

positivismo ha aumentado rápidamente la cantidad de conocimientos

pedagógicos. Tal aumento conlleva la aparición de diversas disci­

plinas que acaban desembocando en el amplio panorama actual de las

Ciencias de la Educaci6n. La proliferaci6n de saberes sobre el m��­

do de la educación representa una indudable riqueza, que puede ser

muy �til para guiar adecuadamente cualquier tipo de intervenci6n

educativa. En este sentido, las Ciencias de la Educaci6n han teni­

do efectos positivos. Sin embargo, esta dinámica de crecimiento de

los saberes concretos ha favorecido un olvido progresivo, aunque

no absoluto, de la reflexi6n te6rica sobre la educaci6n. 2s decir,

sobre cómo se producen los cambios educativos. En lp actualidad te­

nemos un conocimiento bastante amplio sobre aspectos concretos y

sobre modos de intervención, pero se han tendido a abandonar los

intentos de explicar el hecho complejo de la educación. Nos pare­

ce que esa situación no es positiva, y junto a la exuberancia de

las Ciencias de la Educación debe coexistir también la preocupaci6n

teórica por explicar la educaci6n. Esta segunda parte que ahora pre

sentamos está dedicada a satisfacer este objetivo.

Para cumplir con nuestra finalidad hemos empezado con un es­

tudio epistemológico que debe servirnos para orientar la posterior

elaboraci6n teórica. En él se ha querido esbozar una guIa que si­

tuara los actuales conocimientos pedag6gicos y sugiriera el camino

a tomar por futuras investigaciones.

A partir de esas indicaciones hemos iniciado el desarrollo de

un pensamiento teórico sobre la educación. Lo que hemos llamado

Teoria de la educación. 0, mejor dicho, una anroximación a una Teo­

ria de la educación. Ese desarrollo teórico lo hemos llevado a ca­

bo por partes o temas distintos, pero procurando que no se convir­

tieran en compartimentos separados sino que fuesen etapas de una

reflexi6n com�, bien enlazada y coherente. �mpezamos nuestro tra-
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bajo con �� acercamiento a las ideas de educando y educabilidad,

intentando en ambos casos precisar su significado. Este primer pa­

so, nos exigi6 hablar del com�lemento imprescindible del educan­

do: el educador y por extensi6n el medio educativo. Su composici6n,

su ri�ueza y, en definitiva, sus virtualidades educativas han sido

los principales temas abordados. Sin embargo, la complementariedad

del medio educativo con respecto del educando se realiza mediante

sutiles mecanismos de relaci6n. A su estudio hemos dedicado el ter­

cer capitulo. Mientras �ue en el apartado siguiente nos hemos ocu­

pado de los distintos modos de relaci6n que presenta el educando

con respecto al medio educativo. Finalmente, en el �ltimo capitulo

hemos caracterizado y explicado la relaci6n educativa como una re­

laci6n dinámica. Se ha presentado la educaci6n como un proceso su­

jeto al cambio, y hemos intentado explicarlo. Con ello se cierra la

aproximaci6n te6rica �ue hemos intentado.
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Capitulo I - FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS

DE LA PEDAGOGIA.
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1.1 - Modos de la conciencia humana: conocimiento y creaci6n
======================================================

1.1.1 - Tipos de saber y reflexi6n pedag6gica - En la primera par­

te de nuestro trabajo hemos querido mostrar como se presentan y

desarrollan, a lo largo de las distintas etapas del pensamiento

pedag6gico, ciertos temas que hemos juzgado importantes. En espe­

cial se ha estudiado la constituci6n de la Pedagogía, la cual he­

mos visto que utiliza sucesivamente formas de pensamiento analíti­

cas o sistémicas. Se intent6 mostrar las ventajas y limitaciones

de ambos procedimientos, así como el actual estado de la cuesti6n.

Este importante aspecto nos ocupará más adelante. Sin embargo, j�
to a esa tensi6n entre estilos de pensamiento, han aparecido tam­

bién otros temas que debemos replantearnos. Un aspecto que siempre

ha estado presente, y que a nuestro entender es fundamental y pre-

vio al que acabamos de reseñar, es el de los tipos de saber o re­

flexi6n que se dan en el seno de la Pedagogía. Tratar ese tema es

importante porque ha de permitirnos conocer lo que puede investi-

gar el pedagogo. Expresándolo muy esquemáticamente, la Pedagogía

se ha dedicado simultáneamente al conocimiento te6rico y al cono-

cimiento sobre la práctica. Por una parte, se ha trabajado con el

afán de explicar o comprender el hecho educativo. Se ha intentado

describir y penetrar en la educaci6n del hombre. Pero, por otra

parte, también se ha investigado con la intenci6n de conocer cuál

es en cada situaci6n la mejor manera de encaminar al educando ha­

cia los objetivos y fines de la educaci6n. Es, en este sentido,

el constante intento de hacer más eficaz la intervenci6n del edu-

cador sobre el educando. Intervenci6n que requiere previamente

una reflexi6n sobre los fines que debe perseguir. Partiendo fun­

damentalmente de esos dos amplios tipos de saber, cada época y

cada pedagogo ha dado más énfasis a uno o a otro, los ha matiza­

do distintamente, o bien los ha subdividido de diversa forma. Pe­

ro en el fondo ha habido siempre una tensi6n entre ambos. Ocurre

así porque se parte "del doble carácter de la educaci6n, definida
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simultáneamente como influencia y actividad intencional y como

realidad para la vida del individuo, de la cultura y de la so­

ciedad. Si la educaci6n es una actividad intencional, la peda­

gogía debe preocuparse por regularla, dirigirla o conducirla;

pero como, al mismo tiempo, se ofrece como un hecho real o como

un dato, tendrá que describirla, explicarla o comprenderla. El

pedagogo no puede elegir entre los dos caminos, sino decidirse

a recorrer ambos porque está en la esencia de la educaci6n ser

una acci6n regulable y un dato a estudiar o un problema a resol­

ver. Esta circunstancia da cuenta del vaivén de la pedagogía en­

tre la práctica y la teoría, entre la norma y la�, entre la

experiencia y la doctrina, entre el � y la ciencia."(l) No

parece nada fácil y sí muy arriesgado querer prescindir de algu­

na de esas dos formas de reflexi6n; ambas están muy vinculadas a

las maneras posibles de enfrentarse a la educaci6n.

Tal como se ha indicado, la coexistencia de esos dos tipos

de saber ha estado siempre más o menos presente en el pensamien­

to pedag6gico. Ya en los Sofistas encontramos, junto a una acti­

tud netamente pragmática, intentos te6ricos de explicar por qué

se' producía la educaci6n. Su metáfora agrícola, distinguiendo el

labrador, la semilla y el campo, es una manera de acercarse a la

educaci6n. En S6crates también coexisten, y con mayor perfecci6n,

una idea del hombre y de su formaci6n con un proceder met6dico -

ironía y mayéutica - para alcanzarla. Sin embargo, no es hasta

los �ltimos escritos de Plat6n y plenamente en Arist6teles cuan­

do se disyingue entre saber y virtud. Tal distinci6n requiere u­

na teoría sobre la formaci6n (teoría de las ideas y reminiscencia

en Plat6n) y una reflexi6n sobre c6mo conseguirla (primeros esbo­

zos sobre el hábito y la habituaci6n). Posteriormente, la pedago­

gía romana di6 mucho mayor énfasis al modo c6mo adquirir el com­

portamiento virtuoso. Fué el inicio de una reflexi6n específica

sobre el c6mo educar. A su vez, se producía también un aumento
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considerable de la discusi�n sobre el deber ser, imprescindible

para orientar el c�mo. La pedagogía cristiana cambi� los motivos,

pero no alteró la coexistencia entre una comprensión de la educa­

ción del hombre y unas reglas para conseguirla. En realidad, ya

estaba definitivamente establecida la coexistencia entre ambas pr�

ocupaciones: una teoría y la otra práctica. Lo que naturalmente va

a cambiar son las formulaciones y l�gicos perfeccionamientos que

se sucederán. Cabe destacar, por ejemplo, el caso de Comenio que

en su Didáctica Magna, obra que se considera como el principio de

la didáctica, no puede rehuir la necesidad de esbozar una verdade­

ra teoría de la educaci�n, muy paralela a los desarrollos empiris­

tas. Las obras de Rousseau, Froebel, Herbart, Ardigó o Dewey, por

citar s�lo algunos nombres significativos, son otros tantos casos

de coexistencia y hasta cierto confusionismo entre reflexión so­

bre la educaci�n y reflexión sobre la acción educativa. No es, en

consecuencia, posible eliminar alguno de estos dos momentos del

pensamiento pedag�gico. Ambos son necesarios para abarcar las ma­

neras de enfrentarse a la realidad.

Por su parte, en la actualidad, varios tratadistas han inten­

tado sintetizar la cuesti�n. Partiendo, en su mayoría, de la idea

que la Pedagogía es la "teoría y práctica científica de la educa­

ción."(2) Sin embargo, acaban distinguiendo tres grandes áreas

de reflexión.(3) La primera corresponde al pensamiento de tipo

tecnológico. La pedagogía tecnológica se ocupa de imaginar y po­

ner en funcionamiento todos aquellos medios y procedimientos que

intentan conseguir un objetivo educativo deseado. Aunque su fina­

lidad es totalmente práctica se apoya en todo tipo de conocimien­

tos que le pueden servir para obtener éxito. Cualquier reflexión

tecnológica debe partir de la definición de unos objetivos que no

son de su incumbencia. La segunda área pedagógica se define por

un tipo de pensamiento científico. Su pretensi�n es conocer en to­

da su profundidad y desde todos los puntos de vista la educación.
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A menudo este conocimiento se ha conseguido a partir de discipli­

nas colindantes, tales como la biología, la psicología o la socio­

logía. Finalmente, tiende a distinguirse una tercera área de re­

flexi6n pedag6gica: la fundamentada en un pensamiento de tipo fi-

10s6fico. Aunque la pedagogía ha querido separarse de la filosofía

en sus formulaciones científicas y tecno16gicas, posee una serie

de temas de discusi6n netamente filos6ficos. El conjunto de aspec­

tos axio16gicos y teleo16gicos, cuya preocupaci6n se centra en el

análisis de los ideales, fines y valores educativos, es un área

netamente filos6fica. Dentro de la reflexi6n filos6fica, puede in­

cluirse también problemas como por ejemplo el epistemo16gico, el

análisis del lenguaje educativo y el antropo16gico. Esta área fi-

10s6fica más de una vez ha tendido a ocupar el lugar de la refle­

xi6n científica, o también se la ha colocado, al menos en su ver­

tiente axio16gica, como un preámbulo de la pedagogía tecno16gica.

Resituar en uno u otro lugar la pedagogía filos6fica, o conside­

rarla quizás como a 19o aparte, es lo que permite sintetizar es­

cuetamente que la pedagogía es a la vez ciencia y tecnología de

la educaci6n.

1.1.2 - Posibilidad te6rica y práctica del hombre - Considerar la

Pedagogía como ciencia y como acci6n o tecnología nos parece bas­

tante l6gico, al menos, por un motivo fundamental. Nos lo parece

porque un saber completo, como pretende ser la Pedagogía, es nor­

mal que incluya la actividad y los productos de los dos modos e­

senciales de la conciencia individual. El hombre es tan capaz de

proceder a observar la realidad como de sumergirse en una acci6n

creativa y transformada de esa misma realidad. Puede esforzarse

por adquirir conocimiento a prop6sito de todo lo que le rodea y

de sí mismo. Pero puede también reorganizar o modificar todo eso;

incluído él mismo; o puede incluso producir cosas nuevas. Si los

sujetos humanos realizan esos dos tipos de actividad, la Pedago­

gía normalmente debía beneficiarse de ambas etapas de la concien-
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cia. Deb!a ocurrir as! porque, a la vez, posee algo que observar

-la educaci6n del hombre-, pero también soporta la responsabili­

dad de intervenir en tal realidad para hacerla lo más· 6ptima po­

sible. La dispersi6n y ambigüedad que a veces manifiesta el saber

pedag6gico puede deberse a que en él confluyen necesariamente am­

bos modos de conciencia del sujeto humano. Sin embargo, no con­

viene prescindir de ninguno de ellos. En la Pedagogía se entre­

mexclan conocimientos e interpretaciones descriptivas sobre lo

que es la educaci6n, con saberes concernientes al c6mo intervenir

para que la acci6n educativa sea eficaz. Ambos tipos de saber pu�

den relacionarse, pero no tienen por qué hacerlo necesariamente

siempre así. Podemos tener explicaciones del hecho educativo que,

al menos de momento, no nos ayuden a mejorar la intervenci6n for­

mativa; aunque también podemos tener otras que sí la mejoren. Por

otra parte, se conocen modos eficaces de intervenci6n educativa

inexplicables mediante teor!as, pero sin duda �tiles. Con ello

queremos indicar que son dos momentos distintos de la Pedagog!a,

que ambos se desarrollan con un dinamismo propio, aunque están ob­

viamente muy vinculados. Esas diferencias y a la vez relaciones

que hay entre ellas, junto con los problemas propios de desarro­

llo de cada uno de los momentos, y finalmente la incertidumbre so­

bre cuál de los aspectos debe merecer prioritariamente la atenci6n

del pedagogo, ha complicado, a nuestro parecer, el desarrollo de

la Pedagogía.

Sin embargo, ese problema no es exclusivo de los pedagogos

ni tampoco reciente. Probablemente fué Arist6teles quien dej6 más

claramente marcadas las diferencias entre la teoría y la acci6n.

En realidad, distingue entre una ciencia te6rica, una ciencia prác

tica o de la actividad y una ciencia poética o de la producci6n.

El saber te6rico se ocupa del ser necesario, de aquello que s6lo

puede ser como es. Las ramas de ese tipo de saber son la metaf!­

sica, la matemática y la f!sica, en la que se incluyen la biolog!a
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y la psicologia. En esos campos el sujeto se concentra en el mi­

rar, observar, considerar o contemplar. Su objetivo es el cono­

cimiento. Fueron valorados por Aristóteles como los �nicos sabe­

res verdaderos y auténticos. No por ello dejó de considerar a­

quellos sectores en que el saber no es necesario, sino posible.

Es decir, alli donde esté implicada la actividad humana, dado

que ésta es libre y podr!a haber seguido caminos distintos a los

que ha recorrido, el saber que permita derivar no será con toda

propiedad saber cient!fico. No obstante, puede producir también

conocimientos racionales. Los saberes que se derivan de la acti­

vidad humana son: el saber práctico y el poético. El primero tie­

ne por objeto la acción, el actuar humano deliberado. Cabe desta­

car aqu! la ética y la pol!tica. En ambos casos la actividad hu­

mana es acción porque tiene un fin en s! misma. El segundo tipo

de saber tiene por objeto la producción. Es una ciencia produc­

tiva o de las producciones. Las disciplinas que se incluyen aqu!

son las llamadas artes. Son todas aquéllas en que la acción huma­

na tiene como fin el objeto producido. La acción y la producción,

como se ha intentado mostrar, no son lo mismo, aunque a veces se

han confundido. Finalmente, entre lo práctico y lo teórico no hay

separación absolutamente tajante. Una y otra actividad requieren

cierta ayuda o colaboración de la otra. En definitiva, puede que­

dar establecida la existencia, aunque con notables matices dife­

renciales, de un saber teórico y de un saber sobre la actividad

humana. Distinción muy semejante es la que nosotros reseguiamos

en el punto anterior respecto al desarrollo histórico de la Pe­

dagogia, y también semejante a los modos'de la conciencia indi­

vidual que exponiamos arriba. Es obvio que todo ello marca cami­

nos al trabajo pedagógico.

Recientemente, se ha vuelto a insistir en esuqemas explica­

tivos que en el fondo son bastante semejantes a los expuestos.

Desde la perspectiva de las adquisiciones de la termodinámica,
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la teoría de la informaci6n, la cibernética y la biología se han

replanteado los problemas del tiempo, la irreversibilidad y el

sujeto. Esos temas se conectan al querer dar cuenta de manera co­

herente de dos percepciones distintas del mundo. Por una parte,

cumpliendo el segundo principio de la termodinámica, el mundo ca­

mina hacia un aumento constante de entropía. El hombre percibe

su entorno como algo que ha ocurrido, algo ya transcurrido, que­

mado. Sin embargo, siente y tiene ímpetu para prever un.lfuturo

con sentido, un futuro de creaci6n, negentr6pico. Estas dos sen­

saciones son reales ambas y probablemente también justificables.

Es muy posible que pueda conciliarse un cierto determinismo con

un cierto finalismo. O. Costa de Eeauregard (4) lo ha intentado.

En su opini6n, la conciencia del sujeto realiza dos movimientos

que dan cuenta de las dos sensaciones temporales de que hablába­

mos. En primer lugar, la capacidad de observaci6n, de adquisici6n

de informaci6n o conocimiento s6lo puede realizarse en el senti­

do temporal de la degradaci6n entr6pica. Nada se conoce sin un

aumento de entropía; "si alguien aprende alguna cosa mediante la

experiencia, es necesario que la entropía del universo haya au­

mentado."(5) La informaci6n que adquiere un sujeto, sea median­

te la observaci6n, la comunicaci6n, la lectura o la reflexi6n,

implica siempre una pérdida de negentropía del universo.(6) La

informaci6n se consigue a costa de negentropía. La teorizaci6n

requiere un cuantum de degradaci6n. Sin embargo, el aumento de

informaci6n sobre el estado de un sistema equivale a la posibi­

lidad de hacer decrecer la entropía de ese sistema. Aquí la in­

formaci6n se hará negentrop!a. Mediante la acci6n y la creaci6n

se invierte el tiempo entr6pico y se entra en el tiempo de la

invenci6n. La informaci6n aquí no es ya adquisici6n de conoci­

mientos, sino poder de organizar, de dar forma, de informar. (7)

Se han producido dos movimientos simétricos y complementarios

de gran importancia: " l0 El reconocimiento del hecho de que la
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adquisici6n de información (cuantificable) por medio de una expe­

riencia no es gratuita, como se había creído, sino que se debe pa­

gar con una pérdida de negentrop!a; 20 La idea que la posesi6n de

información equivale a la posibilidad dedevolver el sistema a un

estado de menor entrop!a."(8) En el primer caso, la negentrop!a

se convierte en información por medio de la observación. En el se­

gundo, la informaci6n reintroduce negentrop!a en el sistema gra­

cias a los procesos de acción o de organizaci6n. El tiempo de la

degradaci6n queda frenado por el tiempo de la creación. Entre am­

bos el sujeto.

Este esquema nos redescubre la doble posibilidad te6rica y

práctica del hombre. Más que nunca nos muestra la necesidad de no

despreciar ninguno de los dos momentos. Informarse y formar son

dos exigencias complementarias. La pedagogía es una disciplina que

debe conjugar ambos momentos. Se puede observar y conocer la edu­

cación, pero también se debe intervenir para darle sentido y revi­

talizarla.

+ orden + orden

entropia negentropia

-orden

observación - praxis

- adquirir conocimiento

- informarse

- acci6n creatriz

y organizativa

- informar la materia
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1.1.3 - La Pedagogía corno Teoría de la educaci6n y Teoría de la

acci6n educativa - Tanto la tradici6n netamente pedag6gica corno

otras fuentes de pensamiento antiguas y modernas, nos han demos­

trado la posibilidad y también la conveniencia de que el saber

pedag6gico quede constituído a la vez pro una reflexi6n te6rica

y otra reflexi6n orientada hacia la práctica. Por lo tanto, el

área de saberes pedag6gicos -que podemos llamar Pedagogía- in­

cluye con igual relieve e importancia uno y otro momento de re­

flexi6n. Hablamos de dos momentos de reflexi6n porque ambos re­

quieren un esfuerzo de pensamiento racional. Sin embargo, en un

caso su objetivo es predominantemente cognoscitivo, mientras que

en el otro cualquier reflexi6n está guiada y tienda a solventar

problemas prácticos, planteados durante la labor educativa. En

ciertos casos, esta reflexi6n casi no se "distingue de la misma

intervenci6n formativa, se producen al mismo tiempo. En otras

circunstancias, puede pasar un tiempo entre intervenci6n y refle-

xi6n, ambas actividades pueden estar realizadas por distintas pe�

sonas, o también requerir largos y complejos rodeos en busca de

las propuestas de soluci6n práctica. No obstante, tanto en un ca­

so como en otro coinciden en que su intenci6n no es prioritaria­

mente el conocimiento, sino el idear modos eficaces de interven­

ci6n.

La inclusi6n en el seno de la Pedagogía de esas d9S formas

de trabajo supera ciertas posiciones unilaterales. El saber pe­

dag6gico no está s610 destinado a descubrir lo que existe sin o­

tra preocupaci6n. Pero tampoco tiene su meta en la pura interven­

ci6n instructivo-formativa, que en solitario puede degradarse

progresivamente. La pedagogía es conocimiento y transformaci6n

(entendiendo que aquí va incluído el saber para modificar y me­

jorar). Además, tal como veremos más adelante, esas dos etapas de

la Pedagogía no son independientes, sino que están relacionadas

y se enriquecen mrttuamente.
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Nos parece que estas afirmaciones, en el fondo, no nos se-

paran demasiado de las definiciones de la Pedagogía como teoría

y práctica. Sin embargo, creo que ambos términos merecen ser ma­

tizados y precisados. En lo sucesivo lo vamos a intentar.

1.2 - Teoría de la educaci6n
======================�

1.2.1 - Requisitos de una Teoría de la educaci6n científica - Nos

ocuparemos primero del tipo de reflexi6n racional cuyo objetivo

es el aumento de conocimiento sobre un aspecto previamente defi-

nido de la realidad. Es decir, en nuestro caso nos referimos a

la indagaci6n te6rica sobre la educaci6n. La disciplina que se o­

cupa de esa tarea la denominamos Teoría de la educaci6n.

La Teoría de la educaci6n pretende construir un sistema com­

pacto de ideas, un conjunto de afirmaciones interrelacionadas que

nos digan 10 que es la educaci6n y c6mo se produce. Por 10 tanto,

su contenido será una cierta cantidad de conocimiento a prop6si-

to de la educaci6n. No obstante, busca un tipo especial de cono-

cimiento, no se contenta con cualquier tipo de saber. Su inten-

ci6n es conseguir un conocimiento científico que, en consecuencia,

cumpla los mismos requisitos metodo16gicos que las demás ciencias.

La Teoría ne la educaci6n pretende distanciarse, por una parte,

del saber común o vulgar. Se saben muchas cosas que nadie se atre-

viría a calificar como conocimientos científicos. Un sinfín de no-

ticias, experiencias o suposiciones engrosan un saber sobre la re-

alidad que, aunque nos da informaci6n sobre ella, no posee ningu­

na garantía en ninguno de los momentos de su elaboraci6n. Por 0-

tra parte, la Teoría de la educaci6n quiere distanciarse también

del saber filos6fico. Tarea que le resulta mucho más difícil por

varios motivos. Primero, porque tanto el saber científico como el

filos6fico quieren ser rigurosos, racionales y met6dicos. Segundo,

porque entre la discusi6n filos6fica y la teorizaci6n científica,

·en Pedagogía y en otras ciencias, el paso no ha sido brusco ni la
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distinci6n se ha mantenido tajante. Las influencias mutuas han

sido abundantes y positivas. Sin embargo, el saber científico

busca un mayor grado de objetividad y, sobre todo, tiene la po­

sibilidad de criticar y reconstruir las teorías basándose en la

contrastaci6n empírica.

La Teoría de la educaci6n, como ocurre con las demás cien­

cias, parte de problemas y no concluye en soluciones definitivas

sino que se prolonga proponiéndonos nuevos problemas. Como dice

Karl R. Popper "la ciencia comienza con problemas y acaba con

problemas."(9) El disparador que nos empuja por el camino del

pensamiento son las situaciones prácticas o te6ricas que senti­

mos como poco eficaces o incoherentes. Las situaciones que se o-

ponen o no encajan suficientemente con nuestras suposiciones o

expectativas. Por lo tanto, el conocimiento empieza con una ig­

norancia, la cual s610 aparece a partir de algdn tipo de conoci­

miento previo. Si decimos que el conocimiento se inicia ante una

situaci6n inquietante, eso significa que su origen no está en la

acumulaci6n de observaciones o datos. La utilidad de datos y ob­

servaciones no reside en ser la fuente directa de la teoría sino

en llegar a generar, en el seno de una teoría previa o de un co­

nocimiento precientífico, algdn tipo de problema. En definitiva,

la ciencia se inicia cuando una noci6n se tambalea y no cuando

poseemos algdn dato más.(lO) En el caso de la Teoría de la edu­

caci6n, desde la práctica educativa o desde las reflexiones te6-

ricas, la cuesti6n que se plantea es saber qué es la educaci6n.

Es decir, c6mo y por qué los hombres se modifican incesantemente

durante toda su existencia. Responder a ese interrogante nos per­

mitiría conocer mejor ese sector de la realidad y probablemente

ser capaces de intervenir en ella con mayor éxito.

Una dificultad o problema planteado exije de la reflexi6n

científica la propuesta provisional de una soluci6n, de una res­

puesta. Por consiguiente, y aunque se tengan abundantes datos
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particulares, la teorización científica no se construye a partir

de una inferencia inductiva. No se pasa de enunciados singulares,

fruto de observaciones o experimentos, a enunciados universales o

teorías. Ante posibles datos experimentales y hechos de experien­

cia u observación hay un momento de construcción original e hipo­

tética que nos emana de esos elementos singulares. Es el resulta­

do de un trabajo teórico que busca fórmulas que solucionen los

problemas o dudas que se tenían planteadas. Pero fórmulas que, a

pesar de ser coherentes con los hechos, sólo pueden contrastarse

o adquirir mayor validez después de ser formuladas. La teoría no

es el punto de llegada a partir de datos empíricos, sino que, sin

contradecirlos ni tampoco aferrarse excesivamente a ellos, es pun­

to de arranque de incesantes contrastaciones en busca de la refu­

tación que tarde o temprano suele llegar. (11) Por lo tanto, una

teoría aspira a encontrar una solución, que sabe provisional, a

los problemas que desencadenaron el ciclo de pensamiento. Formu­

lación que requiere un momento de concepción o invención, acto

independiente de la cantidad de datos analíticos que se posean.

La solución a un interrogante no suele superarse con el mero ha­

llazgo de un dato nuevo. "En realidad, ese punto de vista ignora

que los datos no tienen sentido ni p�eden ser relevant es más que

en un contexto teórico y que la acumulación al azar de datos, e

incluso las generalizaciones, no son más que condensaciones de da­

tos, son en gran parte pura pérdida de tiempo si no van acompaña­

das por una elaboración teórica capaz de manipular esos resulta­

dos brutos y de orientar la investigación."(12) Es decir, en

cualquier caso la respuesta a un interrogante requiere un esfuer­

zo de pensamiento que se aferre en construir un sistema de leyes

o hipótesis que avancen una explicación de la realidad problemé­

tica. La información aportada por los datos empíricos sólo tiene

cabida como elemento colaborador en la formulación de la teoría.

La teoría no depende de ellos.
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La Teoria de la educación, que ciertamente parte o posee un

cierto caudal de datos sobre su temática, no se constituirá am­

pliando tal inventario, o bien intentando generalizaciones. La

acumulación de datos que generan las Ciencias de la Educación o

cualquier ciencia afin no conseguirán, por si mismos, fundar in­

ductivamente un nuevo saber. El pedagogo debe esforzarse por

compaginar lo que sabe, pero sobre todo imaginar un modelo que

responda atinadamente a la pregunta que al principio nos hacia­

mos. Por ese camino pensamos que será más fácil y probable la

constitución de una Teoria cientifica de la educación.

La solución o respuesta que tal teorización representa para

el problema inicial conviene que cumpla ciertos requisitos que a­

segurarán su carácter cientifico. En primer término que sea ra­

cional; o sea, que esté constituida por conceptos y no por sensa­

ciones, impresiones o pautas de conducta. Además es necesario que

las ideas que la constituyen puedan combinarse entre si y crear

nuevos conceptos. Finalmente, el criterio de racionalidad exije

que dichas ideas se organicen en un sistema entrelazado, que su­

peren por tanto el estadio de mera acumulación. Un segundo rasgo

del pensamiento cientifico es su objetividad. Es decir, que ten­

ga un cierto grado de aproximación a su objeto de conocimiento;

que puedan compararse ideas y hechos mediante observación y ex­

perimento. Por �ltimo, todos los resultados y todas las ideas

han de ser comunicables, controlables y reproductibles.(13) Pe­

ro quizás lo que en cierta medida resume y es más caracteristico

del pensamiento cientifico es su falsabilidad. Una teoria no po­

drá nunca garantizar ni asegurar que es verdadera. Por lo tanto,

lo que la hace cientifica es el poder ser criticada objetivamen­

te. K. R. Popper es bien claro cuando dice: "Sólo admitiré un

sistema entre los cientificos o empiricos si es susceptible de

ser contrastado por la experiencia. Estas consideraciones nos su­

gieren que el criterio de demarcación que hemos de adoptar no es
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el de la verificabilidad, sino el de la falsabilidad de los sis­

temas. Dicho de otro modo: no exigiré que un sistema científico

pueda ser seleccionado, de una vez para siempre, en un sentido

positivo; pero sí que sea susc eptible de selección en un sen­

tido negativo por medio de contrastes o pruebas empíricas: ha

de ser posible refutar por la experiencia un sistema científico

empírico."(14) El tema de la falsabilidad da una nueva dimensión

a la objetividad de la ciencia. Tal objetividad, en síntesis, es

la posibilidad que tiene el científico por encima de cualquier

dogmatismo de criticar una teoría. La objetividad científica se

sit� como propiedad posibilitada por la comunidad de científicos

y no por uno solo de ellos. Penasmos que es posible y enteramente

justificado pensar que la teoría de la educación puede cumplir

con esos requisitos.

En otro orden de cosas, aunque el pensamiento científico es­

té atravesado por infinidad de intereses y valores acientíficos,

aunque esté al servicio de ciertas ideologías, aunque antes y de�

pués de su elaboración se hallen fines de todo tipo, es posible

ver la diferencia de todo ello con la b�squeda de la verdad cien­

tífica. En el caso de la Teoría de la educación pensamos que debe

ocurrir lo mismo. En su interior no tiene por qué introducirse

contenidos valorativos. Pero esto no significa que en el conjun­

to del saber pedagógico, junto a la Teoría de la educación, se

encuentren otras disciplinas encargadas de reflexionar desde to­

das las perspectivas sobre los fines de la educación. Por otra

parte, respecto a la Teoría de la acción educativa las finalida­

des ocupan un lugar preeminente. Es en este sentido que creo que

puede afirmarse el carácter amplio y completo de la Pedagogía.

Las Teorías científicas suelen tener una cierta capacidad

de predicción. En este sentido pueden anticipar el futuro. Sin

embargo, una teoría está orientada fundamentalmente hacia el pa­

sado que observa y quiere explicar. De él extrae el conocimiento
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suficiente para suponer el futuro. Por tanto, la predicción se

basa siempre en un saber sobre lo ya transcurrido, sobre lo pa­

sado. La teoría es saber sobre lo que ya ha ocurrido.

Finalmente, decir que las teorías y naturalmente la Teoría

de la educación no sólo sistematizan el conocimiento, explican

los hechos, crean nuevo conocimiento y refuerzan su contrastabi­

lidad, sino que también orientan, sugieren o inspiran nuevas in­

vestigaciones y, finalmente, ofrecen un mapa conceptual del sec­

tor de la realidad que estudian. Todas esas propiedades pueden

conducir hasta la creación de modos de pensar y entender el mun­

do enteramente nuevos. Lo que llamamos paradigmas socio-cultura­

les. (15)

1.2.2 - Dispersión en el tratamiento del tema educativo, insufi­

ciencia de cada aproximación y posibilidades de una síntesis teó­

� - La Teoría de la educación se afana por precisar el poliva­

lente término de educación, aunque principalmente se pregunte có­

mo y por qué se produce. Por 10 tanto, su pretensión, al menos su

pretensión inmediata, no es la de guiar la práctica educativa ni

conducir la organización o planificación de los sistemas educati­

vos, ni tampoco solucionar problemas de reeducación. En definiti­

va, su conocimiento no versa directamente sobre ninguna forma de

intervención en la realidad educativa. Lo cual no significa que

en su segundo momento no pueda ser mucho más �til que cualquier

regla pragmática de actuación. Su esfuerzo de pensamiento se di­

rige a conocer y explicar un hecho humano anterior a cualquier

voluntad o intención de los educadores. Un proceso que vive ine­

ludiblemente todo hombre, con independencia de las instituciones

escolares que transite y del momento en que se produzca ese trán­

sito. Se quiere explicar, por tanto, el proceso continuado de ca�

bio que el hombre vive durante toda su existencia en el conjunto

de sus dimensiones o niveles constitutivos. Es un proceso natural

que hunde sus raíces en lo biológico, y que se manifiesta también
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en las formas más sutiles de la vida espiritual del hombre. Los

resultados de ese complejo proceso los vemos constantemente en

nosotros y nuestros semejantes. Es algo presente y palpable. Sin

ello no sería posible una vida plena en el interior de los am­

bientes en que se halla el hombre. El problema de la Teoría de

la educaci6n está pues en responder a c6mo y por qué se produce

cada uno de los pasos de ese proceso.

La respuesta a esas preguntas, y en consecuencia la inves­

tigaci6n necesaria para ello, le han ido siendo cada vez más di­

fíciles al pensamiento pedag6gico. Esto no significa que no se

haya preocupado de esos temas, pero probablemente no lo ha podi­

do hacer con la eficiencia que requieren. En los �ltimos capítu­

los de la primera parte se ha analizado con detenimiento algunos

de los motivos que han apartado la reflexi6n pedag6gica de estos

problemas. La tendencia al análisis y a la acumulaci6n de datos

parciales, el miedo a caer o no apartarse de un pensamiento es­

peculativo y poco objetivo, el empuje manifestado por distintas

parcelas de investigaci6n -las Ciencias de la Educaci6n-, la vo­

luntad práctica de la reflexi6n pedag6gica, la exigencia social

que busca mayor eficacia en la educaci6n y posiblemente otros mo­

tivos han ido relegando las preguntas fundamentales. Hoy se ins­

truye y se educa con mil procedimientos, pero posiblemente se tie

nen muchas dificultades para explicar qué es la educaci6n. Al me­

nos para darle una explicaci6n en cuanto hecho real.

Sin embargo, ni la misma Pedagogía ni otras ciencias huma­

nas han abandonado la pregunta sobre la educaci6n. Desde perspec­

tivas filos6ficas, empíricas o más te6ricas la reflexi6n sobre el

hombre no puede, por su carácter de hecho central, dejar de pre­

guntarse por la educaci6n. Las distintas manifestaciones que re­

cubre el concepto de educaci6n han impregnado todas las investi­

gaciones sobre el hombre. Las ciencias humanas, y alguna ciencia

natural que estudia también al hombre, han investigado, desde su
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perspectiva y haciendo incapié en los aspectos que le parecían

más relevantes, el hecho educativo. Así hoy podemos ver que des­

de la biología hasta la sociología, pasando por muchos otros ca�

pos de saber, se reparten troceando la investigación sobre la

formación humana. Los estudios biológicos sobre el desarrollo,
en cuanto progresiva construcción de un fenotipo a partir del

genona y del medio, constituyen la base que conecta la educación

con la especie y la evoluci6n. Luego, toda la enorme variedad de

investigaciones psico16gicas sobre el aprendizaje encaran desde

el punto de vista individual el problema educativo. Los trabajos

de la sociología y la antropología cultural sobre procesos de so­

cializaci6n y culturizaci6n miran el hecho educativo por sus co­

nexiones con el medio sociocultural que rodea a todo educando.

También, desde la reflexi6n filos6fica se quiere investigar, no�

malmente con métodos distintos a los empleados por las anterio­

res disciplinas, sobre la formaci6n humana, haciendo especial re­

ferencia a los temas de la conciencia, el sentido de la existen­

cia o las manifestaciones espirituales. En definitiva, podemos

afirmar que intentos de abordar el tema educa_tivo no han falta­

do. Sin embargo, tales pruebas han sido siempre intentos parcia­

les y limitados de investigar los procesos educativos. En reali­

dad, esos intentos han aportado considerables beneficios a nues­

tro estudio. La abundancia de conocimientos, en principio, no es

negativa. Sin duda ha sido importante, especialmente como modo

de distanciarse de ciertas especulaciones y de conocer más obje­

tivamente al hombre. Pero todo ello ha ido asociado a graves in­

convenientes. La pregunta sobre la educaci6n, latente siempre en

estas investigaciones, se ha respondido con tal parcialidad que

sus resultados han sido siempre insuficientes y falsos. Los con­

ceptos acuñados por tales aproximaciones no podían ser más que

conceptos mutilados y por ello mutilantes de la explicación que

el hecho educativo requiere. El hombre y su educaci6n como rea-
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lidades bio-psico-socioculturales no pueden ser bien tratadas

con conceptos parciales. "La disociación de los tres términos

individuo/sociedad/especie rompe su realación permanente y si­

multánea. El problema fundamental es restablecer e interrogar

lo que ha desaparecido en la disociación: esa misma relación"

(16) En la profundización de la relación entre las realidades

que constituyen lo educativo podemos encontrar una vía para sa­

lir de la insuficiente parcialidad. Esa profundización debe ale­

jarse de una mera organización u ordenación de datos y teorías

parciales. La buena disposición del conocimiento parcial no au­

menta su potencia explicativa. Por lo tanto, la Teoría de la e­

ducación parte y se debe beneficiar de todo lo que con anterio­

ridad han hecho otras ciencias, pero su reflexión no ha de ten­

der a la síntesis de todas ellas. Ha de producir un pensamiento

netamente teórico y nuevo. Un pensamiento que no sólo piense las

cosas juntas, como propone H. ATLAN (11), sino que las piense

juntas para teorizar sobre ellas en busca de una explicación del

hecho educativo que no lo parcialice, que lo aborde en toda su

complejidad. La imbricación de lo biológico con lo psíquico y lo

sociocultural hace imposible hablar de alguno de esos niveles

sin implicar a los demás. El estudio de los niveles, pero tam­

bién de sus relaciones y, en definitiva, del dinamismo que da vi�

da al conjunto es 10 que debe esclarecer el pensamiento teórico.

Una explicación hipotética, no un dato o nuevo experimento, que

nos dé provisionalmente una respuesta falsable a los interrogan­

tes que nos plantea la educación. Poseer un mapa de cómo act�a

y cambia ese dinamismo complejo que es el hombre sería un paso

muy positivo en nuestra autocomprensión.

1.2.3 - Elementos para la construcción de una Teoría de la edu­

caci6n - En la actualidad nos encontramos en una situaci6n en la

que parece factible intentar ese esfuerzo de organizaci6n te6rica



409

que acabamos de proponer. Se dan varias circunstancias que faci­

litan nuestra pretensi6n. En otros momentos en que se intent6 al­

go semejante, como por ejemplo el periodo romántico, no se pudo

pasar de vagas formulaciones o de inmensos sistemas filos6ficos.

Hoy poseemos un abundante caudal de conocimientos empiricos so­

bre el hombre, a partir de los cuales se puede intentar una cons­

tituci6n te6rica más potente. Además, contamos con la colabora­

ci6n de ciencias transdisciplinares de reciente aparici6n que pu�

den ser de gran utilidad. Finalmente, cada dia es más intensa la

sensaci6n de que el modo positivista de hacer ciencia nos lleva

a un callej6n sin salida. Es imprescindible, como dice F. Cordon

(18), elevar los hechos empiricos y conocimientos parciales has­

ta un saber te6rico de sintesis que se esfuerce por captar el en­

lace entre los distintos niveles de la realidad que se estudia.

Por todos esos motivos, nos parece que hoy podemos plantearnos

con nuevos impetus, y con menores mutilaciones, el tema complejo

de la educaci6n del hombre. Tema que, en el fondo, es la preo­

cupaci6n por esclarecer las relaciones entre los distintos nive­

les de lo humano (bio16gico, psiquico, sociocultural), asi como

del dinamismo que generan y que se manifiesta en los cambios que

vive el hombre. Procesos de cambios que podemos llamar educaci6n.

Tal pretensi6n no tiene que ver con una inabarcable enciclopedia

de las ciencias humanas, ni tampoco con la presuntuosa construc­

ci6n de una ciencia unitaria. Pretende, lo cual es suficientemen­

te importante, formular una propuesta hipotética y provisional

que dé una explicaci6n coherente con los conocimientos que tene­

mos, del fen6meno complejo de la educaci6n. Segdn nuestro pare­

cer, en la actualidad es posible que la Teoria de la educaci6n

camine en esa direcci6n.

Ese intento que en nuestros dias está llevando a cabo la

Teoria de la educaci6n tiene varios precedentes importantes. De

entre ellos destacaremos uno realizado en el campo de las cien-
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cias humanas y otro perteneciente a las ciencias de la naturale­

za. Dentro de las ciencias humanas son destacables los intentos

de los te6ricos de la Escuela de Frankfurt. De las distintas e­

laboraciones referentes a la epistemologia realizadas por varios

de sus miembros vamos a destacar �icamente su concepci6n de la

dialéctica. Son de la opini6n que las ciencias están en una ten­

si6n constante e irreductible entre el análisis y la sintesis.

Ambos momentos son respetables y necesarios en cualquier elabo­

raci6n cientifica. De esta forma se expresaba R. Havemann al a­

firmar que "el análisis es, empero, siempre necesario. No exis­

tiria ciencia alguna que no tuviera constantemente el valor de

reparar lo que va junto, de comprenderlo en su aislamiento, en

su particularidad. Tenemos que prescindir por lo pronto total­

mente de muchas otras cosas que pueden ser esenciales a la cosa,

destacar s610 un aspecto determinado y tomar plena conciencia

del mismo. En la ciencia natural, como en todas las ciencias, se

vuelve luego a reunir lo contiguo y contradictorio, los diversos

aspectos. Se sintetiza asi lo que antes se ha dividido analiti­

camente. Tales son las operaciones dialécticas básicas. Primero

operamos con los medios de la 16gica formal, con las instrumen­

tos del análisis y la separaci6n, y luego operamos sintéticamen­

te y componemos de nuevo en una unidad la más profunda penetra­

ci6n comprensiva que hemos conseguido="(19) Sin embargo, las

ciencias se han quedado demasiadas veces en el primer momento.

Han ahondado en la especializaci6n cada vez más fina sin con­

trapesarla con el principio sintético. (20) Frente a tal incli­

naci6n conviene insistir especialmente en el segundo momento. La

ciencia posee una unidad que se trata de desvelar, de poner de

manifiesto. Unidad que no viene dada por una ciencia superior,

sino que de manera mucho más simple "comprender la dialéctica de

las cosas (su unidad) significa e ntender, más allá de los limi­

tes de cada ciencia particular, la conexi6n interna profunda de
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todos los fen6menos de todos los campos de la realidad."(21) Es,

a nuestro entender, un intento semejante, aunque no totalmente

igual, al que hoy puede pretender la Teoria de la educaci6n.

En el campo de las ciencias naturales ha sido la Ecología

la que en algdn sentido se anticipa al proyecto de la Teoria de

la educaci6n. R. Margalef ha expresado y resumido perfectamente

lo que deseamos presentar. En su opini6n, "La historia de la Eco­

logía se aparta de la de otras coencias porque mientras que, en

general, estas ciencias tienden al análisis, a circunscribir y

luego dividir su campo de trabajo, la Ecologia es una ciencia de

síntesis, que combina materiales de distintas disciplinas con

puntos de vista propios. No es como un tronco de origen lejano

que con el tiempo se ramifica y cada rama da la correspondiente

ciencia, sino que forma con varias raices, originadas indepen­

dientemente, que más tarde confluyen en una disciplina. Los ma­

teriales de cada una de las raíces eran descriptivos o de alcan­

ce limitado y s610 después, con cierta abstracci6n, se pudo ver

lo que tenían en com�. Hace falta un considerable proceso de

sintesis para reunir temas tan dispares como la descripci6n del

paisaje y la demografía humana. Sin embargo, ya se puede suponer

que el grado de abstracci6n y de generalizaci6n que los diversos

autores creen conveniente en la Ecologia varía enormemente. Para

unos conviene hacer un esfuerzo importante hasta el establecimie�

to de principios o generalizaciones; para otros, por lo menos en

la etapa presente, hay que limitarse a la acumulaci6n de "hechos"

y no permitirse demasiadas especulaciones te6ricas. ( ••• ) El ca­

rácter de confluencia de varias disciplinas que tiene la Ecología

casi obliga al desarrollo de principios te6ricos que proporcionan

uni6n a materiales muy dispares".(22) En muchos momentos de esa

larga cita nos parece estar explicando la situaci6n y el deseo de

la Teoria de la educaci6n.

Vistas las nuevas posibilidades que se le ofrecen a la Teoría
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de la educaci6n y algunos de los precedentes que ilustran aspec­

tos del camino a tomar, podemos referirnos directamente a los

presupuestos epistemo16gicos de ese sector de la reflexi6n peda­

g6gica.

La teor!a de la educaci6n puede construirse a partir de los

conocimientos acumulados por diversas ciencias, la ayuda de sabe­

res transdisciplinares y, finalmente, una actitud teórica decidi­

da. En primer lugar, se parte de los datos y conocimientos que

las ciencias del hombre y las ciencias naturales han acumulado so

bre el hombre. En especial sobre todo aquello que se refiere o re

laciona con su formaci6n. En esta linea nos parecen imprescindi­

bles al menos sectores o partes de las siguientes disciplinas: la

biolog!a, la psicolog!a, la sociolog!a, la antropolog!a. Todas e­

llas pueden aportar observaciones, hechos e incluso teorizaciones

que son la base emp!rica imprescindible de la Teoria de la educa­

ci6n. Sin embargo, es posible que no todos los conocimientos sean

igualmente �tiles; incluso pueden haber algunos in�tiles o poco

eficaces para la elaboraci6n teórica. Tales datos emp!ricos de po

co servirán si no están abiertos a la interrelaci6n, a la colabo­

raci6n o fusi6n con otros. Su pretendida autosuficiencia será en

nuestro caso negativa.

Biolog!a

Psicolog!a

Sociolog!a

Antropolog!a

Teor!a de la educaci6n

El trabajo teórico con esos conocimientos se verá muy faci­

litado y enriquecido con la colaboraci6n de áreas de saberes

transdisciplinares. El énfasis que tal tipo de conocimientos dan

a la relaci6n entre elementos o niveles, a la organizaci6n, a la

totalidad, nos han de ayudar a descubrir en la particularidad de

nuestro problema esas mismas realidades. Si una de las insuficien­

cias de las ciencias que antes hemos enumerado es la falta de re-
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lación entre lo que estudian, asi como su tendencia al análisis,
la ayuda de unos saberes que inciden especialmente en lo que a

ellos lés falta no puede ser más que beneficioso. Estas disci­

plinas son principalmente la cibernética, la Teoria de la Infor­

mación y de la Comunicación y la Teoria General de Sistemas. Sin

embargo, las elaboraciones de estos campos cientificos no suplen

la aproximación a lo particular que realizan las ciencias del

hombre.

Cibernética
Conocimientos biológicos

Conocimientos psicológicos

Conocimientos sociológicos

Conocimientos antropológicos

Teoría de la

educación

Teoría de la Infor­

mación y de la C 0-

municaci6n

Teoría General de

Sistemas

La construcci6n de la Teoría de la educación no se basta con

las ciencias humanas y los saberes transdisciplinares; le es im­

prescindible también una elaboración teórica autónoma y creativa.

La reunión de ambos tipos de saber y la construcción teórica nue­

va que se requiere ha de realizarse sin otro apoyo que la refle­

xión, que el pensamiento. La Teoría de la educación no es la su­

ma de datos de las ciencias humanas, ni tampoco la aportación de

las ciencias transdisciplinares. Debe ser una teoria que se sir­

va de todas ellas en la medida que le sean necesarias, pero que

los supere con un pensamiento profundo que cree explicaciones nu�

vas y más adecuadas de los fenómenos educativos. Para esa labor

teórica no hay normas preconcebidas, no hay ninguna ley construc­

tiva. Es un terreno que linda con lo artístico, con lo imagina­

tivo. El camino hacia la teoría no está trazado, la constitución

de una teoría es siempre un acto de pensamiento irrepetible. Los

pasos teóricos que han cambiado nuestra concepción del mundo -

Teoría de la evolución, Psicoanálisis, Teoria de la relatividad

y otros han sido por encima de todo elaboraciones originales y
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creativas para responder a un interrogante. En esta misma línea,

la Teoría de la educación, además de apoyarse en las ciencias hu-

manas y transdisciplinares, requiere un esfuerzo de pensamiento

para crear una comprensión profunda del hecho educativo. Por �l-

timo, una elaboración de la Teoría de la educaci6n como la pro­

puesta, además de satisfacer un deseo cultural, probablemente su-

gerirá nuevas vías de investigación.

En los capítulos sucesivos vamos a traba�ar en este sentido.

Sin embargo, tal como reza el título, será sólo -una aproximaci6n

a la Teoría de la educaci6n. No va a ser fácil cumplir con el ide-

al que acabamos de exponer. La aproximación que seguirá, posible

primer paso de una Teoría de la educaci6n más completa, se le a­

cercará especialmente a través de la aportación de las ciencias

transdisciplinares.

1.3 - Teoría de la acci6n educativa
=============================

1.3.1 - El problema de la intervención educativa y las discipli­

nas que lo abordan - En anteriores apartados dijimos que el pen­

samiento pedag6gico abarcaba tanto un tipo de reflexión teórica

cuyo objetivo es explicar qué es la educación, como otro tipo de

indagación que tiene como finalidad el hacer tan eficaz como sea

posible la práctica educativa. Por lo tanto, además de buscar el

conocimiento de su objeto científico sin más preocupación, la Pe­

dagogía está también preocupada por saber como debe conducir to-

das sus variadas formas de intervención educativa. Busca, por

consiguiente, un tipo de conocimiento directamente aplicable, o

un conocimiento sobre las dificultades que la acci6n de educar

le plantea. Es l6gico que así ocurra porque se dijo que el tér­

mino educación designaba una realidad individual y social, pero

también hacía referencia a la influencia o actividad intencional

del educador sobre el educando. Esa intervención, influencia o

actividad--educativa intencional inaugura una nueva y compleja
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problemática que no aborda la Teoria de la educación. La Teoria

de la educación se pregunta por la educación pero no por la ma­

nera de mejorar sus resultados en cada individuo. No tiene pre­

sente, no es tampoco su objetico, el problema tecnológico. En

cambio, la Teoria de la acción educativa, en cuanto disciplina

preocupada por la optimización de las intervenciones formativas

en todos los ámbitos del sistema educativo, se plantea siempre

un problema de indole tecno16gico.

Los problemas tecnológicos obviamente se derivan del funcio­

namiento de cualquier sistema tecnológico. El sistema educativo

en todas sus manifestaciones, desde lo planificado estatal a la

ejecuci6n de una clase, plantea problemas tecno16gicos ya que es

un amplio sistema tecnológico.

Presentado de forma general, "10 especifico de un sistema

tecnológico (o de una tecnologia) es ser un sistema técnico pla-

nificado, en el cual la planificaci6n y la realizaci6n se basan

en el conocimiento cientifico y en criterios valorativos que se

consideran racionales."(23) Es decir, un sistema tecno16gico

planifica, mediante el conocimiento cientifico y la persecuci6n

y evaluación de ciertos objetivos considerados como más raciona­

les, el funcionamiento de un sistema técnico. De un sistema de

acciones intencionales sucesivas que inciden en un proceso y lo

conducen a un objetivo. (24) Como ya he dicho, el funcionamien­

to del sistema educativo a todos los niveles implica la resolu­

ción de problemas tecno16gicos. En aualquiera de sus niveles se

producen infinidad de acciones intencionales que pueden estar

guiadas cientificamente y dirigidas hacia objeyivos valorados

como 6ptimos. Lograr que esas acciones intencionales sean 10 más

eficaces posible plantea un tipo de problema que hemos denomina­

do tecno16gico. Dificultades de esa indole se le presentan al

maestro en la programación y ejecuci6n dia a dia de un curso.

La dirección de una escuela también requiere un óptimo aprovecha-
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miento y una adecuada organización de todos sus recursos. El

estado, por su parte, también debe resolver inconvenientes in­

evitables en toda planificación. En estos y en otros casos se

planea y lleva a cabo un conjunto de acciones intencionales que

deben estar guiadas científicamente con vistas a resolver sus

problemas específicos.

Sin embargo, muy a menudo se ha simplificado esta situa­

ci6n. Las dudas, dificultades o fracasos que aparecen en la ac­

ci6n educativa a cualquiera de sus niveles son, ante todo, pro­

blemas que pueden tratarse científicamente. No conviene, ni tam­

poco es necesario, pensar que la investigación científica nada

puede hacer por controlar las inabarcables situaciones concre­

tas. Por lo tanto, la pr�ctica educativa no debe quedar en ma­

nos del puro buen hacer o de la intuición. No son cualidades des

deñables, pero no nos aproximan hacia un tipo de acci6n racional.

Pero tampoco parece ya viable seguir argumentando que la falta

de éxito reside en el escaso desarrollo de la ciencia pura. Es

cierto que una mayor profundidad del conocimiento puro ayudaría

en la intervención pr�ctica, aunque no parece posible que sol­

ventara todos los errores. (25) Su éxito es muy improbable por­

que la pro'blem�tica tecnológica o de la acción, tal como ya se

ha dicho, es nueva y distinta a la que pretende encarar el co­

nocimiento puro. Este persigue un fin b�sicamente cognitivo,

mientras que la ciencia aplicada -la que se plantea problemas

y temas colindantes a los sistemas tecnológicos- tiene como fin

la resolución de problemas pr�cticos. La conducción racional de

la acción, en nuestro caso acción formativa, no es lo mismo

que el conocimiento de un sector de la realidad, en nuestro ca­

so la educaci6n. Por lo tanto, requiere una aproximación cien­

tífica distinta que haga posible una acción educativa racional.

Una acción educativa es racional o, en general,. "Un acto

puede considerarse racional si (I) es m�ximamente adecuado a un



417

objetivo previamente propuesto y (rr) el objetivo y los medios

para conseguirlo se han escogido o realizado mediante el uso

consciente del mejor conocimiento relevante disponible."(26) La

aproximación científica específica a los problemas de la acción

que antes reclamábamos, o el mejor conocimiento disponible para

guiar un acto racional son elaborados por las teorías tecnológi­

cas. Estas teorías pueden ser sustantivas u operativas. "Las te­

orías tecnológicas sustantivas son esencialmente aplicaciones de

.teorías cintíficas o situaciones reales; así por ejemplo, una te­

oría del vuelo es esencialmente una aplicación de la dinámica de

los fluídos".(27) Generalmente aportan conocimientos a propósi­

to de los objetos de la acción, y suelen tener como inspiración

inmediata las teorías científicas básicas. Entre las Ciencias de

la Educación se dan varios casos de aplicación de ciertos cono­

cimientos científicos a situaciones particulares con finalidades

prácticas. Junto a ellas, las teorías tecnológicas operativas o

teorías de la acción, además de aprovecharse de las teorías cien­

tíficas básicas y de las teorías tecnológicas sustantivas o cien­

cias aplicadas, estrenan y abordan con total originalidad un nue­

vo objeto de reflexión racional. "Las teorías tecnológicas opera­

tivas, ( ••• ) se refieren desde el primer momento a las operacio­

nes de complejos hombre-máquina en situaciones aproximadamente

reales; así por ejemplo, una teoría de la gestión de líneas aéreas

no estudia los aviones, sino ciertas operaciones del personal."

(28) Tales teorías, por lo tanto, se refieren a la acción misma,

y no están inmediatamente respaldadas por ninguna otra teoría; a�

que sí se enriquecen con ellas. Aparecen, por el contrario, como

saberes nuevos y sin relación de filiación con otro tipo de saber.

Surgen de la investigación aplicada y "Lo que utilizan esas teo­

rías operativas o no-sustantivas no es el conocimiento científi­

co sustantivo, sino el método de la ciencia. Tales teorías pueden,

en efecto, considerarse científicas y dirigidas al tema de la ac-
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ción: son, dicho brevemente, teorias de la acción. Son teorías

tecnológicas r-eapec tocde l, objetivo, que es más práctico que cog­

noscitivo; pero, aparte de eso, no difueren grandemente de las

teorias de la ciencia. De hecho, toda buena teoría operativa

tendrá al menos los siguientes rasgos característicos de las

teorías cientificas: (r) no referirse directamente a piezas de

la realidad, sino a modelos más o menos idealizados de la misma

( ••• ); (rr) como consecuencia de 10 anterior: utilizar concep­

tos teóricos ( ••• ); (rrr) poder absorber información empírica y

enriquecer a su vez la experiencia suministrando predicciones o

retrodicciones; (rv) ser, por tanto, empíricamente contrastable,

aunque no tan rigurosamente como las teorias científicas."(29)
La teoría de la acción o las teorias de la acción educativa, en­

tendidas como la aplicación del método científico a problemas

de intervención educativa, pueden desarrollarse a todos los ni­

veles del sistema educativo en los que hay acciones de algdn a­

gente educativo. Tal como antes se vió, esos niveles son numero­

sos y bien diferenciados.

En el campo estrictamente pedagógico, pensamos, tal como a­

firma M. Bunge, que la teoría tecnológica de la acción surge por

la aplicación del método cientifico a problemas prácticos o de

intervención. Sin embargo, no acabamos de coincidir con la, a

nuestro parecer, excesiva independencia y desconocimiento de la

teoria de la acción respecto de las teorías sustantivas o apli­

cadas, e incluso con las teorías científicas básicas. Penasmos,

quizás más de acuerdo con M. A. Quintanilla, "que para la acción

tecnológica se requiere tanto el conocimiento científico básico

como el conocimiento cientifico aplicado."(30) Sin que esta po­

sición ponga en duda la nueva área científica que abre la teoría

de la acción. En este sentido� opina también M. A. Quintanilla,

"que la incorporación de estos tipos de conocimiento en el pro­

ceso tecnológico no es de simple utilización. Por el contrario,
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en la acci6n tecno16gica aparecen formas de conocimiento espec!­

ficas, y sobre todo proceso de desarrollo y de innovaci6n cog­

noscitiva que son estrictamente tecno16gicos". (31) A nuestro

entender, esa posici6n está más pr6xima a la realidad y necesi­

dades de la Pedagog!a. Defendida esa posici6n, cabe añadir tam­

bién que las teor!as de la acci6n desvelan y sugieren problemas

a las teorías aplicadas. Esa mutua re1aci6n las hace, a veces,

colaborar íntimamente e incluso tender a confundirse, ya que a

menudo son los mismos científicos quienes las cultivan.

Sin ánimo de agotar ese tema, ya que no dedicamos el traba­

jo a tal aspecto de la Pedagog!a, vamos, sin embargo, a esbozar

una panorámica de esa área de disciplinas pedag6gicas. Posible­

mente, en la Pedagogía, preocupándose por los problemas prácti­

cos, aplicativos y concretos, podemos distinguir también cien­

cias aplicadas o sustantivas y ciencias tecno16gicas o de la ac-

ci6n. Las primeras se construyen como ap1icaci6n de una ciencia

básica a los problemas que a distinto nivel presenta el sistema

educativo. Disciplinas como la Sociolog!a de la Educaci6n, la

Psicología Educativa y Escolar o la Economía de la Educaci6n pu�

den servirnos para ejemplificar ese tipo de disciplinas. No obs­

tante, no son ni mucho menos las �icas. Ese tipo de disciplinas

pueden estar más o menos desarrolladas pero no presentan proble­

mas epistemo16gicos graves. En lo sucesivo es muy probable que

se sigan desarrollando sin excesivas dificultades. Son ciencias

que esclarecen, desde diversas perspectivas, todos los aspectos

del sistema educativo. Gracias a ellas los pedagogos adquieren

instrumentos para mejorar su intervenci6n, pero no solucionan de

nin� modo las dificultades que ella les plantea. La indagaci6n

científica que se dirige a lograr mayor eficacia en todos los sec

tores de intervención educativa está en manos de las ciencias tec

nológicas o de la acción. Estas disciplinas buscan que la prác­

tica educativa concuerde lo mejor posible con sus fines. Es decir,
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logre transformar y crear un sistema educativo más óptimo en

todos sus niveles. Ciencias como la Pedagogía Social, la Di­

dáctica y la Planificación y Organización educativa p�etenden,
entre otras, favorecer la intervención educativa a cualquier

nivel posible. A nuestro parecer esas ciencias creativas o tran�
formadoras pueden aun desarrollarse con mayor rigor científico.

Lo cual sería muy deseable, porque construyen un eje esencial

de la tarea pedagógica. En el punto siguiente discutimos breve­

mente sobre ellas. Estas ciencias quizás pueden, y es posible

que sea conveniente, dar origen a una Teoría general de la ac­

ción educativa. Sin embargo, tal proyecto es ambicioso e inte­

resante pero aun muy poco desarrollado. A nuestro entender, la

relación entre las ciencias aplicadas y las tecnologías se im­

pone. Estas �ltimas deben resolver su propio problema, pero lo

deben hacer en el interior del mapa y con la guía que las cien­

cias aplicadas les proporcionan. También sacaron provecho de con­

siderar la Teoría de la educación, que como ciencia básica del

conjunto de disciplinas pedagógicas, puede dar luz sobre los as­

pectos esenciales de la educación. Además, en cierto sentido, lo

estudiado por la Teoría de la educación se prolonga revisándose

y reconstruyéndose contínuamente gracias a las disciplinas de la

acción. Tales saberes prácticos contribuyen a crear lo que en

el futuro deberá estudiar la Teoría de la educación. Esta no pue�

de preguntarse por nada que antes no haya realizado los hombres

al educarse. Conocimiento y saber para transformar pueden as!

formar un área científica completa.

Finalmente hemos de considerar un conjunto de importantes

disciplinas pedag6gicas que por diversos motivos tienen un carác­

ter más aut6nomo, aunque mantengan importantes relaciones con los

demás. Algunas de las más características son la Filosofía y la

Historia de la Educación, así como la Pedagogía Comparada y la

Pedagógia experimental. Todas estas ciencias, junto con las apli-
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cadas y tecnológicas, pensamos que hoy tiende a denominárselas

como Ciencias de la Educación. Si a ellas le añadimos la Teo­

r!a de la educación creo que hemos agotado el campo de los es-

tudios pedagógicos, el área de la Pedagog!a. Algunas de estas

denominaciones y ordenaciones pueden ser discutibles, y por su­

puesto parciales e incompletas, pero la distinción entre Teor!a

de la educación y Ciencias de la acción y aplicadas nos parece

bastante firme. As! como también la distinción entre estas dos

�ltimas, aunque en todos los casos haya m�ltiples interferencias

más o menos provechosas.

1.3.2 - Pasos en la construcción de una Teor!a tecnológica o de

la acción - Nos parece de especial importancia hacer una breve

referencia al modo de elaboración de las teor!as tecnológicas o

de la acción. Las ciencias aplicadas tienen, se� nuestro pare­

cer, un camino más fácil y mucho más trazado. En cambio, las

Ciencias tecnológicas, cuya importancia pedagógica es capital,

se han desarrollado durante mucho tiempo en base a la experien­

cia conducida por las buenas intenciones. Cualidades no desde­

ñables pero tampoco suficientes para conseguir una construcción

más cient!fica de tales disciplinas.

Las teor!as tecnológicas consideran el conocimiento como

un medio que deberán aplicar en una situación determinada para

alcanzar ciertos fines. La ciencia básica busca �icamente el

conocimiento y con él predecir lo que ocurrirá si se conjugan

ciertas causas. En cambio, las ciencias de la acción intentan

saber cómo influir sobre los hechos para conducirlos hacia unos

objetivos que por s! solos no alcanzar!an o tardar!an demasiado

en hacerlo. Por lo tanto, tales ciencias parten siempre de la

elección de unos objetivos o finalidades deseables que preten­

den realizar. La fijación de tales objetivos, en el campo de la

Pedagog!a, suele depender de motivaciones más o menos reflexio­

nadas de !ndole filosófica, pol!tica o religiosa. La definición
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de los objetivos a perseguir no depende de ninguna disciplina

cient!fica, sino de la ideolog!a y modo de pensar de los hombres.

Lo cual no significa que se tenga que dar entrada a ningdn atisbo

de irracionalidad, aunque a veces pueda ocurrir. En resumen, las

teor!as tecnológicas parten de una imagen de cómo deber!a ser el

futuro, y tal imagen no depende directamente de ninguna discipli­

na cient!fica.

Admitidos unos objetivos, y dado que las teor!as tecnológi­

cas pretenden una acción que logre el �xito en relación con los

fines propuestos, el siguiente paso consiste en establecer los

medios que conducirán hacia tales objetivos deseados. La dispo­

sición y puesta en funcionamiento de esos medios se logra median­

te un conjunto de acciones entrelazadas y concurrentes. Entre esas

acciones algunas dependen directamente del tecnólogo o del peda­

gogo. Es decir, son sus mismos actos. Sin embargo, para que estas

acciones no est�n apoyadas sólo en el buen sentido, sino que con­

servándolo aumenten su eficacia, conviene que est�n regidas por

normas estables de comportamiento o reglas. "Una regla prescribe

un curso de acción: indica como debe uno proceder para conseguir

un objetivo predeterminado. Más expl!citamente: Una regla es una

instrucción para realizar un n�ero finito de actos en un orden

dado y con un objetivo tambi�n dado". (32) As! definidas, las

reglas son enunciados normativos que gu!an nuestra acción en pos

del objetivo que nos hemos fijado. No obstante, aunque la formu­

lación explicita de una regla exije un grado de reflexión y obje­

tividad que siempre encierra una cierta garant!a de eficacia no

significa que sea una regla fundada. Las reglas pueden estar for­

muladas pero no por eso ser fundadas. En cambio, decimos que "una

regla es fundada si sólo se basa en un conjunto de fófmulas, de

leyes capaces de dar razón de su efectividad."(33) La mera efec­

tividad en cierto n�ero de casos de una regla no es criterio su­

ficiente para considerarla fundada. La aplicación de reglas a
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ciegas a la larga no es demasiado rentable. Conviene siempre in­

tentar fundarlas y reformarlas en lo que sea conveniente. Tal co

mo dice M. Brunge, "Antes de adoptar una regla empíricamente e­

fectiva tenemos que saber por gué es efectiva: debemos repasarla

o aislarla y conseguir una compensación de un modus operandi. Es­

ta exigencia de fundamentación señala el paso de las artes y ofi­

cios precientíficos a la tecnología contemporánea."(34) Pensamos

que los valores pedagógicos de carácter tecnológico se encuentran

a medio camino entre las reglas fundadas y las que no lo están.

El camino para fundar el mayor n�ero de reglas posible reside en

buscar las fórmulas legaligormes que dan razón de los hechos. Sin

embargo, la efectividad de una regla no depende de que se halle

o no una ley que la fundamente. Lo cual no nos exime de buscarla.

Finalmente una regla por muy fundada que esté, dado que le es im­

posible buscar toda la complejidad de la acción real, tendrá que

someterse continuamente a un proceso de corrección, que no tiene

por qué significar la inutilidad de la regla, pero si matizar su

eficacia en las situaciones concretas. Eficacia que debe aumen­

tar corrigiéndose las reglas y fundándolas.

La importancia pedagógica de las ciencias de la acción re­

side en que pretenden guiar tan cientificamente como sea posible

la creación del futuro. El futuro del sistema educativo y de los

hombres que lo transitan está en el modo como se act�e en ellos

o alrededor de ellos. Actuaciones que no son sencillas por lo

compleja e improbable que es la realidad del sistema educativo

y de los educados. Sin embargo, una aproximación racional es, y

bien fundada, que no podemos desdeñar de nin� modo. Especial­

mente si se consigue que todos los enseñantes o individuos impli­

cados en el sistema educativo act�en racional y cientificamente,

sin por ello olvidar sus perspectivas ideológicas. Actuación ra­

cional que se conseguirá si sus actos están regidos, en la medi­

da de lo posible, por reglas fundadas, y son capaces, además, de
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reformularlas y aplicarlas a sus situaciones concretas, as! co­

mo producir o colaborar en la producci6n de nuevas reglas de ac­

ci6n. Conseguir que toda labor educativa esté en manos de per­

sonas capaces de tal actitud es uno de los objetivos que se de­

ber!an perseguir. Sin embargo, esto son temas amplios e impor­

tantes que requerirían un trabajo que nosotros no vamos a reali­

zar ahora.
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Capítulo 11 - CARACTERIZACION DE LOS SUJETOS

EDUCABLES.
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2.1 - El educando y la educabilidad (1)
=================================

2.1.1 - Concepto de educando y educabilidad - La pedagogía defi­

ne habitualmente al educando como el sujeto de la educación, co­

mo el ser a quien se dirige la acción educativa intencional o,

desde otra perspectiva, como el ser que vive en sí mismo ciertas

transformaciones educativas. En una palabra, el educando es el

hombre que está en proceso de educación (formación). Trayectoria
que no tiene unos límites definidos, sino que se extiende desde

el nacimiento a la muerte. En cualquier �poca "el hombre puede co�

tinuar educándose, si bien tambi�n es verdad que en ciertos pe­

ríodos de la vida se está más preparado y predispuesto para expe-

r-í.men+ar- cambios.

El concepto de educando, no obstante, se fundamenta primero

en el de educabilidad. El hombre, para poder educarse, ha de po-

seer ciertas disposiciones que lo posibiliten. En concreto, una

notable ductilidad o plasticidad para recibir las influencias e-

ducativas que educadores y entorno emiten, así como para elaborar,

a partir de ellas, nuevas estructuras personales. La educabili­

dad será, pues, aquella propiedad del educando que le da la posi-

bilidad de recorrer con garantías de �xito un proceso formativo.

El concepto global de educabilidad, en realidad, recubre diver-

sos medios que permiten el desarrollo y la experiencia humanos.

Se incluyen tanto el crecimiento y maduración biológicas como las

posibilidades psíquicas de aprender, comprender o vincularse afec-

tivamente, así como tambi�n la capacidad de asimilar los conteni­

dos socio-culturales o los valores morales de una comunidad. El

conjunto interrelacionado de esos distintos medios de adquirir in-

formación constituye la educabilidad.

La educabilidad no es una realidad invariable en todos y ca-

da uno de los individuos y en cualquier �poca. Por el contrario,

existen ciertas variables que modifican las posibilidades educa­

tivas, la educabilidad, de los hombres. En primer lugar, durante
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el desarrollo filogenético de la especie humana se han ido mode­

lando y perfilando capacidades cada vez más complejas de adQui­

rir y elaborar información. Tal hecho ha permitido un crecimien­

to de la educabilidad humana. En segundo lugar, ya dentro del

desarrollo ontogenético de cada individuo confluyen diversos fac­

tores Que modifican las posibilidades educativas. Las virtualida­

des biopsicológicas del educando y las facilidades de todo tipo

Que brinda el medio ambiente próximo son sin duda las principa­

les. Variaciones de orden filogenético y ontogenético muestran

Que la educabilidad es una realidad variable, pero también impre�
cindible para Que exista educación.

La educabilidad ha estado implícitamente presente en toda la

reflexión pedagógica anterior a Herbart. Ya en Grecia, los sofis­

tas y Sócrates, aunque en evidente antagonismo, entreven, los prl

meros, la posibilidad de Que el hombre aprenda del exterior cier­

tas habilidades y, el segundo, la necesidad de que el hombre se

autoexamine en busca de la virtud, Que en cierta forma ya posee.

Dos modos bien distintos de concebir la educaci6n, pero Que ambos

admiten que en el hombre existe algo que posibilita algdn tipo de

cambio formativo. Posteriormente, con Aristóteles se abre una am­

plia tradición Que afirma Que el hombre puede adquirir por repe­

tici6n hábitos de conducta acordes con los principios morales.

El hombre puede adquirir algo nuevo Que se le añade a su natura­

leza original. No obstante, fué con Herbart cuando el concepto de

educabilidad aparece explícitamente en la reflexi6n pedag6gica.

Fué el primero en afirmar Que "El concepto fundamental de la pe­

dagogía es la educabilidad del alumno".(2) Además, esboz6 esque­

máticamente dicho concepto, proponiéndolo en toda su amplitud po­

sible: de la materia hasta la voluntad moral del hombre.(3) Por

todo ello, podemos afirmar con plena seguridad Que después de Her­

bart el concepto de educabilidad toma definitiva carta de natura­

leza en el pensamiento pedag6gico.
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2.1.2 - Hacia una definici6n precisa y sintética de educabilidad

En nuestro trabajo, un intento de hablar sobre la educaci6n, es

16gico que comencemos planteándonos el tema de la educabilidad.

En primer lugar, porque es dif!cil referirse a la educaci6n sin

tener presente esa realidad y, en segundo lugar, porque me pare­

ce conveniente una aproximaci6n más precisa a ese concepto. A me�

nudo se habla sobre él, bien de manera abstracta o bien concre­

tando, pero desde la perspectiva de otras ciencias humanas. Am­

bas posturas son �tiles, pero ser!a conveniente precisar con más

rigor cuáles son las condiciones que definen un ser con educabi­

lidad. Condiciones que han de tener más precisi6n que las descri�
ciones demasiado superficiales y, a la vez, ser suficientemente

sintéticas para poder recoger y englobar en su formulaci6n las

particularidades de cada uno de los enfoques parciales de las va­

rias ciencias que tratan ese tema.

Ciñéndonos, por tanto, estrictamente a lo que en este cap!­

tulo pretendemos, no se va a intentar de ninguna manera esbozar

una antropolog!a completa del educando. No será un estudio del

educando en cuanto hombre, sino tan solo el intento de destacar

algunas notas importantes que precisa la educabilidad de ese hom

bree Se intentará romper con las definiciones tauto16gicas de la

educabilidad. Conviene no seguir definiéndola como aquella pro­

piedad plástica que posee el educando, y a éste como el indivi­

duo que se educa porque posee educabilidad. Este c!rculo debe

romperse. En este cap!tulo se intentará hacerlo, concretando y

desarrollando el contenido de esa propiedad plástica que es la

educabilidad, y que todo educando posee. Por tanto, será un es­

tudio del educando que nos intentará aclarar una de sus propie­

dades más importantes: la educabilidad o irrenunciable posibili­

dad de desarrollarse en todos los aspectos. Se intentará enten­

der la educabilidad como una propiedad que aparece en ciertos in­

dividuos cuando poseen un conjunto definido de rasgos. Un indi-
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viduo se podrá considerar educando -sujeto de educación- cuan­

do un conjunto de propiedades -sistema, abertura, auto-organi­

zación- nos permitan decir que en él se da un cierto grado de

educabilidad.

Por otra parte, retornando la discusión que inició Herbart,
tendremos que comprobar si las caracter!sticas que distinguen a

los seres vivos educables son aplicables a entidades no humanas.

Se tratar!a de ver dónde empiezan o dónde terminan las posibili­

dades educativas en sentido amplio. No tanto para diluir el con­

cepto humano de educación, sino para entenderlo mejor y para am­

pliar la labor perfectible a aquellos ámbitos de la realidad que

puedan asumirla.

2.2 - El educando como entidad sistémica
==================================

2.2.1 - La influencia de unas ciencias sobre otras es un fenóme-

no corriente y que dif!cilmente, en caso de considerarlo oportu-

no, podr!a evitarse.

Aquéllas que, en un momento dado, han cpnseguido avances

más sobresalientes y han llegado a crear categor!as básicas de

conocimiento, suelen exportar tales principios a las demás. A

veces, tales transferencias resultan positivas, mientras que 0-

tras veces han paralizado investigaciones quizás más acordes con

las necesidades particulares de cada disciplina. Sin duda las

ciencias humanas y la pedagog!a entre ellas han estado expues­

tas a tales eventualidades. La imagen del educando se ha visto

sometida, como muchas otras realidades f!sicas, biológicas o an­

tropológicas, a una alternancia, propia de la historia de la cie!

cia occidental, entre maneras atom!sticas y hol!sticas de pensar.

Polaridad que, en uno u otro sentido, ha ido superando y pulien­

do anteriores formulaciones. En la actualidad parece que asisti-

mos a una matizada reivindicación de las posiciones sistémicas,

frente a las anal!ticas. Tendencia que nos permite una caracte-
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rización del educando y de la estructura que posibilita la educa­

bilidad más adecuada y satisfactoria. Es por ello que hablamos de

carácter sistémico del educando.

2.2.2 - La ciencia clásica y su crisis. El objeto sistémico - "Hoy

sabemos que todo 10 que la antigua fisica concebia como elemento

simple es organización. El átomo es organización; la molécula es

organización; el astro es organización; la vida es organización;

la sociedad es organización."(4) Esa nueva visión que con lenti­

tud va abriéndose camino en varias ciencias proviene de la descom­

posición de una comprensión del mundo muy distinta.

El inicio de la ciencia clásica tiene lugar a partir del mo­

mento en que se superan las explicaciones de los fenómenos basados

en la intervención de potencialidades misteriosas de indole sobre­

natural. Tal cambio de actitud se apoyó en el estudio de realida­

des consideradas como objetos aislados, cerrados y distintos. Ob­

jetos absolutamente substanciales y autosuficientes en cuanto ta­

les; en principio desconectados de su entorno y por tanto indepen­

dientes de él. Se estudia un mundo compuesto por objetos compactos

y sin relaciones esenciales de unos con los otros. No obstante, el

logro de la ciencia clásica fué admitir y lograr la descomposición

analitica analitica de estos objetos materiales estudiados. Desme­

nuzar los objetos en sus componentes o sustancias simples. Desha­

cer el objeto en las menores partes posibles; es decir, en sus e­

lementos constitutivos o unidades.(5) Este procedimiento anali­

tico se complementaba con la convicción de que los fenómenos com­

plejos podian entenderse a partir de la agregación de elementos

o procesos elementales. El hecho total era un simple resultado

sumativo de los elementos previamente separados. La ciencia se

basó en la delimitación de elementos, en su posible cuantifica­

ción y en la explicación de las totalidades como resultados acu­

mulativos del trabajo con elementos. Sin embargo, sólo podia dar

cuenta con certeza de las relaciones más simples entre elementos,
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de forma que di6 una imagen del mundo basada exclusivamente en

tales relaciones causales elementales. Lo cual conduce a una con­

cepción mecanicista del mundo y de la vida. Todo es entendido co­

mo un perfecto mecanismo movido segdn leyes deterministas que ri­

gen las relaciones lineales entre los elementos constituyentes.

Estos mecanismos, que además del universo explicaban la vida y el

hombre, tenian como fuerza motriz los impulsos externos que pode­

mos llamar estimulos. Es decir, se movian por su poder reactivo.

(6) Tal concepci6n, en directa oposici6n con maneras espiritua­

listas de entender el educando, se extendi6 ámpliamente desde Des

cartes a Locke y Le Mettrie, e incluso hasta hoy mismo.

A pesar de la importancia y de los logros conseguidos por es­

ta manera de hacer ciencia, a partir de principios del siglo XX

fué entrando en un periodo de crisis. Por una parte, las entida­

des elementales que estudiaba la fisica han resultado no ser ele­

mentales sino complejas. La idea de unidad elemental se ha hecho

problemática; parece no existir una �ltima entidad aislable que

calificar con garantias como unidad no descomponible. Se ha per­

dido la claridad de las antiguas nociones de objeto y de elemen­

to primero.(1) La ciencia clásica trat6 con éxito los hechos ob­

servables que podian descomponerse en cadenas causales lineales.

Es decir, problemas entre dos variables, problemas de causa y e­

fecto. Pero no soluciona los problemas con numerosas variables,

y aun menos los complejos problemas de organizaci6n de los seres

vivos y de las entidades sociales. Por ello, áreas cientificas

importantes de las ciencias humanas tuvieron que desatender te­

mas propios o tratarlos insuficientemente. Se imponia la necesi­

dad de buscar nuevos modelos conceptuales más adecuados para cap­

tar la complejidad de los fen6menos reales.(8)

Las dificultades para encajar las entidades fisicas y los

fenómenos bio16gicos, psico16gicos y sociales en los moldes ob­

jativistas, analiticos y mecanicistas de la ciencia clásica, fue-
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ron abriendo nuevos horizontes. La idea de complejidad y multi­

plicidad de causas y efectos; as� como la creciente intuición

de que el objeto, la realidad, es ante todo organización de par­

tes, ha ido imponiéndose. Insostenible la posición anterior, ha

dado paso a un objeto nuevo: el objeto organizado y sistémico.

La esencia de ese nuevo objeto no se encuentra en la naturaleza

de sus componentes ni en su agregación, sino en la organización

sistémica de todos sus elementos. La realidad se explica como re­

sultado de las mrtltiples y complejas relaciones entre los elemen­

tos que constituyen un sistema. Todos los objetos de la f�sica o

la antropolog�a son sistemas, y el mundo en su conjunto no es si­

no un sistema compuesto por infinitos subsistemas.(9)
Es partiendo de esta nueva concepción de la realidad como

queremos delimitar'al educando. No ha de entenderse ni como un a­

masijo de facultades y posibilidaddes que independientemente van

formándose y manifestándose, y acaban produciendo un individuo e­

ducado. Ni tampoco como un ser representado por una entidad no des

componible pero de carácter espiritual, que se desarrolla gracias

a la influencia educativa. El educando puede entenderse como una

realidad emergente y nueva, fruto de la organización de todas sus

posibilidades biológicas, psiquicas, culturales y sociales.

2.2.3 - Definición y desarrollo de la noción de sistema - ¿Cómo

caracterizar esa nueva manera sistémica de entender el educando?

¿Qué es, primero en un sentido más general, un sistema?

La noción de sistema, ante todo, no debe confundirse con nin

guna realidad concreta. El concepto de sistema se aplica a los o�

jetos reales pero no se identifica con ellos. Es una construcción

teórica que sirve para dar cuenta del mundo pero no ha de confun­

dirse con la realidad fenoménica. La noción de sistema se aplica

a distintas realidades, y una misma realidad puede ser concebida

siempre sistémicamente pero desde angulos distintos. El hombre

es susceptible de ser considerado como un sistema de células, de
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órganos o un subsistema social, entre otras posibilidades.

Los sistemas han recibido numerosas definiciones por parte

de distintos autores. Ludwing von Bertalanffy propuso que podía­

mos llamar sistema a un "conjunto de elementos en interacción".

(10) Esta primera aproximación al concepto destaca principal­

mente la necesidad de que un sistema esté construñido por ele­

mentos. Tales componentes pueden ser simples y estables, o com­

plejos y dinámicos. En los sistemas mecánicos sus elementos son

relativamente simples y estables; es decir, fifícilmente sufren

transformaciones y su comportamiento es siempre igual o muy pa­

recido. En cambio, en los sistemas bio16gicos o socioculturales

las partes que los componen poseen una gran complejidad, siendo

inestables, mutables y de conducta no siempre fácil de prever.

Tales elementos son en realidad subsistemas constitutivos de sis

temas de orden mayor.

En la definición adelantada, junto al concepto de elemento

destaca también el de interacción entre ellos. Las interacciones

son acciones mutuas o recíprocas que modifican el comportamiento

o la naturaleza de los elementos que forman el sistema. las inter­

acciones a veces son esporádicas, pero otras veces se hacen per­

manentes formando una trama organizada que hemos llamado sistema.

(11) Estas interacciones entre elementos que acaban formando un

sistema pueden denominarse, al adquirir ese grado relativo de peE

manencia, interrelaciones o relaciones sistémicas. Las relaciones

sistémicas pueden ser rígidas en el caso de los sistemas mecá­

nicos o más flexibles y fluídas en los sistemas biológicos o so­

ciales. Al acrecentarse el n�ero de conductas alternativas de

los elementos, se aumenta la libertad de interacción entre ellos.

Por otra parte, las relaciones entre sus componentes se liberan

cada vez más de la simple proximidad y de la impulsión física,

para relacionarse y activarse mediante informaci6n. Se superan

ciertos límites de proximidad y de temporalidad.(12)
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Como ya hemos entrevisto, la interrelación entre elementos

crea una entidad o unidad global nueva. Es decir, cualesquiera

que sean los tipos de interrelaciones entre elementos, acaban

constituyendo una totalidad organizada con una cierta continui�

dad y necesarias limitaciones. Totalidad que act�a como tal en

lo que respecta a finalidad del sistema, al cambio y a la reper­

cusión de la modificación de un elemento sobre todo el conjunto.

(13) Constituir una entidad global organizada, con propiedades

como conjunto, es una caracter!stica de los sistemas reconocida

por su fundador Ludwing von Bertalanffy. En este sentido, afir­

ma que un sistema es "un complejo de elementos interactuantes",

(14) o una "complejidad organizada".(15) Es decir, se contempla

el carácter nuevo que aportan los elementos en interacción al

constituirse en complejidad organizada.

En s!ntesis, y apoyándonos en la definición de Edgar Morin,

se puede concebir el sistema como "unidad global organizada de

interrelaciones entre elementos, acciones o individuos".(16) Con­

viene añadir que tal unidad global organizada se constituye en

función de un iob j et í.vo , Esta definición, as! como las aportacio­

nes anteriores, nos presenta los sistemas como entidades ambi­

guas que han de conjugar la unidad que forman con la diversidad

o multiplicidad de sus elementos. La tensión entre ambas posibi­

lidades, dar nacimiento a un todo o perderse en la disgregación

absoluta, es precisamente lo que da riqueza a la noción de siste­

ma y nos lo presenta como una unidad m�ltiple o compleja. No obs­

tante, esa unidad m�ltiple no se forma ni se mantiene por nin�

principio sistémico superior, sino que es el resultado, a menudo

conflictivo y complejo, del inmenso juego que traban las inter­

acciones entre elementos. Ellas son las que hacen y rehacen, man­

tienen unido o escinden y dirigen al sistema como unidad conflic­

tiva, rica y m�ltip1e.

Analizando con mayor detalle la dialéctica entre el todo y



440

las partes aparecen importantes propiedades de los sistemas.

Una primera nota definitoria de los sistemas es no ser composi­

tivos. Es decir, el todo que forman es más que la suma de las

partes, o que alguna de ellas considerada aisladamente. Es más

por la organizaci6n que forman sus elementos interrelacionados,

por la unidad global o todo que crean y, finalmente, por las

cualidades o propiedades nuevas que emergen a partir de la orga­

nizaci6n total. Cualidades nuevas que no pueden explicarse por

las propiedades de los elementos considerados individualmente o

yuxtapuestos. Por otra parte, tales emergencias no se dan exclu­

sivamente a nivel global, sino que en cada componente pueden

también apreciarse cualidades nuevas por el hecho de pertenecer

al sistema. El todo retroact�a sobre sus elementos y llega a mo­

dificarlos. El todo se convierte en novedad activa incluso para

sus propias componentes. Finalmente, las propiedades emergentes

particulares y globales ayudan a su vez a crear, mantener y re­

crear la organizaci6n de la totalidad. El carácter circular de

la relaci6n entre emergencias y totalidad es definitivo. Pero

junto con las emergencias hay también limitaciones. En este sen­

tido podemos afirmar que el todo es menos que la suma de las pa�

tes. Ocurre as! porque puede darse el caso que ciertas propieda­

des de las partes desaparezcan al entrar a formar parte del to­

do. Cualquier asociaci6n implica a la vez que la potenciaci6n o

creaci6n de novedades la limitaci6n de propiedades en las partes

asociadas.(17) Parafraseando a Morin, el sistema es "más, menos

y otra cosa que la suma de las partes".(18)
En otro sentido, pero dentro de la dialéctica de las aprtes

entre s! y de las partes con la totalidad, la complementariedad

de partes que exige un sistema es ambigua. La complementariedad

es precisa para que se constituya un sistema. Sin embargo, para

que haya complementariedad es preciso que las partes o elementos

sean distintos entre s!. Esas diferencias, que son fuente de. la
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riqueza sistémica cuando las interrelaciones son �ptimas, pueden

convertirse en base suficiente para antagonismos destructivos del

sistema cuando las propiedades totalizadoras flaquean.(19) Tales

propiedades nos dan a entender que tan nefasto puede ser el reduc­

cionismo que s610 considera las partes (ante ello ha reaccionado

ya ámpliamente la Teoría General de Sistemas) como el holismo que

diluye en el todo las propiedades de las partes y sus antagonis­

mos. Lo cual nos devuelve a la idea de sistema como unidad comple­

ja, como unidad ambigua y no definitiva.

Como síntesis de todo lo dicho, nos parece 6ptima la defini­

ci6n de Edgar Morin. Para este autor "el sistema, o unidad com­

pleja organizada, se nos aparece como un concepto piloto resultan­

te de las interacciones entre un observador-conceptuador y el uni­

verso fenoménico; permite representar y concebir unidades comple­

jas, constituídas por interrelaciones organizativas entre elemen­

tos, acciones u otras unidades complejas; la organizaci6n que li­

ga, mantiene, forma y transforma el sistema comporta sus princi­

pios, reglas, constreñimientos y efectos propios; el efecto más

destacable es la constitución de una forma global retroactuando

sobre las partes y la producción de cualidades emergentes, tanto

a nivel global como al de las partes; la noción de sistema no es

ni simple ni absoluta; comporta, en su unidad, relatividad, dua­

lidad, multiplicidad, escisión, antagonismo; el problema de su

inteligibilidad abre una problemática de la complejidad".(20)

2.2.4 - La diferenciación, especialización y centralización como

aproximación a la educabilidad - Hemos respondido a la cuestión

sobre lo que es un sistema, lo cual nos permite suponer algunas

de las propiedades que la aproximación sistémica destaca en el e­

ducando. De entre ellas, nos interesa especialmente ver en qué

forma se entiende la educabilidad.

Las entidades sistémicas, debido a la presencia imprescindi­

ble de un medio que las acoge y nutre de aconteceres, y debido a
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sus virtualidades auto-organizadoras, pueden desarrollarse hacia

mayores grados de complejidad. Penasmos que esta posibilidad de

desarrollo que ofrecen los sistemas tiene mucho que ver en el ca­

so del educando con su grado de educabilidad.

El desarrollo de sistemas especialmente biológicos, psicoló­

gicos o sociales es inseparable de una progresiva diversificación

de elementos que se prolongan, en clara diferenciación, y termi­

nan imponiendo ciertos grados de especialización. Se inicia cuan­

do las interrelaciones que unen los elementos de un sistema van

relajándose o disminuyendo de intensidad a lo largo del tiempo.

Lo cual conduce a una mayor independencia de sus elementos. Di­

versas cadenas causales de acontecimientos que relacionan parte

del sistema se escinden e independizan. Ese fenómeno de diferen­

ciación o segregación es corriente en biología. Por ejemplo, cu�

do el germen pasa de un estado de indeferenciación a una progre­

siva def'Ln.ícLdn de partes ya destinadas a convertirse en los diver­

sos órganos. Se va pasando de la homogeneidad a la heterogenei­

dad. No obstante, esa diferenciación de sistemas suele comportar

un aumento de complejidad del sistema total. Como consecuencia de

la diferenciación se asiste a un proceso de especialización o me­

canización·, mediante el cual se asigna a ciertas partes del sis­

tema funciones que sólo dependen y realizan ellos. Este proceso

facilita la precisión, eficacia, rapidez y funcionalidad, pero a

su vez perjudica las posibilidades de regulabilidad del sistema,

la pérdida de autonomía de sus partes y la inhibición de ciertas

posibilidades que quedan en estado latente o desaparecen. El ejem

plo del desarrollo embrionario sirve también en este caso porque

reacciones que al principio dependían de la totalidad pasan lue­

go a ser responsabilidad exclusiva de una parte. Pese a esa nece�

saria especialización, normalmente no se rompen los lazos sisté­

micos, sino que se hacen más sutiles, abundantes y diversos, to­

do lo cual conlleva una sana complexificación del sistema.
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En definitiva, el desarrollo se consigue pasando de la indiferen­

ciación, portadora de todas las posibilidades, a una diferencia­

ción especializada, que acredita la eficacia y complejidad, pero

agota las posibilidades reguladoras y diferenciantes del sistema.

Se progresa, se crece, pero se pierden posibilidades futuras. To­

do ello nos da a entender que las posibilidades plásticas de cual­

quier sistema, aunque pueden ser muy abundantes, van disminuyendo

con el tiempo a medida que se adquieren especializaciones favora­

bles.

Finalmente, se ha de añadir que la especialización suele ir

asociada a una centralización. A un centro que, dotado de compe­

tencias sobre las partes especializadas y el sistema en su conj�

to, asegura la dirección y el control. Tanto el cerebro como los

estados son ejemplos de centralización en sistemas de indole dis­

tinta.(21) Creo que podemos afirmar que el educando, entendido

como unidad sistémica, tiene en sus posibilidades de diferencia­

ción, especialización y centralización una aproximación a sus vir­

tualidades educativas, a su educabilidad.

2.2.5 - Limites de un sistema y limites del educando - La afirma­

ción de que la realidad no está constituida por elementos sustan­

ciales independientes del resto de componentes del mundo, nos lle­

va a una formulación relacional-sistémica de dicha realidad. Tal

posición implica que los objetos son el resultado de elementos re­

lacionados entre si. Pero esa misma lógica nos hace afirmar que

tales elementos son también sistemas de elementos de orden menor,

con lo cual se convertirian en subsistemas del primer sistema. Pe­

ro éste, a su vez, seguro que está relacionado con otros sistemas

de su nivel, originando una realidad sistémica todavia más comple­

ja. Si aceptamos esta explicación, los limites o fronteras entre

los sistemas se diluyen. No es posible G:.e:rrar la trama de relacio­

nes que los elementos de un sistema tejen con todos los demás, ni

las relaciones de ese sistema con otros sistemas, ni la influencia
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de los macrosistemas de orden superior que retroact�an sobre él.

En definitiva, es imposible saber con propiedad dónde empiezan

y dónde terminan las influencias que recibe o que ejerce en el

exterior del sistema. Por tanto, su definición será siempre re­

lativa y provisional. Normalmente investigamos la realidad aco­

tando distintos objeto-sistemas, procedimiento que en cierta me­

dida es necesario para abarcar al menos una parte de lo real.

Pero con ello no hacemos sino actuar de manera convencional. El

carácter sistémico, subsistémico o macrosistémico de una porción

de lo real revela intereses o condicionamientos culturales del

observador-conceptuador. Las fronteras sistémicas no son netas y

por tanto pueden intercambiarse. Tales afirmaciones nos colocan,

como afirma E. Morin, ante una situación de incertidumbre ante

el problema de determinar que vamos a considerar como sistema en

el seno de un contexto y ante el resto de sistemas.(22)
La misma incertidumbre que se plantea al querer precisar có­

mo se delimitan los sistemas, se nos presenta al intentar definir

con exactitud qué entendemos por educando. Cualquier ser educable,

en cuanto entidad sistémica, presenta una multiplicidad de rela­

ciones entre elementos difíciles de acotar. ¿Cuáles son los limi­

tes del educando? En el caso del hombre es la piel el limite que

lo define como sistema, o debemos incluir las cadenas comunicati­

vas, cognoscitivas y práxicas que les conecta con el mundo. In­

cluimos como elementos del educando los términos de las acciones

en el caso de saber donde terminan exact�ente tales cadenas. A

nuestro entender, el problema se oscurece y en parte pierde sen­

tido. En el caso de aceptar unos limites estrictos para el edu­

cando, pienso que se deberá admitir que está intimamente relacio­

nado con todo su entorno; el cual contribuye de tal manera a su

sustento que es dificil concederle un excesivo grado de indepen­

dencia.
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2.2.6 - Concención sistémica del hombre. Primer paso hacia el

concepto de educabilidad - La concepción sistémica que hemos es­

bozado coloca en entredicho una imagen compartimentalizada e in­

sular del hombre. En su lugar,'abre las puertas a una concepción

que lo entiende como emergencia perfecta y sofisticada, que se

produce por el cruce de realidades de muy distinta índole.

El pensamiento sistémico sobre el hombre se opone a toda

comprensión que pretenda aislarlo de todo aquello que lo configu­

ra, o que intenta definirlo por alguna de sus cualidades en ex­

clusiva. No puede hablarse del hombre separándolo de aquello que

lo fundamenta y constituye. No se lo puede reducir a un algo so­

brenatural y distinto de lo que le rodea. Se entiende al hombre

cuando se le vincula a la naturaleza, al resto de la vida, y con

ella a los más sutiles aspectos biológicos y ecológicos. Pero

también cuando se le articula en relación con el resto de los se­

res vivos; cuando se estudia su filogénesis desde el reino ani­

mal. Cuando explicamos su ontogénesis como resultado de insusti­

tuibles relaciones con sus semejantes, en el seno de una sociedad

y una cultura. Por otra parte, tampoco es factible dar cuenta del

hombre desde una perspectiva sistémica, resaltando prioritaria­

mente alguno de sus distintos niveles constitutivos. No caben ex­

clusivismos biológicos, psíquicos, culturales o espirituales. La

verdad del hombre es más rica que cualquiera de esas focalizacio­

nes. Los supone a todos en acción recíproca y creativa de los u­

nos sobre los otros. Aislar y calificar unilateralmente al hom -

bre son dos maneras de romperlo y de parcializar su comprensión.

La concepción sistémica que hemos desarrollado ha de permitirnos

superar ese espíritu analítico, aunque aprovechemos de él la ri­

queza inconexa de conocimientos que nos ha proporcionado.(23)

"Es evidente que cada hombre es una realidad (totalidad)

bio-psico-sociológica".(24) Es decir, es un complejo que arti­

cula varios aspectos o niveles de la realidad: ecológico, bioló-
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gico, psicológico, social, cultural. Pero no es sólo un ser mu1-

tipo1ar, sino que además enlaza y conecta todos esos aspectos de

10 real. Hablan entre sí. Todos act�an sobre los demás organizán­

dose y llegando, por consiguiente, a constituir una unidad sisté­

mica plena. O sea, dando vida a ese lugar de cruce, y a la vez e­

mergencia nueva, que es el hombre. En el hombre topan y se traban

esos aspectos, siendo él a la vez el resultado sistémico de tales

encuentros.

Precisando un poco más, el hombre, en cuanto entidad sisté­

mica, se constituye por las interrelaciones, interferencias, y en

algunos casos, actividad práctica del sujeto "entre los cuatro po­

los distémicos complementarios, competitivos y antagónicos: el sis

tema genético (código genético, genotipo), el cerebro (epifen6me­
no fenotípico), el sistema socio-cultural (concebido como sistema

fenoménico-generativo) y el ecosistema (en su carácter local de

n�c1eo ecológico y en su carácter global de medio ambiente)".(25)
Cada uno de esos polos posee su responsabilidad y tiene su función

en la creación del hombre. Responsabilidad y función que no ejer­

cen independientemente, sino que cada uno es coautor, coorganiza­

dor del conjunto.(26) Finalmente, cada hombre es un resultado si�

gu1ar circunstancialmente condicionado y sustancialmente formado

por la interrelación de esos cuatro polos. Lo mejor y 10 peor del

hombre (inte1�gencia, conciencia, amor, espiritualidad; as! como

odio, desmesura o violencia) son las emergencias sistémicas que

esa interrelación produce.

Lógicamente, el comportamiento humano es también un resulta­

do de la agregación de 10 genético, cerebral, social, cultural y

ecosistémico. Cualquier acto revela en alguna medida todos esos

componentes. Si quisiéramos agotar su comprensión deberíamos refe­

rirnos a todos ellos y esclarecer los lazos que los unen y dan

cuenta de él. No obstante, en esa complejidad po1icéntrica, el ce-

rebro juega un papel particular. Es el elemento que ocupa el lugar
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central por su función organizadora del conocimiento, comporta­

miento y acción; asi como por el rol integrador que juega respec­

to todas las sustancias que confluyen en el hombre. El cerebro in­

tegra 10 biológico y 10 cultural y organiza. a su vez, el compor­

tamiento fenomenológico del individuo.(27)
La concepción sistémica e integrativa de la antropo10gia

humana que hemos planteado significa "que el fundamento de la cien

cia del hombre es po1icéntrico; el hombre no tiene una esencia pa�

ticu1ar estrictamente genética y cultural, no es una superposición

cuasi-geológica del sustrato cultural sobre el estrato biológico.

Su naturaleza cabe buscarla en la interrelación, la interacción y

la interferencia que comporta dicho p01icentrismo".(28) De igual

manera, la educabi1idad del educando no ha de buscarse en una ex­

clusiva plasticidad biOlógica, psicológica o cultural. La educa­

ción no es un fenómeno que se refiere aisladamente a alguno de e­

sos niveles o a todos ellos por separado. La educabilidad, que ha­

ce posible la educación del hombre, se descubre en la virtualida­

des interactivas de 10 genético, cerebral, moral, cultural y eco­

sistémico. La interrelación sistémica de esos elementos es lo que

va permitiendo la emergencia de cualidades nuevas en el hombre.

Por tanto, la educabilidad puede entenderse como la capacidad or­

ganizativa de todos esos factores. El hombre se educa porque es

capaz de organizar y reorganizar todo lo que en él converge, por­

que es capaz de trabar sistémica y unitariamente todos esos ele­

mentos. Organización sistémica que se manifiesta en las cualidades

fenoménicas individuales de cada ser humano, difici1es de justi­

ficar sin la colaboración mutua de todas las sustancias. En este

punto conviene también recordar la idea del acpitulo anterior, la

educabilidad humana es una propiedad dificilmente limitable a al­

guna partición del educando. La educabilidad requiere el concurso

de factores no incluidos convencionalmente en el concepto clásico

de educando. Tan solo ampliando la idea de educando, de relación
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en relaci6n y de lo más interno a lo más externo, encontraremos

una visión de la educabilidad más acorde. Por otra parte, el hom­

bre deja de educarse, pierde educabilidad, cuando es incapaz de

reorganizarse, de reconstruirse en cuanto sistema complejo. Cuan­

do no puede sustentar la dialéctica que tejen sus componentes;

cuando no produce ninguna novedad que le optimice. A su vez, un

individuo o una cultura poseerán más posibilidades educativas si

son capaces de organizar sistémicamente con el máximo provecho

lo natural y cultural que pueden manejar. Posibilidades educati-

vas -educabilidad- que pueden aumentar si variaciones evolutivas

en alguno de los componentes perfecciona el sistema resultante;

asi como si se consiguen reformas organizativas más rentables.

Finalmente, aunque durante la filogénesis humana todos los aspec­

tos (genéticos, cerebrales, sociales, cultUrales y eco16gicos) es

han ido modificando, influyendo, y adaptando m�tuamente, en la

actualidad es mediante la acción cultural como podemos mejorar

más rápidamente nuestras posibilidades educativas. En este sen-

tido, pensamos que la ingenieria genética, a pesar de ser muy es­

peranzadora en ciertos ámbitos, dificilmente podrá ser utilizada

como método sistemático y generalizado para mejorar la educabili­

dad humana. Por consiguiente, el acrecentamiento de la educabili­

dad puede venir impulsado desde la cultura, pero entendida como

disparador de reorganizaciones totales. Si no fuese asi, bien po­

dria resultar que la cultura cababa reportando más problemas de

los que pretendia solucionar.

2.3 - El educando como sistema abierto
================================

2.3.1 - El educando y su abertura a algdn tipo de influencia ex­

terior - La caracterización sistémica del educando no agota todas

sus cualidades importantes. Tradicionalmente, el pesamiento peda­

gógico ha considerado que el educando es un ser que está formán-

dose con la ayuda, más o menos importante, que presta un educador.
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La naturaleza de esta ayuda externa que el educador dispensa ha

sido valorada de forma muy diversa segdn las posiciones teóricas,

pero siempre reconocida. Para algunos autores, como por ejemplo

los sofistas y más tarde los pensadores positivistas y naturalis­

tas, la influencia externa que ejerce el educador es la clave y

la explicación �ltima de las transformaciones que sufre el educan­

do. Dan pues a todo aquello, o a todo aquél que transmite conoci­

mientos o criterios de vida, una máxima importancia. Por otra par­

te, pensadores como Sócrates, San Agustin o los románticos insis­

ten en admitir la labor del educador, pero dándole sólo un papel

de colaborador en la tarea formativa que es propia y exclusiva del

educando. Para todos éstos, más que aportar información o criterios,

se despierta el interés o infunden ánimos para que el educando va­

ya en su b�squeda. A pesar de las obvias diferencias, ambas postu­

ras tienen en com� el reconocimiento de que el educando debe estar

siempre abierto a algdn tipo de influencia externa. Con ello la pe­

dagogia ha reconocido, consciente o inconscientemente, que no era

posible que el educando se encerrase en si mismo sin permitir cola­

boraciones del exterior. En consecuencia, durante mucho tiempo esta

parte de las ciencias humanas ha estado separada de las ciencias de

la naturaleza, que trabajan pensando en que sus objetos de conoci­

miento son autónomos y están cerrados a cualquier tipo de aporta­

ción exterior. En la actualidad esta actitud está cambiando, a par­

tir del reconocimiento de la idea de sistema abierto, concepto que

puede ser aplicable también al educando. Antes de entrar en este

punto, hemos de ver qué es un sistema cerrado y por qué no sirve

para caracterizar al educando.

2.3.2 - Qué es un sistema cerrado. Imposibilidad de definir al edu­

cando como sistema cerrado - Se considera que una entidad sistémi­

ca es cerrada cuando no mantiene ningdn tipo de relación con los

elementos exteriores a dicha entidad. Si se da alguna relación, és­

ta tiene un carácter exclusivamente externo, no provoca asimilación
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ni integración positiva al sistema y, por tan�o, tiende a perjudi­

carlo. Por consiguiente, "un sistema cerrado no intercambia ni e­

nerg!a, ni materia, ni información con su entorno: está totalmente

aislado del mundo exterior".(29) Un sistema cerrado es un sistema

incomunicado con su medio y, en consecuencia, incapaz de sustituir

alguno de sus elementos o mejorar sus posibilidades como totalidad.

Los sistemas cerrados cuentan rtnicamente con las reservas de ener­

g!a potencial y con los elementos, organización y funcionamiento

que poseían cuando fueron creados. No admiten ninguna variación ni

mejora y, en este sentido, son sistemas estáticos, no perfectibles.

Acabados y definitivos desde el momento de su constitución, ya que

no son capaces de recibir información exterior que los beneficie.

Por otra parte, su funcionamiento vegetativo y constante, segdn el

segundo principio de la termodinámica, y dado su aislamiento, no

puede aportar ningdn atisbo de complexificación o reorganización

sino todo lo contrario. Un sistema cerrado, a medida que va actuan­

do tal corno siempre estuvo previsto, no hace sino acrecentar de ma­

nera irreversible su entropia. Crecimiento que cuando es máximo im­

plica el colapso del sistema y la imposibilidad de que siga traba­

jando. Destrucción que puede venir acelerada por la presencia de

factores más o menos aleatorios que al aparecer en el sistema tien­

den a precipitar la llegada del estado de máxima entropia. Los sis­

temas cerrados, como era previsible, no aceptan en absoluto el e­

rror o la novedad.(30)
El educando, como entidad sistémica, no es un sistema cerrado,

primero, porque admite influencias exteriores y, segundo, porque

las utiliza para mejorar su organización. Pero, en realidad, inclu­

so para las ciencias naturales los sistemas cerrados no son sino

simplificaciones que han servido para establecer ciertas leyes, pe­

ro que se van demostrando como poco apropiadas para dar cuenta de

toda la complejidad de la materia y de la vida.
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2.3.3 - Qué es un sistema abierto. El educando como sistema abier­

to - Hemos visto la imposibilidad de considerar al educando como

un sistema cerrado. Tales sistemas son más apropiados para descri­

bir ciertas máquinas u objetos sin ninguna posibilidad de progre­

so. Los seres vivos y los hombres entre ellos son entidades muy

distintas. Son sistemas abiertos.

Los sistemas abiertos mantienen una relaci6n permanente con

el medio circundante, o sea intercambian con él materia, energia

e información. Se produce una continua informaci6n, incorporación

o importación y eliminación o exportaci6n de tales componentes.

Ese trasiego constante que tiene como centro el sistema abierto

es precisamente el factor esencial que permite la viabilidad del

sistema. Lo que facilita su capacidad de transformaci6n y su con­

tinuidad cada vez mejor adaptada al medio del que extrae sus cons­

tituyentes. Los sistemas abiertos disponen de una fuente energé­

tica, material e informaci6n exterior a ellos, y gracias a ella

funcionan y crecen. En consecuencia, el ambiente representa un

papel tan importante como el mismo sistema en la renovaci6n y fun­

cionamiento de este �ltimo. En los sistemas cerrados el intrusis­

mo del ambiente acarreaba una desorganizaci6n que acababa por di­

luirlo. En cambio, en los sistemas abiertos la penetración del am­

biente provoca en la mayoria de los casos el desarrollo de su or­

ganizaci6n. No obstante, el intercambio con el ambiente va hacién-

dose cada vez más selectivo, rechazándose aquellos elementos que

no pueden admitir las posibilid�des codificativas del sistema. A

pesar de todo, a medida que ascendemos en la escala de complejidad

de los sistemas, éstos son cada vez más abiertos, es decir, son

capaces de responder e integrar una mayor variedad de detalles del

ambiente.(31)
Los sistemas abiertos, si los consideramos en lapsos cortos

de tiempo, se instalan en un estado uniforme o, mejor dicho, cua­

siuniforme. En los sistemas abiertos en estado uniforme la compo-
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sición del sistema en su conjunto se mantiene constante, a pesar

del fluir o intercambio continuo de componentes. Cuando los pe­

riodos temporales considerados se amplian, podemos apreciar que

el proceso no es totalmente estacionario, porque se dan cambios

continuos aunque bastante lentos y microscópicos. Cambios que no

obstante acaban explicando los grandes procesos de crecimiento,

y en su caso, enriquecimiento de los sistemas abiertos.(32)
Los estados uniformes tienen claras propiedades de regula­

ción, Una importante muestra se evidencia en la equifinidad. Si

se alcanza un estado final uniforme en un sistema abierto, éste

es independiente de las condiciones iniciales del sistema, sólo

está precisado por ciertos parámetros como la velocidad de reac­

ción y transporte. La equifinidad, hecho que se da en numerosos

procesos orgánicos, permite alcanzar el mismo estado final, par­

tiendo de diferentes condiciones iniciales, y recorriendo diver­

sos caminos. Arranques en falso o excesivamente rápidos, as! co­

mo paralizaciones y aceleraciones, acaban regulándose y conducien­

do a un mismo resultado final.(33)
En definitiva, los sistemas abiertos tienden a un estado u­

niforme, al que se puede llegar por diversos caminos y desde po­

siciones iniciales también distintas, y que se' caracteriza por un

intercambio constante con el medio, pero con permanencia de su or­

ganización.

Seguramente, la caracter!stica más importante y sorprenden­

te de los sistemas abiertos es la posibilidad que tienen de uti­

lizar lo que incorporan del ambiente para mantener intacta o me­

jorar su organización. Proceso que se opone a la tendencia natu­

ral a la degradación que el tiempo acarrea para los sistemas ce­

rrados y para el conjunto del universo. Los procesos f!sicos ex­

presan una tendencia natural a ir hacia el desorden, a acumular

entrop!a que conduce a su desaparición. En cambio, los sistemas

abiertos y muy particularmente los organismos vivos trabajan in-
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virtiendo esta tendencia.(34) Los sistemas abiertos no s610

tienden a disminuir la entropía en su interior, sino que al mis­

mo tiempo evolucionan hacia estados de amyor complejidad. Es de­

cir, estados más improbables con m�yor diferenciaci6n y ordena­

ci6n de la materia. Los sistemas abiertos tienden a desarrollar­

se hacia estados de mayor complejidad precisamente a medida que

van pasando el tiempo. Burlan en un espacio restringido el segun-

do principio de la termodinámica.

¿C6mo es posible evitar la degradaci6n de los sistemas abier­

tos? Tales sistemas no escapan a un cierto grado de desorden, pro­

ducen un cuantum de entropía debido al trabajo que realizan. Pero

a la vez provocan un transporte de entropía, incorporando materia,

energía o informaci6n que en el interior del sistema act11a como

entropía negativa. Esa aportaci6n de entropía negativa compensa

el gasto que realiza el sistema, y a la vez puede ser suficiente

para conducirlo hacia estados de mayor complejidad.(35) O expre­

sado con palabras de SchrBdinger, "la burda expresi6n "entropía

negativa" puede reemplazarse por otra mejor: la entropía, expre­

sada con signo negativo, es una medida de orden. Por consiguiente

el mecanismo por el cual un organismo se mantiene a sí mismo a un

nivel bastante elevado de orden (= un nivel bastante bajo de en­

tropía) consiste realmente en absorber de continuo orden de su me­

dio ambiente."(36) Gracias al flujo que atraviesa un sistema és­

te se mantiene e incluso puede aumentar su organización vencién­

dose localmente la tendencia a la degradación.

Todo lo dicho hasta ahora sobre los sistemas abiertos no ha­

ce sino insistir en la importancia capital del entorno para com­

prender el sistema. Es imposible hablar de un sistema abierto, com­

prender su funcionamiento, sin considerar en un primer plano sus

relaciones con el (Jledio. Relación que "no es una simple dependen­

cia: es constitutiva del sistema."(37) Los sistemas abiertos son

tan descriptibles en sí mismos como en sus relaciones con el medio;
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en realidad, una y otra aproximación se convierten necesariamen-

te en la misma. El medio no está sólo presente en el crecimiento

del sistema, o le sirve de soporte, es en realidad coorganizador.

"El medio es un constituyente permanente de todos los seres que

se alimentan de él; coopera permanentemente con su organización.

Esos seres y organizaciones son permanentemente eco-dependientes."

(38) El medio es una dimensión de la vida de los sistemas abier­

tos. Pero a la vez, esa dependencia absoluta que tienen los siste­

mas abiertos respecto al medio es lo que les hace independientes,

lo que les permite adquirir una individualidad, autonomía y ori­

ginalidad propias. La independencia del sistema crece con su de­

pendencia del medio. Quizás el ejemplo más contundente sea educa­

tivo. La individualidad plena de una persona sólo puede desarro­

llarse con íntima dependencia y colaboración con las m�ltiples ins­

tancias educativas que la producen. En síntesis, estudiar un sis­

tema abierto nos remite a la consideración del ecosistema en que

está inserto.

La postura clásica de la pedagogía respecto del educando creo

que puede quedar con el concepto de sistema abierto mejor expli­

cada y a� enriquecida. El educando puede entenderse como un sis­

tema que intercambia materia, energía y, sobre todo, información

con el medio. Intercambio que le permite organizar más compleja­

mente -formarse- todas sus posibilidades, y todo ello en colabora­

ción absoluta con el medio en que se encuentra.

2.3.4 - Los sistemas abiertos y la comunicación - Hemos dicho que

dos sistemas abiertos intercambian con su medio materia, energía

e información, lo cual les permite permanecer en un estado de cre­

ciente improbabilidad. En un sentido muy general, hay autores (39)

que consideran que cualquier tipo de intercambio puede interpre­

tarse como un proceso de comunicación. Afirman eso porque consi­

deran que lo intercambiado entre organismos adquiere un valor in­

formativo que transita de un eventual emisor a un también eventual
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receptor. 'Reducido pues cualquier intercambio a un posible valor

informativo que, junto con la circulaci6n de informaci6n propia­

mente dicha, constituye todo lo que un sistema abierto intercam­

bia con su medio, podemos precisar en que consiste ese tránsito

de informaci6n.

En primer lugar, la informaci6n no ha de confundirse con nin­

guna propiedad de la materia, aunque ésta pueda servirle de sopor­

te. Tampoco se identifica con lo que ella pueda llegar a comuni­

car para un determinado receptor. La informaci6n de un mensaje de­

pende de las posibilidades equiprobables que ofrezca la fuente.

"La informaci6n representa la libertad de elecci6n de que se dis­

pone al construir un mensaje y, por lo tanto, debe considerarse

una propiedad estadística de los mensajes en su origen".(40) La

informaci6n es más lo que puede llegar a decirse que lo dicho re­

almente. Por lo tanto, la informaci6n mide el ndmero de alterna­

tivas igualmente posibles que se necesitan para definir con exac­

titud un acontecimiento. Entendida así, los sistemas abiertos re­

ciben y emiten mensajes con una cantidad de informaci6n que de­

pende de lo que podrían recibir por aquel conducto o de lo que po­

drían emitir. Este intercambio o circulaci6n de informaci6n entre

un emisor y un receptor es lo que denominamos comunicaci6n. Por

lo tanto, 'los sistemas abiertos son en realidad sistemas comuni­

cativos. Es más, los sistemas abiertos se mantienen como tales

porque precisamente la comunicaci6n no cesa. La comunicaci6n es

lo que mantiene unido y en vida las partes de un organismo. Si se

rompe la comunicaci6n en alguno de sus niveles el organismo enfer­

ma o desaparece.(41)
En los sistemas abiertos, a medida que se hacen más comple­

jos, va ganando importancia la comunicaci6n informativa como for­

ma principal de expresar su apertura. Los sistemas complejos, a

la vez que intercambian materia y energía, tienden a acrecentar

el valor informativo de esos intercambios básicos. Además, crean
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m�ltiples intercambios nuevos que, a pesar de poseer un soporte

más o menos material, tienen un valor casi exclusivamente infor­

mativo. Puede afirmarse que la información es el alimento más im­

portante para la conservación y desarrollo de la mayoría de los

sistemas orgánicos. En el caso del hombre su importancia es pri­

mordial.

Las formas de comunicación informativa que pueden encontrar­

se en los sistemas abiertos es variadísima. A nivel molecular el

ADN y el ARN act�an como soporte-de información genética y como

mensajero de tal información. A su vez, el comportamiento de bac­

terias, levaduras. algas y protozoos depende de mensajes químicos

que intercambian entre ellos y con su medio. La comunicación quí­

mica entre organismos posee casos destacados como los olores y

los productos tóxicos. En un grado mayor de evolución se encuen­

tra toda la diversidad de señales que permite la visión y la au­

dición. Hasta acabar finalmente en el lenguaje humano.(42)
En toda esa multiplicidad de maneras de comunicar información

hay notables diferencias. Hemos dicho que la información se trans�

mite por medio de un mensaje entre emisor y receptor. Pero un men­

saje puede tomar valores diferentes se� sea el receptor. En el

caso de un decodificador humano las señales informativas adquie-

ren un nuevo valor; son también signos y con ello se inaugura un

proceso de significación. La comunicación de información en el

hombre se hace significativa cuando lo transmitido adquiere el

carácter de signo. Es decir, cuando lo que se dice se pone en lu­

gar de otra cosa. O dicho con mayor precisión: "Hay signo cuando,

por convención previa, cualquier señal está instituída por un có­

digo como significante de un significado".(43) Con ello, para

el hombre, y se� ciertos autores también en algunos casos pa�a

el animal (44), la información se ha convertido en significación

lo cual abre unas perspectivas inmensas para el desarrollo de tal

tipo de sistemas abiertos comunicativos.
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2.3.5 - La educabilidad como propiedad de los sistemas abiertos­

comunicativos - En los apartados anteriores nos hemos referido a

las causas que niegan a cualquier sistema cerrado alguna posibi­

lidad educativa. Un sistema cerrado, en tanto que no recibe nin­

gdn aporte exterior, se le puede considerar como terminado. Tal

tipo de sistemas toman forma en el momento de su construcci6n,

y durante todo su período de funcionamiento les es imposible pro­

gresar. Por el contrario, recorren un camino constante de degra­

dación, de acumulación entr6pica. Para este tipo de entidad, la

educabilidad sería como un capital inicial que va consumiéndose.

Pero eso no puede considerarse como educabilidad; es simplemente

la resistencia opuesta a la degradación. La educabilidad es una

posibilidad de ciertos seres que les permite optimizarse progre­

sivamente. Es decir, vencer el aumento de entropía que todo trans­

curso temporal provoca, es aquello que permite remontarse en sen­

tido opuesto a la degradación entrópica. Por tanto, un ser educa­

ble es un ser inconcluso, un ser que aun no ha acabado de hacerse.

Muestra, en consecuencia, un funcionamiento opuesto al de los sis­

temas cerrados.

Por el contrario, �icamente son educables los sistemas a­

biertos comunicativos. Lo son porque, gracias al intercambio que

mantienen con su entorno, saldan favorablemente su balance entró­

pico. Se constituyen como un ente neguentr6pico, como un centro

de progresiva organización. Por consiguiente, un individuo es edu­

cable, posee educabilidad, en parte porque es un sistema abierto­

comunicativo. La educabilidad supone abertura a lo que nos rodea.

Sin embargo, la educabilidad no se manifiesta por una abertura

"total", en oposición a una cerrazón absoluta, propia de los sis­

temas no educables. Pensamos que la educabilidad, en tanto que a­

bertura, puede manifestarse con intensidades muy distintas. Los

organismos vivos son desigualmente abiertos y, por tanto, distin­

tamente preparados para recibir y codificar información. La escasa
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abertura que posee la planaria no puede compararse con la mani­

festada por el simio, y la de ambos es sensiblemente inferior a

la humana.(45) En consecuencia, y dada su desigual abertura,
sus posibilidades "educativas" -su "educabilidad"- será tambieti

progresivamente mayor y más acusada. A mayor abertura mayores po­

sibilidades educativas. Mayor cantidad de información procesada

y posiblemente también aumento de la especificidad y sutileza de

la información.(46) La receptividad que permiten los sistemas

abiertos-comunicativos (cuantitativamente distinta, desigualmente

necesaria y progresivamente especializada) es enormemente variada.

Pero aun se diferencia más a partir de la aparición de la capaci­

dad de convertir la información en significación, de utilizar sig­

nos.(41) El simbolismo, por medio de la abstracción, nos aporta de

la vivencia inmediata, y es lo que nos permite atrapar nuestra ex­

periencia en formas comunicables. En este sentido, no sólo el len­

guaje, sino toda la cultura son formas simbólicas.(48) Por su pa�

te, la educabilidad como abertura se ve enriquecida en un doble

sentido: el medio del hombre se complexi�ica y puebla de objetos

simbólicos, que recibe y le ayudan a organizarse. y también cada

hombre no sólo está abieDto porque es capaz de recibir e interpre­

tar signos sino que además puede crear otros nuevos.

La abertura, en tanto que componente de la educabilidad, ha

de considerarse como una manifestación de la no terminación del

educando. Permite la rec�ción continuada de información organi­

zadora y, por consiguiente, la prolongación indefinida del proce­

so formativo. No obstante, la abertura de cada ser vivo, y en con

creto del hombre, no siempre es igual. La adquisición de informa­

ción, posibilitada por el grado de abertura, sufre modificaciones

durante la vida. Suele crecer desde el nacimiento hasta llegar a

un punto máximo, desde el que se inicia una lenta caída que nun-

ca termina. Caída que puede manifestarse rápida en algunas poten­

cialidades, pero muy lenta en otras y aun invertirse y acrecentarse
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en algunas. Aunque por regla general el hombre va cerrándose y

dificultando la percepci6n de lo nuevo que el medio puede apor­

tarle, también es cierto que tal tendencia puede superarse en

muchos aspectos gracias a las posibilidades que el simbolismo o­

torga a los seres humanos. Por tanto, podemos afirmar que el sim­

bolismo es el procedimiento 6ptimo, aunque no el �ico, de man­

tener grados de educabilidad importantes durante toda la existen-

cia.

2.4 - El educando como sistema auto-organizador
========================================= :

2.4.1 - Autonomía o dependencia del educando en el proceso de su

formaci6n - En apartados precedentes hemos dicho que entendíamos

al educando como un ser de carácter sistémico y abierto a todo ti­

po de intercambios con el medio. Continuando con esa caracteriza-

ci6n del educando y también de lo que puede entenderse por educa-

tividad, es importante preguntarse por el papel que asume el edu­

cando en su propia educaci6n. Qué es lo que puede o debe hacer el

sujeto que se está educando para llevar a buen término su forma­

ci6n. Su educaci6n depende enteramente de él mismo, o no depende

en absoluto, o quizás depende s6lo en parte. Responder estas cues­

tiones precisaría enormemente al educando en una de sus notas más

importantes.

En la historia del penasmiento educativo se han manifestado

posturas distintas respecto a este punto. Explicar mediante que

proceso el individuo se hace; es decir, como se produce este des-

arrollo, a partir de que materiales y mediante que principios fun­

cionales, ni es obvio ni ha sido siempre comprendido de igual for­

ma. El grado de responsabilidad que el educando tiene en su for­

maci6n, y en que sentido puede entenderse esa responsabilidad, es

tema de controversia. A veces la educaci6n se ha entendido como

un proceso de manifestaci6n de algo que ya se posee, dando plena

responsabilidad al educando que debe llegar a exteriorizarla. 0,
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por el contrario, la educaci6n se ha visto como un modelado pro­

ducido por unas influencias exteriores, con lo cual adquiere pro­

tagonismo el educador. Estas son las dos posturas clásicas, aun­

que no las únicas, que vamos a estudiar.

La primera aproximaci6n entiende que el hombre va adquirien­

do forma a través de un proceso de progresiva manifestaci6n de

algo -fuerza espiritual, poder de la raz6n, o de cualquier otra

potencialidad- que se encuentra desde siempre en él. Que es an­

terior a su desarrollo y que, en gran medida, ese mismo desarrollo

no es sino la manifestación en progresivo despliegue de ese fondo

germinal. Entendida asi, la educación del hombre se interpreta co­

mo un proceso autñonomo que en esencia no depende de fuerzas ex­

teriores al educando. Se considera natural que el educando reciba

ayudas docentes, pero siempre para destacar una doble independen-

cia formativa: por una parte, la posesión de las fuerzas impulso­

ras y del germen de todo desarrollo y, por otra parte, la respon­

sabilidad intima y fundamental en la producción de ese proceso

formativo. En sintesis, esa postura admite una cierta prefigura­

ción germinal de lo que se llegará a ser, aunque la entiende como

esencia propia de ese educando, no dependiente de influencias de

origen externo. Además, su progresivo despliegue constituirá un

conjunto de acciones propulsadas y dirigidas por el mismo educan­

do; por tanto, conserva toda su autonomía.

Esta posici6n, en los ámbitos pedagógico y filosófico, tiene

notables representantes. Sócrates es el primero en advertir que

la virtud no puede enseñarse, y en comprometerse a ayudar a todo

aquél que quiera interrogarse y profundizar en sí mismo. Poste­

riormente, Plat6n entenderá la educación como una indagación en

el int-erior del alma en busca de algo que en cierta manera ya se

posee: Aprender es recordar, ir en busca de las ideas que ya lle­

vamos en el alma. En otro momento, San Agustín también hablará de

la educaci6n como un acercamiento a la experiencia interior, ilu-
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minada por la luz divina, en la que jugará un papel muy secunda­

rio el maestro. En este breve recorrido, es significativo desta­

car el pensamiento ramántico respecto a la educaci6n. Para esos

autores, la educaci6n es siempre autoeducaci6n, es siempre ac­

ci6n interior, mediante la cual el espiritu genera libre y con­

tinuamente las formas que debe recorrer en su camino hacia el i­

deal. En estos y en otros casos se entiende la educación como un

proceso autónomo de desarrollo y manifestaci6n de ciertas dispo­

siciones esenciales del educando.(49)

Recientemente, esta primera interpretaci6n del papel del e­

ducando ha tenido una nueva versi6n de indole bio16gica. Esta ver

si6n, aunque parecida en algdn aspecto, posee notables diferen­

cias. En ella se afirma que todas las manifestaciones posibles

del educando -lenguaje, pensamiento, conducta, conciencia y o­

tras- están perfectamente programadas por los mecanismos heredi­

tarios.(50) Tal versi6n coincide con la anterior en colocar en

el educando el germen de todos los desarrollos posteriores, pero

se distingue al entender que esas manifestaciones están ya mi­

nuciosamente programadas. De esa manera, queda eliminada la au­

tonomia, la responsabilidad que en su propia formación tiene el

educando. Se le reduce a un ejecutor de su programa previo.

La segunda aproximación importante afirma que el hombre se

educa incorporando incesantemente todo tipo de influencias ex­

ternas, que hará suyas sin ningún tipo de oposición o reelabora­

ción. Además, tales influencias constituyen su única virtualidad

educativa. El hombre se entiende como un receptáculo, como una

tábula rasa u hoja en blanco donde van imprimiéndose todo tipo

de sensaciones, experiencias o hábitos que provienen o están im­

puestos por algún agente distinto al propio educando. Todo lo que

es y puede llegar a ser el hombre le viene dado por el medio en

que está inserto. Asi entendida, la educación del hombre es un

proceso absolutamente determinado por el ambiente. El educando
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parece asistir en cierto modo como espectador. No posee nada

propio que esté prefigurando lo que será su educación, ni tam­

poco autonomia de acción para orientarla. Tan solo reacciona me­

cánicamente a los estimulos que le llegan del exterior o, en o­

tros casos, capta, retiene y memoriza sensaciones, explicándose
asi el conjunto de sus conductas y de su conocimiento. En sinte­

sis, el educando no posee autonomia en su desarrollo educativo;
el medio que lo circunda y el total de las influencias que reci­

ba serán su programa. El educando es, en consecuencia, un ser de­

terminado por fuerzas que le son ajenas y que no controla.

Esta tradición, que en cierta forma iniciaron los sofistas

con su afán de transmitir unas habilidades y saberes, ha tenido

también un lugar importante en la historia de la pedagogia. Com­

prender la educación como un proceso de alimentación o impresión
en el educando de un conjunto de saberes y hábitos ha sido, y es,

una interpretación corriente. Desde el empirismo de Locke y Hume,

pasando por autores materialistas como Le Mettrie y D#Holbach,
hasta el actual conductivismo representado por Skinner, a pesar

de sus obvias diferencias, poseen todos un fondo interpretativo

com�.(5l)
Entre estas dos posturas se sit�an recientemente aquellos in­

tentos de sintesis que superan anteriores unilateralidades e in­

terpretan con mayor plenitud y profundidad al hombre. Esta terce­

ra manera de explicar como se forma el educando no lo considera

como un ser autónomo por esencia, pero tampoco lo reduce a resul­

tado mecánico de los influjos externos. Se supera la concepción

simplista de la autonomia del educando. Se supera también la con­

cepción mecanicista del rol del entorno. Se traza una nueva ima­

gen del educando; se le considera como su sujeto autónomo, pero

ahora esta autonomia emerge a un nivel distinto a la anterior.

El educando como sistema abierto al medio está en intercam­

bio con él y, por tanto, de alguna manera está más o menos influido



463

por esa relaci6n. Ciertamente todo educando está profundamente

marcado por su entorno. La época en que nace, la civilizaci6n

en que se encuentra, la riqueza cultural de su micromedio, el

conjunto de todas las influencias planificadas o casuales que

recibe, contribuyen a configurarlo. Pero no s610 eso, también

está determinado bio16gicamente. Determinismo que no es exacto

ni preciso pero que si le limita en sus posibilidades. Si el e­

ducando s610 fuese el conjunto de las influencias sociocultura­

les y del marco biopsíquico no se le podría reconocer ningdn

grado de autonomía. No obstante, la realidad no es ésta. El e­

ducando posee un cierto plan y act�a con evidente autonomía y

flexibilidad ante las presiones del entorno. Penasmos que este

cuantum de autonomía que posee el educando viene proporcionado

por su carácter sistémico. En concreto, por aquello que produce

como resultado un sistema: la organizaci6n. Es precisamente por

la compleja organizaci6n de elementos, acciones, relaciones y

reacciones que tejen carga genética, organismo y medio que emer­

ge un nuevo concepto de autonomía del educando. La autonomía no

es un corolario de algo previo que ha de amnifestarse plenamen­

te, sino que es el resultado emergente de la organizaci6n com­

pleja de factores determinantes y de azares que constituyen el

educando. La autonomía surge de la dependencia, es el resultado

de la organizaci6n compleja de lo bio16gico, psico16gico y cul­

tural. La organizaci6n de todo ello impone un nuevo determinis­

mo, un determinismo interno, que es autonomía del sujeto respe�

to al medio. Autonomía del educando que, contando con el influ­

jo del medio, orienta con cierta libertad la creaci6n de sí mis­

mo, proceso de autoconstrucci6n. Proceso formativo orientado por

el programa que su propia organizaci6n va sugiriendo, pero que

el educando en ciertos casos puede trascender, innovar y recrear.

(52) En síntesis, penasmos que el educando posee un cierto gra­

do de autonomía que se origina en su organizaci6n sistémica y que
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le permite una nueva comprensión de su responsabilidad ante su

propia educación.

En las páginas siguientes intentaremos mostrar como el edu­

cando puede constituirse autónomamente, aunque asumiendo todo el

determinismo que biología y medio le imponen. Para ello previa­

mente debemos analizar la idea de autonomía.

2.4.2 - La autonomía como resultado com�lejo de la organizaci6n

de la materia, energía e informaci6n - Hemos dicho que la auto­

nomía de un ser es una propiedad real, que no depende de ninguna f

fuerza especial, sino que aparece como resultado, cada vez más

complejo, de la organización de la materia, la energía y la in­

formación.

Ampliando lo que ya adelantábamos en el apartado anterior,

vamos a intentar esbozar cuales son las notas para que una enti­

dad cualquiera se considere autónoma. A nuestro entender deben

exigirse tres condiciones: existencia de organización, posibili­

dad de actuar segdn criterios propios ante la influencia o pre­

sencia del entorno, y utilización de ciertos efectos de esa ac­

ción para organizarse más óptimamente.

Que una entidad sea autónoma requiere organización. Prime­

ro, obviamente, porque la realidad suele ser el resultado de una

determinada configuración organizativa de elementos. En segundo

lugar, porque la organización crea un cierto proyecto propio que

le permite seguir subsistiendo ente la presión del entorno. Este

segundo motivo es importante porque una entidad organizada es en

realidad un sistema abierto y, por tanto, sujeto a la entrada de

todo tipo de influencias, así como en la salida de elementos de

igual naturaleza. Pero una entidad organizada y abierta sólo se­

rá autónoma si puede actuar sin depender totalmente de elementos

o factores exteriores a tal entidad, Actuar, por tanto, segdn su

propia lógica; es decir, utilizar con arreglo a su programa o de­

terminismo propio las influencias de toda índole que recibe del
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entorno. Interponer entre el est�mulo y la respuesta un determi­

nismo interno de la organización que evite respuestas absoluta­

mente dependientes del est�mulo. Es decir, que pueda actuar sin

que tal acción esté totalmente determinada por influencias ex­

ternas.

Por otra parte, una entidad organizada será autónoma si su

acción no enteramente determinada sirve para incidir y transfor­

mar aspectos de su entorno y, especialmente, para hacerse a s�

misma. O sea, la acción revierte sobre la entidad organizada re­

forzando u optimizando su organización. La respuesta reforma a

la organización reafirmándola en su existencia, fundamentándola

y dándole vida. La autonom�a de una entidad organizada implica

también autonom�a en la construcción de s� misma. Ideas que nos

llevan a la afirmación de que la autonom�a es auto-creativa, au­

to-productiva, en definitiva, auto-organizativa.

El hombre en cuanto educando es el sistema abierto auto­

organizado más evolucionado que ha producido la capacidad orga­

nizadora de la materia, la energ�a y la información. Como tal es

un resultado firme de un largo proceso de autoorganización, que

nos lleva de la materia a la vida y de la vida a la conciencia.

En lo sucesivo vamos a reseñar brevemente algunos de los mecanis­

mos básicos de esta evolución.

2.4.3 - Hacia la educabilidad humana (I). Génesis y evolución de

la organización autónoma de lo real: desorden, interacción,orga­

nización - Una entidad organizada es el resultado de un conjunto

de acciones más o menos lejanas en el tiempo que la han origina­

do. La organización, a partir de sus niveles más elementales, se

inicia en el desorden. La organización no es el resultado lógico

del orden, ni tiene su origen en él. La organización requiere or­

den, pero no puede llegar a existir sin un desorden previo. La

organización sintetiza para su existencia orden y desorden.(53)
Pero la organización se genera en y por el desorden; el desorden
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es organizador. Es precisamente partiendo de la desviaci6n, las

perturbaciones, la crisis, la turbulencia como nace la estruc­

tura, se crea la organizaci6n.(54) Del desorden se llega a la

organizaci6n mediante los encuentros y las interacciones. El

desorden implica la multiplicaci6n de encuentros aleatorios en­

tre elementos. Lazos casuales que pueden desvanecerse tras su

breve creaci6n, pero que también pueden volver a producirse o

adquirir cierta permanencia. En estos casos, cuando los efectos

del encuentro se instalan en cada uno de los elementos que 10

produjeron se crean interacciones. Las interacciones, en cuanto

acciones recíprocas entre elementos que llegan a modificarse

sensiblemente, pueden en ciertos casos originar fen6menos orga­

nizativos. Las interacciones dan nacimiento y persistencia en

el tiempo a sistemas fundamentales en la naturaleza. Interaccio­

nes entre protones y neutrones, interacciones gravitacionales,

cooperaci6n celular producen respectivamente átomos, 6rbitas,

6rganos.(55) En síntesis, la organizaci6n pr.ecisa de interac­

ciones que den persistencia a encuentros aleatorios, fruto del

desorden generativo.

No obstante, la organizaci6n creada mediante la acci6n no

se construye como entidad estática; la organizaci6n es a su vez

activa. Los sistemas en reposo o fijos, en el caso de existir,

son los menos importantes. La organizaci6n, fruto de la acci6n,

crea a su vez acci6n. "Esto significa que los procesos salvajes

de génesis se transforman en procesos organizacionales de pro­

ducci6n".(56) Procesos organizacionales de producci6n que pier­

den el carácter exclusivamente azaroso de los primeros encuentros

en el desorden, para regirse mediante sus propiedades organizati­

vas. Sin olvidar, sin embargo, su posible componente aleatoria.

Es decir, una organizaci6n posee una "competencia" o aptitud pa­

ra condicionar o determinar un cierto tipo de acciones, transfo�

maciones y producciones. Así como manifiesta también una "praxis"
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precisa que efect�a acciones transformadoras segdn lo permitido

por la competencia.(57) Praxis productiva guiada por la compe­

tencia de la organización que causa, engendra o produce. Ahora

bien, esta producción puede ser creativa, dándose preferencia a

la generatividad del sistema y a la novedad de lo producido. O

puede ser reproductiva con lo cual se asegura la producción de

lo mismo, la identidad. Mediante ambas formas, la organización

activa prolonga la creativa actividad del desorden, innovando y

reproduciendo su propia organización.(58) "Ahora bien, todas

las máquinas -entidades organizadas- (físicas, biológicas, so­

ciales) que hemos visto, con excepción de las máquinas artifi­

ciales, están dotadas de virtudes generativas y regenerativas iri

ternas: son productoras-de-sí, organizadoras-de-sí, reorganiza­

doras-de-sí, su po!esis se identifica en primer lugar con la pr2

ducción permanente de su propio ser." (59) Siguiendo la misma

lógica que permitía a los encuentros convertirse en interrelacio

nes, y éstas trabar una organización, la organización activa,

debido a sus propiedades generativas y regenerativas, consigue

perpetuarse, complexificarse y reproducirse a sí misma.

¿Cómo caracterizar esa actividad de las entidades organiza­

das mediante la que se opera la producción y reorganización-de-sI?

Las ideas de bucle y abertura dan cuenta de la actividad de

las entidades organizadas. El bucle es un proceso claro de la

organización activa. El concepto de bucle incluye las formas ro­

tativas, los ciclos, los circuítos, todas aquellas actividades

que son vuelta sobre sí mismas. La idea de bucle designa, ante

todo, circulación incesante, retroacción que renueva la forma y

el impulso. El bucle retroactivo puede ser un proceso físico, fi­

sicoquímico, energético o informativo. A su vez, el bucle en cuan­

to contínua retroacción es generativo, da forma y fuerza a lo que

nD la poseía. El bucle conduce a la existencia, permite la orga­

nización, la autonomía y la energía motriz. Pero el bucle no sig-
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nifica sólo autopropulsión de un circuito por si mismo, es tam­

bién utilización del resultado final del proceso como alimento

de un nuevo y semejante inicio. El estado final del circuito

vuelve sobre el estado inicial. "Es decir, a la vez que el bu­

cle es un proceso donde los productos y efectos �ltimos se con­

vierten en elementos y caracteres primeros. Esto es un proceso

recursivo: todo proceso cuyos estados o efectos finales produ­

cen los estados iniciales o las causas iniciales".(60) Lo cual

hace de la recursión un elemento de producción-de-si, de rege­

neración. Creación de organización que, modificándose y comple­

xificándose incesantemente, es ante todo forma constante. Este

movimiento perpetuo que vive el bucle, en muchos casos, adquie­

re una forma constante, llega y se mantiene en un estado esta­

cionario, crea formas estables. Las organizaciones activas en

perpetuo intercambio retroactivo y recursivo logran en la ines­

tabilidad y desequilibrio producir ciertas formas constantes,

homeostáticas, reguladas, morfoestáticas.(6l)
La abertura de las organizaciones activas, complemento im­

prescindible del bucle, permite dar cuenta del carácter genera­

tivo de tales organizaciones.

La abertura de un sistema ha sido definida como una impor­

tación y exportación de materia, energia e información.(62) Pero

tal definición considera la organización activa como una cámara

vacia, como una caja negra, que no permite explicar el papel que

tiene en el funcionamiento de la organización lo que entra en e­

lla. Por tanto, conviene considerar la abertura como entrda y sa­

lida de materiales e información, pero poseyendo un carácter or­

ganizativo en el interior de la entidad organizada. La abertura

es organizativa. "Entrada y salida están ligadas a una actividad

organizativa, a una organización activa, es decir, por ella mis­

ma transformadora y productiva. La abertura es aquello que permi­

te los intercambios energéticos necesarios para las producciones
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y transformaciones. Es más, todo bucle generativo, toda produc­

ción de estados estacionarios u homeostasis, necesita flujo e­

nergético; por tanto, aberturall.(63) En el caso de los seres vi­

vos esta abertura es, por una parte, absolutamente imprescindi­

ble para su existencia.

En síntesis, el bucle en todas sus formas y la abertura en

todos sus grados mantiene a las organizaciones activas, las crean

y las recrean. La organización activa mediante bucle y abertura

se hace autónoma y se produce a sí misma. ¿Cómo ocurre tal hecho?

Bucle y abertura se conjugan originando una novedad. Un bucle ne­

cesita una abertura que lo nutra, sin abertura no hay bucle posi­

ble. Pero el bucle constituye a su vez una cerrazón, se cierra

sobre sí mismo con y por el material que le proporciona la aber­

tura. El bucle encierra en sí abertura y cerrazón. Por tanto, el

bucle, en cuanto abertura y cerrazón, lo primero que hace es pro­

ducirse a sí mismo. "Quiero indicar con ello, dice E. Morin, que

el bucle productor-de-sí produce el ser y la existencia y que el

Sí es la cerrazón original y constitutiva de los seres abiertos".

( 64)
Pero el Sí es una realidad que emerge gracias al bucle que

se produce a sí mismo. "La idea de Sí es capital. Constituye el

cerramiento original' y fundamental del sistema abierto. Es la i­

dea nuclear de la autonomía de los seres máquina (no artificiales)

Estamos con el sí en la fuente de lo que se convertirá en el au­

tos propio del ser vivo (auto-organización, auto-reorganización;

o más bien: auto-eco-re-organizaci6n), noción que había que po­

ner en el corazón de toda individualidad existencial. Y, de bucle

en bucle, llegamos al bucle recursivo a la vez más abierto y más

cerrado que haya: la conciencia del hombre".(65)

Hasta el momento hemos visto, siguiendo un esquema somero

pero no desdeñable, como se va organizando la parte física de la

realidad. Iniciamos el recorrido partiendo del desorden como con-
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dici6n primera de la organizaci6n. Organizaci6n activa y no termi�

nal que, por su parte, inicia un proceso de creaci6n y reproduc­

ci6n, de organizaci6n-de-si. Posibilidades que s610 el carácter

circular y abierto de su actividad le permiten y que, asu vez,

consiguen la emergencia de un si que con la vida será autos. Es,

en definitiva, una descripción de los mecanismos mediante los que

la materia se constituye y toma forma. Es, recordando a Herbart,

la extensi6n del concepto de educabilidad a la materia.(66) Cier­

tamente que la educabilidad humana no queda explicada con ello,

ni lá "ductividad" o capacidad organizativa de la materia fisica

se convierte en un caso particular de la educatividad humana. No

obstante, en cuanto fundamento que sustenta la organizaci6n de lo

vivo, manifiesta a su modo una propiedad que veremos desarrolla­

da hasta sus �ltimas consecuencias en la cumbre de lo vivo: el

hombre.

2.4.4 - Hacia la educabilidad humana (rr). La autonomía de lo vi­

vo: autos, individuo, sujeto - Hasta aquí hemos visto como cier­

to tipo de entidades organizadas poseen una relativa autonomía

que les confiere la organización-de-sí que bucle y abertura crean.

No obstante, al considerar el mundo de lo vivo el concepto de au­

tonomía tiene mayor relieve y percisi6n. En primer lugar, porque

todo ser tiende a perpetuarse, toda organizaci6n tiende a mente­

nerse, la vida pasa su existencia manteniéndose y sobreviviendo.

Es decir, los seres vivos manifiestan su autonomía individual a­

firmándose en el plano de su existencia, organización y acci6n.

Se dedican plenamente a auto-producir su vida, nutriéndose y re­

sistiendo a las agresiones del ecosistema. Sus conductas de nu­

trici6n, protecci6n, defensa, ataque, goce y otras muchas son ac­

tividades de "sí para sí", desconocidas fuera del mundo vivo. La

autonomía individual se afirma e intensifica autoproduciéndose y

autoprotegiéndose. En segundo lugar, la autonomía individual de

los seres vivos se fundamenta en su autonomía genética que permite
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generar nuevos individuos y regenerar la especie.

Con la vida aparecen las entidades organizadas que se nu­

tren y protegen -se desarrollan-, y se multiplican a si mismos

-reproducen-; es decir, aparecen con toda propiedad las auto­

organizaciones.(67) Los seres vivos en tanto que entidades auto­

organizadoras han de superar la reducción ambientalista y geneti­

cista. La idea de auto-organización, contando sin duda con eco­

sistema y herencia, supera sus determinismos y define un área de

autonomía nueva.

La autonomía que poseen las auto-organizaciones vivas se de­

fine en un doble sentido: vuelta de lo mismo y aparición de se­

res individuales con identidad y dirección propias. Reaparici6n

de individuos semejantes mediante ciclos de reproducci6n que con­

servan la especie, aunque no de forma absolutamente idéntica a

sí misma. Ese poder de lo vivo de perpetuarse en tanto que espe­

cie, obviamente en evoluci6n, se complementa con la posibilidad

de afirmarse a sí mismo que tiene cada individuo en cuanto indi­

vidualidad no absolutamente determinable. Posibilidad que se e­

jercita en su poder de auto-organizaci6n, auto-producci6n y auto­

reproducci6n, que cubre aquellos aspectos de realizaci6n indivi�

dual y de realización de la especie.(68) En conclusi6n, la vi­

da, por sus cualidades de producción y reproducci6n aut6noma, qu�

da plenamente emparejada a la noci6n de auto. A pesar de la no­

vedad que autos o, en un sentido más amplio, la vida representan,

no dejan de ser una expresión superior de un proceso que tiene

su origen en la physis -en cuanto algo que es el origen y a la

vez tiene la fuerza para llegar a ser lo que acabará siendo des­

pués de su desarrollo. La materia viva no es sino materia física

que posee un grado mayor de organizaci6n y complejidad. Autos,

por tanto, es el resultado emergente del proceso de organización

que reseñábamos en el capítulo precedente.(69) No obstante, au­

tos al marcar el paso de la materia fisica a la materia viva a-
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porta varias novedades:

a) La auto-organización es siempre geno-fenoménica.

b) La individualidad y una cierta cualidad de sujeto

son �icamente factibles con la auto-organización.

c) La auto-organización, finalmente, es computacional,

informativa, comunicativa.(70)

(a) El carácter geno-fenoménico constituye un primer rasgo

nuevo que introduce autos en la organización de lo vivo. La auto­

nomia de lo vivo, de la vida, se fundamenta en dos instancias dis­

tintas e inseparables: lo fenoménico -existencia individual- y lo

generativo -lo propio de la especie que genera y regenera-. Genos

y fenos, nombres que daremos a estas realidades (71), fundamenta

la auto-organización y a la vez son inseparables en su dinamismo

interno. Genos y fenos se acoplan inseparablemente el uno al otro,

y de esa unión surge un ser auto-organizado. La vida se nos pre­

senta con dos caras complementarias que impiden que una o la otra

por separado la expresen absolutamente. Si focalizamos lo indivi­

dual parecen desvanecerse los rasgos de pertenencia a la especie.

Si, por el contrario, se focaliza la especie es lo individual lo

que carece de relieve. Por el contrario, la vida sólo puede enten­

derse por la fusión de lo privativo del individuo y lo com� de la

especie •.Encontrándose privativo y com'lin., genos y fenos, unidos

absolutamente en cada ser, en cada auto-organización.(72) sin em­

bargo, no son lo mismo sino que pueden distinguirse claramente.

En primer lugar, entendemos por geno s aquello que en una auto­

organización tiene un papel generador y regenerador. Lo que, me­

morizado de alguna manera, act�a como programa dotado de estabilidad

en la dirección y orientación del desarrollo de lo vivo. Es la a­

cumulación de un conjunto de reglas que rijen los procesos de auto­

organización. Es el potencial interno de un ser, el conjunto de

todos los modelos virtuales de estructuración morfológica y de com­

portamiento. Es la instancia en que las capacidades de un ser se
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dan ilimitadamente. A partir de su manifestación, �ica manera

de hacer visible esa instancia, tales posibilidades empiezan a

limitarse. Genos es pues el capital intacto que posee un indi­

viduo para ir manifestando duramente su existencia y que, por

otra parte, conecta su singularidad con el pasado de la espe­

cie que lo está condicionando. Genos es memoria y programa.(73)
En cierto sentido la cultura es el genos de la auto-organización

social.

En segundo lugar, calificamos como fenos a la existencia in­

dividual de un ser, al conjunto de sus relaciones con el medio,

de sus adaptaciones, comportamientos y estructuras. Fenos es el

resultado, y en cierta medida el mediador, entre genos y las e­

xigencias externas del medio. Es el conjunto de estructuras y me­

canismos necesarios para expresar, en un medio determinado, su

capital esencial acumulado en genos. Por otra parte, es en la de­

pendencia de genos y del medio donde aparece la autonomía de fe­

nos. Fenos construye su autonomía gracias a su existencia activa,

y es la sede donde aparece el ser y la individualidad subjetiva (74)

Hemos diferenciado genos y fenos pero no los hemos opuesto.

Ambos se necesitan y activan m�tuamente. No podemos optar por un

reduccionismo innatista o por otro ambientalista. Genos y fenos

fundamentan ambos la auto-organización.(75) En otro sentido, y

como consecuencia, crean un sector de autonomía emergente. "La

autonomía de la auto-organización viva es el producto de esa do­

ble dependencia organizativa, de lo organizativo respecto de lo

fenoménico y de lo fenoménico respecto de lo generativo, depen­

dencia mutua que construye la autonomía del todo y, por ella,

del uno y del otro. Cada uno, en este sentido, constituye un mo­

mento capital del otro, a la vez que cumple su propio bucle.(76)

La autonomía real de la vida ha de pensarse partiendo de ambas

dependencias.
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(b) La noci6n de individuo es una de las novedades que

el desarrollo de autos en el reino de lo vivo nos permite pro­

poner. La individualidad bio16gica integre y desarrolla notas

como la discontinuidad, singularidad, unicidad y aleatoriedad

propios de la individualidad f:!sica. Pero fundamentalmente la

individualidad de lo vivo es un resultado de la auto-organiza­

ci6n geno-fenoménica. El individuo es una emergencia original

que, dependiendo de genos y del medio, logra mantener un alto

grado de autonom:!a y singularidad. Singularidad que va crecien­

do a medida que se escala en la sucesi6n evolutiva de los pluri­

celulares. Y, a la vez, autonom:!a existencial que permite una

autorregulaci6n de cada individuo, en el seno de un medio y se­

gdn el programa genético que posee. Autonom:!a que, igual a como

sucede con la singularidad, crece a medida que subimos en la es­

cala evolutiva de los seres vivos.(77)
Hemos visto que la noci6n de individuo, aunque plenamente

desarrollada en el hombre, no le es privativa. Tiene su origen

en la fuerza auto-organizadora de la sociedad. Algo semejante

ocurre con la idea de sujeto. Tal idea, tradicionalmente referi­

da s6lo al hombre, y admitiendo que adquiere en él su máxima

complexificaci6n, puede aplicarse también con sentido a la na­

turaleza bio16gica en niveles menos evolucionados. En este sen­

tido, sujeto "es el individuo, en tanto que se refiere computa­

tivamente, organi zativament e , onto16gicamente, existencialmente

a s:! mismo y se auto-trasciende en ser-para-s:!.(78) Es decir,

lo vivo en cuanto es capaz de conocer, organizar y defender su

individualidad anuncia ya algdn carácter subjetivo. El sistema

inmunológico es un ejemplo que posee esta propiedad.

Cc) Ese carácter subjetivo viene profundizado en cuanto

se reconocen las posibilidades computantes, informativas y co-

municativas de lo vivo. As:! como el carácter egocéntrico de esa

computatividad y de las acciones que de ella se derivan. Lo vivo
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se erige en centro de comunicaciones que se convierten en es­

tímulos que llegan a su organización y provocan acciones de

respuesta, cuyo objetivo es la auto-protección y/o auto-des­

arrollo. Por otra parte, en cada comunicación y acción el in­

dividuo-sujeto se refiere a sí mismo. No sólo reacciona ante

los datos exteriores e interiores, sino que, al hacerlo, se to­

ma sí mismo como centro de referencia. La reacción se lleva a

cabo en función de sí mismo. Finalmente, la vida, en cuanto de­

tectora de propiedades subjetivas, es también auto-trascendente.

En cierta forma realiza un acto de valoración que guía sus ac­

ciones.(79) Por todo ello, se impone una definición de sujeto

"que no reposa ni en la conciencia, ni sobre la afectividad,

sino sobre el ego-auto-centrismo y la ego-auto-referencia, es

decir, la lógica de organización y de naturaleza propia de un

individuo vivo: es pues una definición literalmente biológica"(80)
De manera muy resumida hemos visto como la materia, en su

progresiva complexificación, logra, a partir de la noción de au­

tos que aporta la vida, seguir evolucionando, seguir haciendo

gala de su inmensa "plasticidad". Por tanto, en algiin sentido,

informándonos de la prehistoria de la educatividad humana.

2.4.5 - La autonomía del educando como nota de la educabilidad -

Hemos dedicado los dos apartados anteriores a recorrer, basándo­

nos en el pensamiento informacional-sistémico de Edgar Morin,

los sucesivos momentos por los que atraviesa la autoformación

de la materia. Autoformación que culmina con la vida y con las

manifestaciones más elaboradas que de ella encarna el hombre.

Hemos visto que, en cierto sentido ya sugerido por Herbart, la

materia y la vida son en alguna manera plásticas; toman formas

sucesivas que permanecen en el tiempo. Anticipan a su nivel la

educabilidad humana. Por otra parte, la organización de la ma­

teria Y,de la vida depende de su propia actividad, poseen una

dinámica propia que las constituye. La realidad es, por tanto,
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un amplio proceso de auto-organizaci6n. A partir de ahora he­

mos de preguntarnos cuál es, en el caso del hombre, el conte­

nido y los mecanismos de realizaci6n de su plasticidad y diná­

mica aut6noma.

De igual manera a como ocurriria con la materia y la vida

en sus manifestaciones más primitivas, el hombre es él también

organizador de si mismo. Se hace a si mismo, se auto-organiza.

No obstante, tal afirmaci6n deja pendiente la pregunta sobre

cuál es el sentido exacto de esa autonomia formativa y, a la

vez, en �ué procesos organizativos se asienta.

La afirmaci6n excluiria por principio a�uellos autores �ue

entienden la organizaci6n humana como un resultado absolutamen­

te determinable y predictible. Tales posiciones no admiten nin­

gún tipo de autonomia de los individuos singulares. El hombre

es el resultado del conjunto de impresiones acumuladas �ue re-

cibe durante su existencia. Esas opiniones no parecen acepta­

bles, por�ue el hombre, en cuanto sistema organizado, seleccio­

na y filtra los impactos �ue su organizaci6n es capaz de distin­

guir y asimilar sin riesgo de destrucci6n.

Por otra parte, la autonomia formativa �ue distinguiamos

en el hombre tampoco ha de confundirse con una total autonomia

formativa. No parece defendible la existencia de una fuerza in­

terior y suprema �ue permita a cada hombre hacerse únicamente

conforme a ella. El hombre no hace lo �ue �uiere. Está sometido

a ciertas restricciones de diversa indole. La ilusi6n de omni­

potencia puede serIe muy perjudicial si le induce a tomar deci­

siones �ue comprometan algún aspecto de su organizaci6n sisté­

mica total.

La autonomia orgahizativa del hombre no se diluye en un

ambientalismo aplastante ni se magnifica en una independencia

incondicionada. La organizaci6n sistémica del complejo bio-psico­

socio-cultural no se explica por las posiciones reseñadas. Depende
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por el contrario, de su limitada pero existente autonomía for­

mativa. Autonomía que debe contar con el determinismo ambien­

tal y genético, pero que no se reduce a ellos. Por el contra­

rio, cada individuo singular, utilizando esos determinismos,

crea una zona personal donde emerge un cierto grado de autono­

mía. Cada ser individual, en tanto que organización bio-psico­

sociocultural compleja, crea una lógica de funcionamiento pro­

pia. Lógica que se basa en mrtltiples presiones genéticas y am­

bientales, más o menos aleatorias, pero que no es reductible a

ninguna de ellas. Un individuo singular actrta segdn su propia

lógica, respondiendo con mayor o menor creatividad a cada una

de las nuevas influencias ambientales. Con ánimo sintetizador,

se puede afirmar que el hombre posee una autonomía cierta y am­

plia aunque relativa, ya que es el resultado de un conjunto de

determinismos que son ineludibles.

¿Cómo se concreta esa autonomía? ¿Cómo se realizan las po­

sibilidades auto-organizadoras del hombre? El hombre es el re­

sultado sistémico de la organización de sus componentes bioló­

gicos, psicológicos, sociales, culturales y ecológicos que pro­

gresivamente va organizándose de forma más compleja. Además, en

tanto que sistema, está en intercambio continuo de materia, e­

nergía e información con el medio: Es un sistema abierto. Esa

abertura es lo que permite que en el sistema penetren elementos

nuevos, no habituales para el sistema. Elementos que en cierto

sentido perturban su organización, no tienen cabida en ella y

le plantean por consiguiente problemas, que sólo pueden resol­

verse mediante una organización que los asimile. En cierta medida
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esa afluencia de elementos extraños, de errores perturbadores,

es propia de todo sistema abierto, sea o no humano. Sin embargo,

principalmente con el hombre, se añade a esa espontánea apari­

ción de novedades, consecuencia lógica de la abertura, la b�s­

queda o creación intencional de elementos nuevos que rompan los

sucesivos equilibrios ya establecidos. El hombre no es un orga­

nismo sujeto a una dinámica inmutable de estimulas externos se­

guidos de reacciones internas que le reequilibran y reorganizan.

"El esquema estimulo-reacción (E-R) descarta una gran parte del

comportamiento que es expresión de una actividad autónoma: el

juego, el comportamiento explorador y cualquier clase de crea­

ción".(8l) El ser humano manifiesta una "actividad primaria"

que es anterior e independiente de cualquier tipo de estimulo

que pueda recibir. Incluso en situaciones de ausencias de esti­

mulas destacables, el organismo se comporta activamente. Lo pri­

mario y esencial parece ser, más que la reacción a estimulas, la

actividad interna que, gratuitamente según una lógica de estimu­

lo-respuesta, rompe estados de equilibrio y se aleja de la di­

rección homeostática constante. El hombre está creando constan­

temente nuevas formas de interés, nuevas tensiones a superar

que van más allá de la mera comprensión homeostática de su com­

portamiento.(82) En definitiva, el hombre suma a todas esas no­

vedades que el medio le proporciona espontáneamente las que él

puede conseguir mediante esa actividad primaria en constante t�n

sión. Novedades que, como hemos anunciado, le obligaron a reor­

ganizaciones formativas. Pensamos que esa actividad previa que,

rompiendo ciertos estados de equilibrio, busca nuevos intereses

o elementos que le obligaron a reestructurarse, es uno de los com

ponentes importantes de la educabilidad humana.

La novedad, provenga de la abertura natural de los sistemas

abiertos o en del interés en crearla de los sistemas abiertos de

actividad primaria, hemos dicho que plantea problemas al sistema
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que deberá resolver. La �ica forma positiva de resolución re­

side en su reorganización de manera que logre integrar a su es­

tructura y comportamiento los componentes nuevos. Revisión orga­

nizativa que se realiza siguiendo el programa y la lógica, a su

vez mutable temporalmente, del sistema mismo. Por consiguiente,

aunque la nueva organización está requerida por los aconteci­

mientos externos que aparecen o se buscan no está determinada

por ellos, porque el sistema opone su determinismo, su lógica o

propia dirección de funcionamiento. Esa capacidad de aceptar pe�

turbaciones externas, que se utilizan para autorreorganizarse,

la consideramos como otro componente importante de la educabili­

dad. Entendemos, por tanto, que la educabilidad se constituye

también gracias a esa posibilidad de los sistemas abiertos de a­

similar la novedad mediante un movimiento autorreorganizador.

Tal posibilidad, a lo largo de la vida, puede sufrir altibajos.

En concreto recorre una curva que nos indicaria una progresiva

disminuci�n de las posibilidades auto-organizadoras.(83) Pero

también puede verse afectada por intentos de no aceptar la no­

vedad, desdibujarla y desnaturalizarla. Paralelamente, pueden

darse casos de aumento de las capacidades auto-organizativas,

en especial a travé de la mutación biológica y el cambio que

puede producir el pensamiento creativo e imaginario.(84)
Todo lo anterior se complexifica más aun debido a la apa­

rición de la conciencia. La conciencia es la culminaci6n de un

largo proceso de complexificación de la materia, que ha permi­

tido la emergencia de cualidades nuevas desconocidas en los ni­

veles inferiores que las auatentan. Se� E. Morin, la concien­

cia es posterior y no anterior a la idea de sujeto. La concien­

cia es la forma �ltima y más elaborada de sujeto, realidad cuya

aparición filogenética es anterior a la conciencia. Esa nueva

emergencia que tiene por sede al hombre, aunque incierta, vaci­

lante, frágil e incluso peligrosa, le permite nuevas formas de
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·autorreflexión, así como retroacciones sobre cualquier acción

o comportamiento. La conciencia consigue un desdoblamiento que

facilita que el conocimiento se observe a sí mismo, convirtién­

dose en otro objeto de conocimiento. La conciencia se convierte

en el vigía de todos los estados mentales del propio sujeto. Co­

nocimiento del conocimiento que se posee. Lo cual permite regu­

lar el sistema, captar la actividad y estructura que lo promue­

ven, modificar sus formas de comportamiento y provocar un proce­

so constante de interiorización.(85) Esas propiedades nuevas que

aporta la conciencia la convierten en un nuevo elemento auto­

organizador. La conciencia conoce, regula, impulsa, modifica,

nutre todos aquellos comportamientos y fenómenos mentales que

constituyen al hombre. Es decir, la conciencia puede reorgani­

zar, es un elemento auto-organizador del sistema bio-psico-socio­

cultural que es el hombre. Es por ello que Morin afirma que "la

conciencia se convierte en auto-organizadora y aspira a consti­

tuirse en epicentro del cerebro que, tal como se ha visto, es el

epicentro del universo antropológico. En efecto, la conciencia

acrecienta sus aptitudes verificadoras al desarrollarse, adquie­

re un cierto poder de control y estimula las superacciones evo­

lutivas; es decir, la elaboración de metasistemas y metaorganiza­

ciones. Tales capacidades y poderes los extiende, no sólo al cam

po del conocimiento, sino también al de la decisión, la acción

y el comportamiento".(86) Por todo ello, nos parece que la con­

ciencia es un nuevo e importante elemento de la educabilidad hu­

mana. Su aparición durante el proceso filogenético del hombre

marca una notable mutación que sin duda amplifica las posibili­

dades educativas del hombre. A su vez, la progresiva toma de co�

ciencia que se produce en la ontogenia de cada vida individual

constituye también un reforzamiento de su educabilidad.

La conciencia, en cuanto complexificación que se integra en

el sistema abierto auto-organizador, le permite, al menos, hacer
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luz y conocer, así como dirigir y modificar en parte a: 1) la

dirección y sentido del sistema, de su abertura; 2) la orien­

tación e insistencia de la actividad sistémica y 3) los meca­

nismos de auto-organización y su programa. La conciencia se

convierte, como ya hemos dicho, en medio auto-organizador de

esas tres formas de comportamiento del sistema humano. La con­

ciencia abre un nuevo grado de autonomía en el funcionamiento

del hombre. Sin embargo, no toda la abertura, actividad y auto­

organización está regida por una dirección consciente. En primer

lugar, es imposible una total regulación consciente de esos com­

portamientos humanos. Comportamientos que, siendo anteriores a

la aparición de la conciencia, se ven regulados en parte por e­

lla, pero que difícilmente llegan a conocerse en su totalidad y

mucho menos modificarse. Por consiguiente, se produce abertura,

actividad y autoorganización sin conciencia. Es aquí donde en­

contramos los importantes procesos de educación informal. Educa­

ción en tanto aportan novedades que reestructuran la organiza­

ción, pero informal en tanto que tal regulación no está dirigi­

da conscientemente. Paralelamente, es también cierto que secto­

res o aspectos de la abertura, actividad o autoorganización, al

ser memorizados y entrar en el ámbito de la conciencia, pueden

ser, en cierta medida, regulados. Lo que permite fundamentar el

campo de la educación intencional y vOluntaria.(87)
Hemos dicho que la conciencia sólo podía regular hasta cier

to punto los procesos de abertura, acción y autoorganización.

En primer lugar, tales procesos son tan complejos que difícil­

mente pueden ser desentrañados por ninguna entidad conocedora.

En segundo lugar, porque aquello no se conoce, dado que necesa­

riamente sólo es una parte de esa totalidad de relaciones, no

puede dar cuenta de la realidad total. Por tanto, si la concien­

cia hace luz sobre una parte del todo relacionado deberá ser muy

cauta en sus intervenciones, porque podría a1.terar con su inter­

vención aspectos importantes no directamente visibles por ella.
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Es decir, la conciencia es, a la vez, autoorganizadora, pero

también puede en ciertos sentidos producir desarreglos.(88) Es

el elemento más perfecto y a la vez más ambiguo de la educabi-

lidad humana.

Sintetizando todo lo anterior, podemos decir que el con­

cepto de autonomia, en cuanto elemento de la educabilidad, a­

porta a ésta las siguientes posibilidades: la actividad prima­

ria que rompiendo equilibrios aporta novedad; la capacidad auto-

organizativa que permite asimilar positivamente esa novedad; y

la conciencia en cuanto forma superior de autoorganización de

la abertura, la acción y la autoorganización. Por consiguiente,

contribuyen a definir la educabilidad tanto el grado de activi-

dad como la energia autoorganizadora y la capacidad consciente.

2.5 - La educabilidad como cualidad multidimensional del educando
===========================================================

2.5.1 - Concepto sintético y global de educabilidad - En este

apartado vamos a resumir todo lo que hemos dicho anteriormente

respecto a la educabilidad de los sistemas abiertos auto-orga­

nizados (del educando). Es decir, intentamos reunir todas las

notas que a nuestro parecer definen la noción de educabilidad.

Pensamos que tales notas nos permitirán alejarnos de definicio-

nes tautológicas, sin caer en posiciones reduccionistas que só­

lo contemplan una perspectiva del problema.

Por todo lo dicho en los apartados anteriores, puede deri­

varse fácilmente que nuestra concepción de la educabilidad no

puede ser más que multidimensional y compleja. Hemos ido reco­

rriendo analiticamente los componentes de la educabilidad, vien­

do cuales eran las peculiaridades propias de cada uno de ellos.

Sin embargo, ninguna aisladamente nos da el sentido total de la

educabilidad. Sólo mediante las relaciones que los unen nos a-

parece la concepción multidimensional y compleja, pero coherente

de la educabilidad. Por lo tanto, aquello que permite que llamemos
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educando a un sujeto es un conjunto de propiedades que al rela

cionarse le confieren sus posibilidades educativas. En los a-

partados anteriores hemos visto que las propiedades constituti­

vas de la educabilidad son las siguientes:

conciencia

organización sistémica

�
actividad abertura

��
novedad

a) El primer componente de la educabilidad se concreta en

las posibilidades interactivas de 10 genético, cerebral, social,

cultural y ecosistémico. La interacción sistémica de esos elemen-

tos es lo que permite la emergencia de cualidades nuevas, no ex-

plicables por ningdn elemento aislado. Ese aspecto de la educa-

bilidad no es sino la capacidad organizativa de esos factores,

que provoca la aparición de novedades en cada sujeto.

b) Un segundo aspecto de la educabilidad, que ayuda a evi­

tar la degeneración entrópica del sistema, lo constituyen la aber-

tura y la acción. La educabilidad precisa de la abertura que per-

mitirá la recepción de información del entorno, 10 cual impide la

degradación del sistema. Por el contrario, aporta aquellas nove-

dades que le ayudaron a progresar.

Por su parte, la actividad del sistema, crimo posibilidad no

condicionada necesariamente por ningún tipo de estimulo, rompe

estados de equilibrio en busca de novedades que, perturbando el

sistema, le ayudan a organizarse más complejamente.

c) Abertura y actividad son las dos fuentes de novedad que

poseen los sistemas estudiados. Esa novedad en un primer momento

puede sorprender al sistema, romper su equilibrio, pero gracias

a ello le obliga a reorganizarse hacia estados más óptimos. El

sistema, asimilando la novedad, construye estructuras nuevas que

le permiten nuevas funciones. Es decir, se educa.
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Tal como hemos dicho, la educabilidad depende de la rela­

ción entre esos componentes que la constituyen. No es concebi­

ble la auto-organizaci6n o asimilaci6n de la novedad sin la or­

ganizaci6n sistémica en que se sustenta. Por otra parte, tampo­

co podrá haber auto-organizaci6n sin la novedad que aporta aber­

tura y actividad. Pero de nada serviria la novedad pura sin la

posibilidad de integrarla. A su vez, no es concebible hablar de

novedad sin referirla a una organización sistémica previa que no

la posee. En definitiva, que todos estos conceptos están enlaza­

dos unos con los otros, y ninguno tendria utilidad sin los demás.

Todos los momentos son imprescindibles, pero no siempre funcio­

nan todos con el mismo grado de eficacia. Es posible que alguno

de tales componentes act�e como retardatario o acelerador, aun­

que es conveniente un ritmo similar de funcionamiento. La entra­

da de novedad ha de ser en cabtidad tal que pueda ser asimilada

por la auto-organizaci6n. A su vez, la auto-organizaci6n no debe

chocar con excesiva rigidez en la organizaci6n sistémica si quie­

re ser �til. En síntesis, todos los momentos de la educabilidad

conviene que act�en coordinada y ritmicamente para sacar el má­

ximo provecho educativo de sus posibilidades. La educabilidad es,

por tanto, un concepto circular, que no funciona si alguno de sus

eslabones falla o no existe. La educabilidad es la posibilidad de

desarrollarse, cambiar y optimizarse que permite el bucle que si�

tema, abertura, actividad, novedad y auto-organización forman.

2.5.2 - Qué o quién nuede poseer educabilidad - Sin ánimo de a­

gotar el tema hemos de responder a la pregunta sobre quien posee

educabilidad. La mayoría de los escritos pedag6gicos consideran

que el �ico ser educable es el hombre. En cierto sentido, es to-

talmente cierto. El hombre es el ser vivo que más ha desarrolla­

do sus posibilidaades de aprender, en especial gracias a la cul­

tura y la conciencia. Por tanto, en un sentido estricto, el hom­

bre es el ser educable por excelencia. Sin embargo;- aunque en él
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se manifiesten con mayor plenitud tales posibilidades educativas,
nos es dificil afirmar que sea el único ser que en algdn sentido

las posea. Pensamos que cualquier sistema abierto auto-organiza­

dor posee, ciertamente a niveles mucho más primitivos que en el

hombre, los elementos y la relaci6n entre ellos que constituye la

educabilidad. Por consiguiente, como insinuaba Herbart, la educa­

bilidad puede intuirse ya la organizaci6n de la materia. Lo cual,

paso a paso, irá complexificándose, y por tanto perfilando más su

"educabilidad", hasta encontrar todas sus manifestaciones en el

mundo de lo vivo (89), y finalmente en el hombre. Posteriormente

es posible que ciertas entidades colectivas, como grupos, insti­

tuciones, sociedades y paises (90), puedan tambi�n manifestar con

sus peculiaridades propias un cierto tipo de educabilidad, basada

en los principios comunes de los sistemas abiertos auto-organiza­

dos.

En definitiva, creo que es posible cierto tipo de educabili­

dad en todos los sistemas abiertos autoorganizadores.

2.5.3 - El concento de educabilidad exige un estudio del medio -

Para finalizar, veamos hasta que punto lo que hemos dicho respec­

to a la estructura educable del educando nos condiciona el futuro

del trabajo.

Todo lo dicho hasta ahora nos ha remitido a su interlocutor

básico, siempre intuido pero aun no presente: el medio en donde

se mueve el educando. Tal aproximación al medio se lleva a cabo

en varios niveles. En primer lugar, la dificultad de trazar los

limites del sistema que se educa nos lleva a fundirlo, casi sin

soluci6n de continuidad, con el entorno. Por otra parte, la aper­

tura natural es siempre y necesariamente apertura al medio. A su

vez, la actividad es relaci6n con el medio en b�squeda de novedad

y satisfacci6n. La misma novedad, en cuanto que es algo que no

posee el sistema, ha de provenir del entorno. Finalmente, la au­

toorganizaci6n, exigida por las novedades que vienen del exte-
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rior, tiene por objetivo una 6ptima adaptaci6n al medio. Todo

nos proyecta hacia una necesaria consideraci6n del medio como

elemento básico de la educabilidad. Hemos de preguntarnos, por

tanto, sobre las características del medio humano y su papel en

la realizaci6n de las posibilidades educativas.

No obstante, medio y hombre no son naturalmente dos reali­

dades independientes sino que, por el contrario, hay una extre­

cha relaci6n entre ellas. Relaci6n que debemos estudiar, sobre

todo replanteándose el concepto de adaptaci6n al medio. Final­

mente, el problema de la adaptaci6n nos conducirá al del cambio,

tema básico de educación. Dónde se origina, c6mo se generaliza,

cómo reorganiza al sistema. Seguir este camino pienso que puede

darnos algo de luz sobre nuestro problema: la educación.
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Capítulo 111 - EL MEDIO COMO EDUCADOR.
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3.1 - El educador y la educatividad
=============================

3.1.1 - El educando reauiere un medio educativo - En el capitulo

anterior hemos visto que el educando, en tanto que sistema abier-

to autoorganizador, ha de remitirse en todo momento al medio que

le rodea. Los inciertos limites del sistema 10 funden, eliminando

fronteras, con el medio. Su carácter de abierto 10 conecta cons-

tantemente con aquello que le rodea. Finalmente, sus virtudes au-

toorganizadores se manifiestan cuando las novedades externas o in-

ternas requieren una readaptaci6n optimizante al medio. Por todo

ello, el educando es ininteligible sin un medio en que operar. Por

una parte, no s6lo la educaci6n sino la misma existencia exige una

relaci6n cooperativo-adaptativa con el medio. Por otra parte, la

educaci6n es el proceso de adaptaci6n a las condiciones ambienta-

les, de forma que sea posible no s6lo la supervivencia sino una

existencia 10 más elevada posible. Si la vida exije un medio para

producirse y si la educabilidad del educando requiere un medio pa-

ra realizarse, es imprescindible estudiar como se ha entendido o

como puede entenderse en pedagogia ese medio con virtualidades e-

ducativas.

3.1.2 - Del concepto de educador al de medio educativo - Hasta no

hace mucho, la Pedagogía no habia hablado en realidad de medio e­

ducativo sino de educador. El concepto más amplio de medio educa-

tivo es posterior al originario de educador. Aparece como su ge-

neralizaci6n y no 10 sustituye sino que se añade a él y lo inser­

ta en una comprensi6n más completa de aquello que puede conver-

tirse en fuerza educativa. Por tanto, vamos a empezar refiriéndo-

nos al educador.

En principio, la Pedagogia considera educador "al individuo

que realiza o impulsa la educaci6n de los demás".(l) Es decir,

aquel hombre que consciente o inconscientemente influye sobre sus

semejantes, intentando conducirlos a un estado más perfecto. Por
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10 tanto, será educador toda persona que gracias a su conducta

general, o en especial a los actos dirigidos a establecer una

relaci6n precisa con el educando, provoca en éste algdn tipo de

transformaci6n duradera.(2) Habitualmente, la Pedagogia ha de­

nominado educatividad a esa capacidad de ejercer influencias que

poseen los educadores.(3) Será, en consecuencia, aquella propie­

dad especifica que permite a ciertas personas educar en ciertos

momentos a otros; Se la ha descrito también como una aptitud o

manera de ser propia de los educadores. Definir el educador ex­

clusivamente como sujeto personal capacitado para intervenir en

la formaci6n del educando tiene una larga tradici6n en el pensa­

miento y la actividad pedagógica. Es 16gico que haya sido asi, al

menos por dos motivos. En primer lugar, porque la escasa existen­

cia de instituciones educativas y la exigua cantidad de educandos

no'exigia ampliar la reflexión educativa a otras realidades aje­

nas a 10 personal. Durante mucho tiempo se pudo practicar casi

exclusivamente una pedagogia preceptoral. A pesar de la trascen­

dencia de ciertas instituciones formativas griegas y romanas, és­

tas fueron esencialmente un lugar de contactos eminentemente per­

sonales, animados en muchos casos por la personalidad de los que

realizaban el papel de educadores. En segundo lugar, porque en

cualquier caso lo esencial es el trabajo que. una persona sabia y

virtuosa realiza cerca de su discipulo para que éste emprenda un

camino de perfección y sabiduria. De otra forma no podia enten­

derse la educación. En cuanto formación moral exije el contacto

humano, y en cuanto instrucci6n intelectual se precisa el contac­

to con alguien introducido que act�e como guia hacia el saber.

Además, es de una gran profundidad humana el describir la poten­

cia formativa del contacto humano, y su importancia central e in­

sustituible a la configuración del hecho educativo humano. En con­

secuencia, es 16gico que se dedicasen, y se deben dedicar aun mu­

chos esfuerzos, a su caracterizaci6n, orientaci6n y realización
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cada vez más perfecta y humana. Creo que ahí reside el sentido ca­

pital de las obras de S6crates, Plat6n, Séneca, San Agustín y o­

tros, que entienden lo esencial de la educaci6n como una especial

relaci6n entre educador-educando. Explica también el que más tar­

de se retome el tema durante el Renacimiento o por Rousseau, y aún

después por ciertos autores idealistas. En realidad es un tema que

naturalmente no es exclusivo de una época o momento; es un aspecto

central de la educaci6n que, por supuesto, hoy también debe ser

profundizado y precisado.

Sin embargo, junto a la "relaci6n personal educador-educando

fueron apareciendo nuevos aspectos que la resituaron en un contex­

to distinto. Uno de los factores que se modifica es el de la canti­

dad de educandos que reciben a la vez y en un mismo lugar la in­

fluencia educativa del educador. Se pasa, por razones puramente

cuantitativas en unos casos y cualitativas en otros, de una rela­

ci6n bipersonal a otra en la que el educador tiene a su cargo un

grupo numeroso de educandós. Probablemente fué Quintiliano el pri­

mero en defender claramente la conveniencia de sustituir la influen

cia educativa de un preceptor, en el seno de una familia, por la

enseñanza en común dirigida por un educador. Posteriormente, tam­

bién son muy interesantes algunas páginas de Comenio en su Didác­

tica Magna en la que define y planifica la clase magistral. En e­

llas da toda clase de justificaciones sobre su necesidad, así co­

mo un amplio conjunto de indicaciones didácticas sobre como condu­

cir bien tal tipo de enseñanza. En lo sucesivo fué una realidad in­

amovible con la que siempre se contará al reflexionar sobre la ins­

trucci6n.

La aparici6n de este procedimiento educativo en común crea

nuevas realidades educativas tales como el aula, el mismo grupo de

alumnos, los materiales y objetos que en ella se incluyen, así co­

mo una redifinici6n de las tareas del educador. La enseñanza en

común tiende a diluir la importancia de la relaci6n personal, y
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sustituirla por un tipo de interacción más anónima. A ello puede

añadirse con el tiempo la introducción de diversos elementos (li­

bros, objetos, dihujos, diagramas, etc) que tienden a superponer­

se al educador. Elementos que cada vez más son considerados como

verdaderos agentes educativos que se añaden a la ya un tanto des­

dibujada tarea del educador. La pluralidad de enseñantes que cir­

culan por una misma clase y el progresivo perfeccionamiento y so­

fisticaci6n de los métodos educativos no hacen sino afianzar aun

más tal tendencia. Por todo ello, y sin despreciar la importancia

insustituible de la relación personal. la enseñanza escolar consi­

dera el aula como un microcosmos que emite variados influjos edu­

cativos que, naturalmente, no provienen todos del educador. Se em­

pieza a afirmar claramente la pluralidad de agentes educativos,

se puede empezar a hablar de medio educativo escolar.

Junto a la escuela se comprendi6 que otras instituciones so­

ciales tenian también un importante papel educativo. Puede decir­

se de ellos, al igual que con la escuela, que son sede de un con­

junto de influjos educativos originados en otras personas y tam­

bién en otros varios tipos de elementos. En unos casos colecti­

vos, como por ejemplo los grupos de camaradas; y en otros no perso­

nales, como puede ser una ley o creencia religiosa.(4) Por tanto,

instituciones como la familia, las iglesias, el estado, las orga­

nizaciones juveniles y otras por el estilo se consideran, cada u­

na de ellas y todas en conjunto, como agentes educativos básicos.

A su vez, como hemos dicho, el conjunto de todas esas institucio­

nes en cada lugar determinado forma una realidad compleja que Gar­

cia Hoz ha denominado paidocenosis.(5) O sea, un conjunto de esti­

mulos educativos permanentes y que tienden a crear un tipo seme­

jante de personalidad. La toma de conciencia de esa realidad, asi

como su intensificaci6n consciente han ido ampliando más y más el

panorama de lo educativo. El educador personal no ha desaparecido,

pero si en cambio se ha fundido con m�ltiples influjos educativos
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de diversa índole. Puede hablarse ya no sólo restringidamente de

medio educativo escolar sino de medio educativo en sentido amplio.

El proceso de constitución de ese concepto complejo de lo e­

ducativo no termina en este punto. Aun ha de ampliarse con una nue­

va apertura. Ocurre así porque, en primer lugar, la importancia de

la escuela como institución educativa central �ltimamente ha decaí­

do bastante. Los niños siguen aprendiendo en la escuela, pero tam­

bién aprenden en muchas otras partes. Mc Luhan ha llegado a decir

que se aprende más fuera de la escuela que en el interior del aula.

(6) Sea o no acertada esa opinión, lo cierto es que hoy, gracias

a los medios de difusión principalmente, se puede aprender de mu­

chas maneras, un poco en todas partes, sin programa organizado y

en cualquier etapa de la vida. Estos hechos han ayudado a darse

cuenta que se recibe educación de muy distintas maneras. La fuerte

presencia de los medios de oomun±aáai6n ha vuelto a problemati­

zar un tema que los antropólogos culturales ya habían señalado: el

carácter difuso y omnipresente de los influjos educativos en el se­

no de una cultura. O dicho de otra forma, el carácter potencialmen­

te educativo de cualquier elemento social por alejado que en apa­

riencia esté de la órbita de lo convencionalmente educativo. Con

tal afirmación entramos de lleno en el tema de la educación infor-

mal,(7) y con ella a la pérdida de intencionalidad en quien educa,

y de conciencia de estar educándose en quien recibe la influencia i

informativa.(8) Naturalmente que afirmar que se reciben inconscien­

temente influjos educativos no intencionados no significa negar la

importancia de la educación voluntaria, ni tampoco de las institu­

ciones educativas clásicas y de la misma relación educativa inter­

individual. Significa rtnicamente culminar plenamente la redifini­

ci6n de lo educativo. Significa que hemos de entender al educador

personal como un insustituible factQr educativo inserto, sin embar­

go, como un elemento más en el ambiente educativo total. Finalmente

significa entender que en realidad educa la totalidad del ambiente
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que hemos llamado educativo. Lo cual equivale a llamar "educador"

a todo lo que en un momento dado puede educar, ejercer influen­

cia. De esta forma, el término comprende tanto al hombre, como a­

gente capaz de realizar consciente o inconscientemente una tarea

educativa, como a 10 supraindividual y lo objetivo en la medida

que también configuran al individuo. Por tanto, puede ser consi­

derado como "educador" tanto el hombre como las circunstancias

naturales o socio-culturales en tanto que fuentes de influencia

configurativa. Lo cual implica afirmar también que cada uno de

los elementos del medio educativo puede poseer educatividad, y

que en realidad es la totalidad del medio quien educa. Es en este

sentido que J. Sauvan dice que "el entorno funciona como una má­

quina de enseñar".(9) Con ello culminamos la complexificaci6n del

concepto de ducador. Se ha pasado de un educador esclusivamente

personal a una pluralidad de influjos educativos de diversas ca­

racter!sticas que emite cualquier elemento del medio en que vive

el hombre. Se ha llegado a comprender la necesidad de conceptua­

lizar el término de medio educativo.

3.1.3 - La educatividad como fuente de posible novedad para el

educando - Los conceptos de medio educativo y de educador se han

caracterizado ambos por poseer la capacidad de ejercer influencia.

Capacidad que hemos denominado educatividad. Pese a ello, pensa­

mos que se puede precisar algo más en qué consiste ese "impulso

educativo" que posee el educador y el medio educativo. Cabe pre­

guntarse, por ejemplo, por qué los elementos del medio educativo

poseen esa posibilidad de influir y en qué consiste esa influen­

cia.

Pensamos que un determinado elemento del medio educativo

puede expresar o manifestar educatividad cuando, en contacto con

el educando (sistema abierto autoorganizador), aparece para éste

alguna novedad que le obliga a reestructurarse, a iniciar un pro­

ceso reorganizador optimizante. Es decir, la educatividad consis-
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tiría en la posibilidad de ser fuente de novedad para el educan-

do. Novedad que, como se ha dicho, obligaría a un proceso de au­

toorganización, cuya finalidad sería modificar la organización

sistémica del educando a fin de adaptarla mejor al medio. La edu-

caci6n exije novedad, y la posibilidád de generarla definiría a

los seres con educatividad. Hemos dicho posibilidad de generar la

novedad y no que esa novedad se posea como por esencia. La nove-

dad no la posee de ninguna manera el medio educativo. Este, que

ciertamente puede expresar muchas cualidades particulares, no po­

see nada que por naturaleza pueda ser calificado de novedad educa-

dora. La novedad no la otorga el medio al educando. El medio no

aporta la informaci6n nueva sino tan solo las condiciones para la

extracción de esa informaci6n. El medio educativo es una creaci6n

que puede permitir la aparici6n de novedad, pero que no la lleva

inscrita en cuanto tal, ni la dispensa unilateralmente al educan­

do. Por el contrario, es el educando quien, mediante la relaci6n

que mantiene con el medio, extrae de él la informaci6n que las

posibilidades constitutivas de tal medio le pueden llegar a faci­

litar.(lO) Cuando lo extraído del medio es informativo para el e-

ducando -inesperado, original- se está frente a una novedad educa­

tiva. El medio, en aquel instante y para aquel educando, ha sido
r

fuente de novedad, por tanto ha expresado circunstancialmente po-

sibilidades educativas. Ha poseído educatividad respecto un edu-

cando determinado, en un momento dado.

Retrocedamos un instante. Vimos que la reorganizaci6n de un

sistema precisa la existencia de novedades que la impulsen. La

novedad es, sin duda, un punto crucial en la educaci6n. Por no­

vedad entendemos cualquier tipo de incertidumbre, azar, agresi6n,

perturbaci6n o rotura de equilibrio que la abertura y la acci6n

del sistema que se educa provocan en su relación con el medio.

El desarrollo no se favorece por lo ya conocido, sino por la ambi­

gnidad que produce e introduce la incertidumbre. Toda novedad edu-
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cativa está posibilitada por la existencia de un medio con el que

el educando se relaciona. En consecuencia, cuanto mayor es la com-

plejidad de medio ambiente mayores son las posibilidades de con­

vertirse en fuente de novedad. Este es el sentido de la afirmación

de H. Simon cuando dice que "un hombre, visto como un sistema de

comportamiento, resulta muy simple. La aparente complejidad de su

comportamiento a lo largo del tiempo es, en gran parte, reflejo de

la complejidad del medio en que se encuentra".(ll) S6lo gracias a

lo exterior, a su eco-organización, a su densidad, originalidad y

complejidad, es posible la educación.(12)
Sin embargo, el medio educativo aparentemente más rico no po-

demos afirmar que posea ningdn tipo de novedad. La novedad aparece

durante la relación que un educando (sistema abierto autoorganiza­

dar) mantiene con su medio educativo·. Es este educando que extrae,

capta, vive, crea para si mismo y sólo para él una determinada no­

vedad que el medio sólo posibilita. Por tanto, la novedad sólo apa-

rece en cada relación singular y temporalmente limitada de un edu-

cando con su medio ambiente educativo. La novedad se crea, emerge

en la relación. Y, en consecuencia, la educatividad, en cuanto pro­

piedad constitutiva, no está en nadie; aparece para cada educando

en relación con el medio. No obstante, la riqueza y complejidad del

medio, sin ser eso la educatividad ni la novedad, pueden facilitar

sensiblemente su aparición en la relación. Pero no la aseguran, ya

que el educando puede no ser a� sensible a ella, puede no querer

serlo, o puede haber asumido ya toda su riqueza y complejidad.

3.2 - El medio educativo del hombre
=============================

3.2.1 - El hombre define y transforma su medio ambiente educativo -

Afirmar que el medio es imprescindible para la vida y la formaci6n

de cualquier educando no nos informa sobre las características de

ese medio ambiente. Sabemos que el hombre y el resto de seres vivos



504

habitan todos en la biosfera. Aparentemente la mayoria de ellos

están adaptados a una misma realidad natural. Sin embargo, y ol­

vidando por un momento la especifica e inmensa transformación cul­

tural que ha introducido el hombre, tampoco eso es verdad. Cada a­

nimal vive en un mundo especialmente dispuesto para él. De todo

lo que potencialmente puede aportar la realidad, cada animal, Ge­

gdn su sistema nervioso, la estructura de sus receptores y las

necesidades orgánicas, decide qué efectos del mundo exterior e­

jercen sobre él algún tipo de estimulo. Determina, por tanto, cual

será su propio medio ambiente. La misma realidad es modelada y se­

leccionada distintamente por cada especie que vive en ella. Lo

cierto es que cada especie habita en una cierta abstracción pecu­

liar que ella misma realiza de la totalidad real.(13)
En el caso del hombre se cumple también ese principio. Modela

un cierto ambiente propio y adecuado a sus necesidadesy, por tan­

to, está siempre rodeado de un mundo apropiado para él. El hombre

crea un propio mundo con 10 que es capaz de percibir del exterior.

Sin. embargo, el hombre ha ido cambiando su medio ambiente. Modi­

ficaciones de su capacidad cerebral, de sus estructuras orgánicas

y de sus aparatos sensoriales han perfeccionado sus posibilidades

perceptivas en una cierta dirección. Pero, sobre todo, la novedad

más importante ha sido el c�ulo de creaciones culturales que han

modificado la realidad y la manera de percibirla. Nuestro medio am­

biente recibe de nosotros mismos su sello caracteristico, es un

producto de un sujeto capaz de cultura. En los puntos sucesivos

habremos de investigar sobre la composición de ese medio ambien-

te educativo del hombre. Convendrá señalar sus infraestructuras

naturales, as! como las realizaciones culturales que ha superpues­

to e integrado el hombre.

Tal como acabamos de decir, en este capitulo se intentará

dar cuenta del medio ambiente educativo del hombre. Es decir, de

todo aquello que el hombre puede llegar a captar, que puede in-
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fluirle. Todo lo que es factible de ser conocido e integrado por

el hombre. Ademas, se intentará describir el medio ambiente en

su etapa evolutiva más desarrollada. El medio ambiente ha cambia­

do bajo la influencia de la evoluci6n del hombre. No siempre ha

sido igual ni ha tenido los mismos elementos y propiedades. Cabe

señalar, no obstante, que el medio ambiente recoge todas las po­

sibilidades de realaci6n que posee el educando, pero de las cuales

s610 una parte son realmente realizadas. Cada sujeto traba rela­

ci6n con una porci6n del medio ambiente. Esa porci6n es la que lla­

maremos entorno del educando. Entorno que es precisamente aquello

que varia durante el proceso educativo. Cada individuo, durante se

desarrollo personal, va ampliando el área de sus relaciones y pro­

fundizando los modos de relacionarse con tales elementos. En defi­

nitiva, la educaci6n del hombre en toda su extensi6n no es sino un

proceso de ampliar y profundizar el campo de sus interrelaciones a­

daptativas y optimizantes con el medio ambiente. Dicho de otra for­

ma, construirse un entorno personal, prolongaci6n de su organismo

y de su mente, cada vez mejor y más extenso. Estos problemas los

trataremos más adelante; por el momento, en este capitulo inten­

taremos �icamente dar un panorama del medio ambiente educativo del

hombre.

En los puntos sucesivos trataremos de describir ese medio am­

biente educativo de forma eminentemente analitica y, por tanto,

bastante irreal. Penasmos que el medio ambiente es una totalidad

sistémica y como tal dificilmente separable. No obstante, y como

intento de aclarar sus componentes empezaremos su enumeraci6n ana­

lítica aunque luego intentemos trabajar en su sintesis.

3.2.2 - Las exigencias y posibilidades naturales como parte del me­

dio educativo total - El medio ambiente educativo es una construc­

ci6n compleja de carácter sistémico que combina y elabora realida­

des de índole distinta. El manto cultural que envuelve la vida hu­

mana se ha elaborado a partir de intransigencias naturales. Esos
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datos naturales son los pilares sobre los que se apoya la evolu-

ción cultural. Son realidades que no se pueden doblegar, sino en

todo caso remodelar y facilitar mediante su culturización. No obs-

tante, subsisten siempre como infraestructura fundamental de la

vida y de la cultura humana. Fué a partir de la aparici6n del hom-

bre que como continuación de estas sujecciones naturales se cons-

truyó toda la cultura. Por tanto, la cultura no es algo absoluta-

mente distinto de la vida natural, sino su prolongación y su com-

plexificación a un nivel dirtinto. En el fondo siempre pueden en-

contrarse las exigencias naturales explicando buena parte de las

conductas y hechos culturales humanos. Por otra parte, esas rea­

lidades naturales no sólo sostienen el medio cultural humano, si-

no que llas mismas son medio y ejercen una influencia intensa so-

bre los hombres. Son parte, más o menos mediatizada por la cultu-

ra, pero, en cualquier caso, parte importante del ambiente educa-

tivo del hombre.

Entre las realidades naturales que tienen un carácter infra-

estructural hemos de destacar: las necesidades básicas que el hom­

bre lleva inscritas de forma innata, las condiciones fisicas de

todo tipo del medio natural en que vive el hombre y, finalmente,

las variadas interrelaciones que traba con sus congéneres. Unas

con las otras se relacionan formando una totalidad natural inte-

grada.

/
Necesidades básicas

del hombre �
--"

del entorno natural

Condiciones fisicas
..

Interrelaciones con
-

sus congéneres

Empezaremos analizando las necesidades básicas del hombre

porque nos parece un dato primario. El entorno fisico y la inter­

relación con los congéneres toma sentido en cuanto colaboran en

su satisfacción. A su vez, la cultura es también un medio para
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conseguir más adecuadamente tal satisfacción. Puede comprenderse

mejor si se la relaciona con las necesidades que intenta colmar.

Siguiendo a Ashley Montagu entendemos que una "necesidad bá­

sica o biogénica puede definirse como toda exigencia o necesidad

del organismo que ha de ser satidfecha para que el organismo o el

grupo sobreviva."(14) Estas necesidades, que dependen de la es­

tructura orgánica heredada, son, en esencia: respirar, comer, ex­

cretar, dormir, mantener la salud y procrear. Si se satisfacen se

habrán cumplido las condiciones biológicas mínimas para la super­

vivencia.

El mecanismo de la aparición y satisfacción de las necesida­

des es semejante en todos los casos. En primer lugar, algrtn meca­

nismo de alerta nos avisa, antes de que se produzca cualquier da­

ño en el organismo, de que le fal�a o le sobra cierto elemento.

Por tanto, un mecanismo de alerta es "un cambio fisiológico míni­

mo que proporciona al organismo una indicación que le permite pre­

ver los efectos acuciantes de la depauperación o el exceso."(15)
Gracias a los mecanismos de alerta se crea un estado de tensión

fisiológica que sólo puede subsanarse satisfaciendo la necesidad

o exigencia que expresa. La satisfacción vendrá de la mano de un

acto que adquiriendo, expulsando o haciendo lo que sea menester

restablecerá el equilibrio en el organismo, su homeostasis.(16)
Las necesidades básicas vitales que en su manifestación y

satisfacción siguen este esquema, y cuyo cumplimiento es la ba­

se de toda cultura, son, en opinión de Ashley Montagu las siguie�

tes.(l?)
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Existen, por otra parte, unas necesidades básicas no vitales

cuya satisfacci6n es conveniente para conseguir un buen desarro­

llo del organismo y un perfecto estado de salud mental. En este

apartado puede haber más discusi6n sobre cuales son. No obstante,

parece que son necesidades de índole social, que en una u otra

forma expresan la exigencia de una vida comunitaria satisfactoria.

La exigencia de estar con otros y ser en parte dependiente de e­

llos, la necesidad de expresi6n comunicativa con los demás y la

conveniencia de 'la estimulaci6n cutánea son tales necesidades bá­

sicas no vitales. Sobre ellas, satisfaciéndolas'y redefiniéndolas

también se han elaborado variados contenidos culturales.(18)
Las necesidades básicas del hombre se satisfacen en contac­

to con el medio natural y con el resto de semejantes. Por tanto,

hemos de ver cómo influye y qué papel tiene cada uno de esos as­

pectos. En primer término entre el medio natural y el hombre con

sus necesidades se crea una influencia mutua. El hombre, para sa­

tisfacer alguna de sus necesidades, utiliza elementos que le pro­

porciona su medio físico. Es evidente que no podría vivir en un

medio pobre, inseguro u hostil hasta el extremo que le impidiera

satisfacer alguna de sus necesidades antedichas. El hombre sólo

sobrevive en medios aptos a sus necesidades, o bien modificándo­

los, gracias a la cultura, hasta adaptarlos a esas exigencias.

Gran parte de la historia natural del hombre es la historia de

la lucha por extraer de su medio natural lo preciso para la vi­

da. Esa intervención comporta, a su vez, una modificación del me­

dio, una cierta humanización de la naturaleza.(19) Pero paralela­

mente el medio natural influye también sobre el hombre. Las va­

riaciones físicas del medio pueden exigir en ciertas circunstan­

cias que toda la flexibilidad adaptativa del hombre se ponga de

manifiesto para soportarlas. A la vez, esas mismas condiciones

imprimen unas ciertas regularidades, un cierto carácter a los se­

res que las soportan. Fué Hipócrates, en su tratado "De los aires,
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las aguas y los lugares", quien primero di6 importancia a los e­

fectos del medio sobre la salud y el temperamento de los pueblos.

Aunque la influencia de este tratado fué decreciendo hasta 1874,
en que desapareci6 como texto médico, lo cierto es que reciente­

mente vuelve a darse importancia a los efectos de todo tipo que

sobre el hombre ejerce el medio físico.(20) Veamos alguna de las

más importantes. Las fuerzas cósmicas trazan unos círculos corres­

pondientes a las estaciones o a los días que puedan tener una cie�
ta influencia sobre el hombre. La luz, por su parte, además de ser

beneficiosa para el organismo, contribuye también a regular el ci­

clo dia-noche y con él los periodos de descanso y actividad.(2l)
Se han hecho estudios sobre las oscilaciones del trabajo escolar

segdn el momento de la jornada y las estaciones del año.(22) Los

efectos del clima sobre el organismo, estudiados por la bioclima­

tOlogia, también son notables. Las influencias de la temperatura,

las precipitaciones atmosféricas, los vientos, la altitud, la hu­

medad y la composición del aire son algunos elementos importantes

a los que cualquier organismo vivo debe adaptarse o combatir. De

todas formas, adaptándose o no, esos aspectos ejercen una influen­

cia que probablemente tenga repercusiones psíquicas más o menos

graves. O quizás, ayuda a amplificar o inhibir disposiciones que

ya· poseía el individuo.(23) También la riqueza vegetal del sue­

lo, la abundancia de aguas y la existencia de fauna comestible co�

tribuyen a hacer más o menos fácil la vida en un medio. El hombre,

aunque sea muy flexible en cuanto a su alimentación, precisa de

unos mínimos indispensables.(24) Finalmente, subrayar que la co­

eXisten9ia, en un determinado lugar, de un conjunto favorable de

elementos físicos ha facilitado la aparición de importantes civi­

lizaciones.

Sintetizando lo dicho hasta ahora, repetir que estas insus­

tituibles relaciones del hombre con el medio natural, por una par-

te, determinan ya en sí mismas algunos rasgos del sujeto que las
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vive y, por otra, son uno de los pilares sobre los cuales se edi­

fica la cultura.

A.partir de este momento hemos de analizar las interrelacio­

nes de un sujeto humano con el resto de sus congéneres. En esta

interrelación se intentan satisfacer más provechosamente las ne­

cesidades individuales y, a la vez, se ejercen presiones Que mo­

delan a cada uno de los individuos comprometidos en la relación.

Sin embargo, lo que más interesa destacar es que estas conductas

cooperativas son anteriores a todo rasgo cultural. No se producen

gracias a una elaboración cultural, sino que están preprogramadas

en cada individuo desde su nacimiento. El carácter innato de ta­

les relaciones no es óbice para que partiendo de ellas se elabo­

ren variados modos culturales, que podrán modificarlas superpo­

niéndose a su desnuda realidad biológica. Nos parece que el hom­

bre, en el caso de que pudiéramos imaginarlo sin cultura, pondria

de manifiesto un conjunto de mecanismos sociales que trabarian un

cierto tipo de relaciones con sus congéneres, imprescindibles o

casi para su supervivencia. Esta suposición es caso obvia dado que

podemos advertir m�ltiples comportamientos sociales en especies

inferiores. Es de suponer, por tanto, que el hombre los poseyó de�
de las más tempranas etapas de la evolución que lo condujo a lo

que hoyes. Además, es también lógico que hoy tales mecanismos so­

ciales se encuentran en el fondo de sus comportamientos sociales

de elaboración cultural. Funciones sociales tales como la comuni­

caci6n; la elaboraci6n de conductas sociales; la uni6n sexual, re­

producci6n y cuidado de los hijos; los comportamientos agresivos,

territoriales y de dominio; y los roles que se asumen a cada gru­

po, constituyen un programa de mecanismos sociales muy extendido

entre la inmensa mayoria de los seres vivos.(25) La funci6n so­

cial, como afirma Serge Moscovici (26), es general e inherente al

reino animal. La sociedad no es un invento humano; no es cultural.

Hay sociedad, en cuanto cristalizaci6n de diversas funciones socia-
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les, cuando un grupo de individuos pertenecientes a la misma es­

pecie se organiza cooperativamente.(27) Es claro �ue en el hom­

bre se dan las funciones sociales que hemos enumerado; es tam­

bién evidente que para su supervivencia tiene necesidad de ellas

y, por �ltimo, es obvia su organización cooperativa en sociedad.

No obstante, esas funciones sociales que satisfacen ciertas nece­

sidades y lo hacen cooperativamente hoy se dan enormemente com­

plexificadas y reelaboradas por la cultura. No por ello dejan de

ser fuerzas importantes que contribuyen a determinar nuestra con­

ducta. Independientemente de su actual elaboración cultural son

tendencias que nos configuran, que trazan unos cauces, aproxima­

tivos, pero no desdeñables. Son, por consiguiente, directrices

que guían la elaboración cultural. A partir de ellas y sobre ellas

emergen unas formas culturales, que aunque las modifican, no eli­

minan.

Necesidades básicas del hombre, entorno natural y relaciones

con los congéneres ayudan a definir algunos de los elementos del

medio ambiente educativo del hombre. No obstante, falta el rasgo

más característico que modifica a todos los demás: la cultura.

3.2.3 - La cultura como elemento primordial del medio educativo

La cultura reorganiza absolutamente el medio natural. Contribuye

a conseguir una adaptación al medio físico cada vez mejor, y fa­

cilita la relación social entre congéneres. En ambos aspectos se

logra una satisfacción más económica de las necesidades básicas

del hombre. Además, va creando lentamente una nueva realidad for­

mada por utensilios, normas, ideas y otros logros, cada vez más

compleja y coherente que se convierte en un nuevo medio en el que

vivir. "La cultura se transforma, no sólo en medio de adaptación

a lo natural, sino en riquísimo medio al cual adaptarse. Esa ada�

taci6n a la cultura es inmensamente provechosa porque exije e im­

pulsa al hombre a logros cada vez más humanizadores. Lo coloca en

una espiral de progreso ilimitada.
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Las realizaciones y formas de comportamiento culturales son

eminentemente humanas. Sólo en el hombre adquieren su inmensa

fuerza y son en él realmente generadoras de una acumulación in­

cesante de efectos positivos. A pesar de ello, puede detectarse

en ciertos casos la aparici6n de elementos protoculturales en co­

munidades no humanas. Se ha descrito en ciertas sociedades de si-

mios la aparici6n de prácticas y saberes de carácter no innato,

que se han ido enriqueciendo progresivamente.(28)
Sin embargo, sólo en el hombre la capacidad de creación cul-

tural es plena. Hará aproximadamente un mil16n de años que el hom­

bre se habia diferenciado lo bastante como para poder ser conside­

rado una especie nueva. Su gran novedad fué la creación de un ce­

rebro que, entre otras muchas cosas compartidas con el resto de

los seres vivos, le permitia también representar simbólicamente

sus experiencias. Ayudado por esa irrupci6n, adquiere la posibi­

lidad de pensar y·hablar. Logra tener experiencia de cosas y si­

tuaciones en su ausencia. No s610 de aquellas más inmediatas sino

también de las lejanas y confusas. Sabe reproducirlas y jugar con

ellas en el cerebro. A su vez, aprendió a comunicar esas experien­

cias a los demás y a si mismo a base de ciertas representaciones

simb61icas, como por ejemplo las palabras y los conceptos. Esos

logros le permitieron la contemplaci6n y el pensamiento. Ambas

cosas le ayudan a organizarse a sí mismo a su modo; a autoorga­

nizarse. Pudo ver el universo y su medio ambiente no sólo como

estímulo que exije una respuesta sino como rememoración o recuer­

do de lo pasado. Lo cual, por otra parte, le ayuda a transferir

su experiencia hacia el futuro; lo hace previsor. Junto a todo

ello, 10gr6 pensar experiencias que antes no le habían ocurrido.

Se hizo imaginativo, ut6pico. Fué precisamente eso lo que le con­

virtió en inventor de nuevas conductas, movimientos corporales,

objetos e ideas. Se hizo productor de cultura y, a la vez, pro­

ducto de sus producciones culturales.(29) La representación sim­

bólica, la creaci6n y uso de simbolos es lo que da origen y permite
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el desenvolvimiento de la cultura.(30) La cultura, por tanto, es

"aquel conjunto de cosas o acontecimientos que consisten, o depen­

den de, la simbolizaci6n".(31) Esta posibilidad simb61ica que ha

permitido la elaboraci6n cultural tiene en el lenguaje su medio

más importante. La simbolizaci6n es imprescindible para la cultu­

ra y el lenguaje es uno de los más importantes medios de simboli­

zaci6n. De ahí que muy probablemente la cultura fué posible en ín-

tima colaboraci6n con el lenguaje; con anterioridad a él, su des­

arrollo y consolidaci6n no podían ser más que muy precarios. El

lenguaje ha de entenderse como un producto cultural fruto de la

simbolizaci6n que, a su vez, multiplica la eficacia y la complexi­

ficaci6n cultural.(32) Es precisamente gracias al lenguaje como

la cultura asegura primordialmente su continuidad. El lenguaje o­

ral y, en las culturas más elevadas, la escritura son los dos pro­

cedimientos sobresalientes de transmisi6n cultural de una genera­

ci6n a otra.(33)
El primer rasgo que explica la aparici6n y define la cultura

es un carácter simb61ico. Una segunda característica importante es

la coherencia de todos los productos simb61icos que crea el hombre.

La cultura de un pueblo no está formada por elemen�os independien­

tes y totalmente aut6nomos unos con respecto a los otros. La cul­

tura puede encerrar contradicción y antagonismo, pero no descono­

cimiento mutuo. Por otra parte, dado que los rasgos o elementos

culturales no son autosuficientes ni están aislados, todos contri­

buyen a dar sentido a todos los demás. Cada producción cultural es

un resultado de su creador y del lugar que ocupa en el conjunto de

la cultura. Cada dato cultural toma sentido del resto de produccio­

nes culturales y contribuye a dar sentido a todos los demás. Una

cultura, como dijo Ed,vard B. Tylor (34), es un "todo complejo". Es

un sistema integrado que reúne y conecta todos sus elementos, y cu�

yo resultado es una totalidad nueva que ningún elemento por sí so­

lo podia prever.



515

En la configuración de ese sistema coherente e integrado

participan variadas creaciones culturales. Cada una de ellas jue­

ga un papel peculiar en la formación total de la cultura y, por

tanto, todas son imprescindibles. Los objetos y creaciones materi�
les -como viviendas, ciudades, utensilios, máQuinas, etc- son cris

talizaciones finales de procesos culturales Que, sin ser quiza�

los aspectos más insustituibles de una cultura, son sin duda ne-

cesarios en su definición. Los patrones de conducta -moral, dere-

cho, prohibiciones, costumbres, hábitos, etc- regulan importantes

interrelaciones de los hombres entre sí, con la naturaleza y con

el resto de producciones culturales. Participan también en la con-

figuración cultural total. Han de añadirse a todo ello los conglo-

merados de roles personales, reglas, funciones y elementos materia-

les que dan origen a todo tipo de instituciones sociales. Impreg-

nándolo todo, los distintos modos de codificar, comunicar y acumu-

lar experiencias o vivencias, como ya se dijo, tienen una importan-

cia vital en la creación cultural. Los lenguajes oral, escrito, ge�
.

tual, pictórico, musical son, entre otros, codificadores de expe-

riencia y formas de creación de nuevas realidades. Como es obvio,

no pueden separarse del resto de las producciones culturales. Por

otra parte, conectando, explicando y posibilitando muchos de esos

elementos y, a la vez, creando un nuevo mundo de ideas, seres, va­

lores y creencias, están todas las producciones noológicas. Mundo

noológico compuesto de conocimien�os, teorías, saberes, ideologías,

religiones, dioses, valores, mitos y otras formas mentales cuya in­

fluencia en la constitución de la cultura es capital. Realidad noo-

16gica que colabora activamente en la construcción, en colabora­

ci6n de las mentes humanas, de ese sistema complejo y total que es

la cultura.

La cultura, en cuanto sistema integrado de m�ltiples elementos

cuyo origen remite a la capacidad simbólica del hombre, se define

también como aQuello Que reQuiere un proceso de adquisici6n. Además,
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s610 mediante la intervenci6n humana de conocer, la cultura es

capaz de revivir. La cultura no depende de los instintos, de los

reflejos innatos, ni de cualquier otra forma de comportamiento

determinado biológicamente, aunque tales comportamientos consti­

tuyen uno de sus pilares. La cultura se identifica con todo aque­

llo que ha de ser aprendido. La familiarización, uso, conocimien­

to y comprensión de todos los elementos que antes hemos enumera­

do requieren un proceso de aprendizaje, mediante el cual el hom­

bre adquiera todo aquello que le permitirá integrarse en la cul­

tura de la sociedad en que vive. Sin la posibilidad del aprendi­

zaje simbólico no es posible la transmisión cultural. La cultura

es, en síntesis, lo que se aprende.(35)

Paralelamente, la cultura no puede concebirse como algo ex­

clusivamente solidificado y exterior a los hombres. La cultura po­

see ciertas manifestaciones tangibles; incluso es posible en cier-

tas culturas acumular memorísticamente todos sus productos. Pero

esta imprescindible acumulaci6n no es propiamente la cultura. La

cultura exije un temperamento humano que le de vida. S610 a tra­

vés de la mente, los sentimientos y los comportamientos del hom­

bre la cultura existe y evoluciona. Cualquiera de sus formas de

memorizaci6n puede servir en un momento dado para volver a darle

vida, pero para ello es siempre precisa la intervenci6n del hom­

bre que la aprende, que la pone en funcionamiento.(36)
La producción de cultura y su adquisición por parte de to­

dos los sujetos humanos se explica por su eficacia para satisfa­

cer las necesidades humanas. La cultura, al menos, "ha de permi­

tir que la gente satisfaga sus necesidades de alimentación y de

protección biológica esencial, sus necesidades sociales de vivir

con los demás miembros de su grupo, y sus necesidades psicológi­

cas."(37) La cultura, por tanto, es una realidad instrumental

que se utiliza para satisfacer más holgadamente las necesidades

bio16gicas, o simplemente satisfacer aquellas nuevas necesidades
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para las cuales no se posee ning� tipo de adaptación biológica

previa. La cultura act�a como caparazón protector, como amplia­

ción de las dotaciones anatómicas. En definitiva, es una forma

de ampliar el campo de la eficacia individual y social.(38) Sin

embargo, la cultura ha creado un medio ambiente superpuesto al

medio natural. Un medio ambiente secundario y artificial. El con­

junto de creaciones humanas, cuyo origen fué satisfacer necesida­

des primarias, ha formado un nuevo medio cultural al interferir-

se y mezclarse con los modos de resolver los imperativos propios

del medio físico y de la convivencia en cuanto miembros de una

misma especie. Todo ha sido culturalizado, y a ello se ha añadi-

do un sinfín de nuevas creac�ones derivadas, hasta hacer inmenso

y omnipresente el medio cultural del hombre. El hombre es un ser

natural que, respetando su pertenencia biológica, vive adaptado

a un medio social creado por él. En esas circunstancias es vital

saber adaptarse a ese nuevo medio. Como afirma Bronislaw MalinOl°¡S­

ki, la manera en que culturalmente se satisfacen las necesidades

biológicas "creó nuevas condiciones y, de este modo, impuso nue­

vos imperativos culturales".(39) Nuevos imperativos cada vez más

complejos, elaborados y sutiles, que hdy le son imprescindibles

para mantener intactas sus formas de vida. A ellos debe adaptar-

se para adquirir el estatus sociocultural que su civilización le

permite. Por tanto, la cultura es a la vez imprescindible para ca­

da hombre -sus disposiciones genéticas sin cultura no consegui­

rían conducirlo ni a una sombra de lo que es-, y para toda la so­

ciedad -sin ella se desmoronarían todas sus peculiares formas de

vida. Como hemos sugerido, desde el nacimiento cada individuo en­

tra en contacto con una herencia cultural que le forma, orienta y

desarrolla en cuanto ser social. Herencia imprescindible para nu­

trir de información las estructuras cerebrales, lingUísticas y co�

noscitivas que sustituyen los programas estereotipados de los ins­

tintos. La cultura, para cada individuo, se convierte en el capital



518

organizativo apto para alimentar sus capacidades cerebrales,

guiar sus procesos cognoscitivos y grabar sus comportamientos

sociales. Sin el capital informativo de la cultura, el hombre

no se construiría como tal, ni se adaptaría al instante Que vive

su civilizaci6n.(40)

Complementariamente a lo anterior, la integración cultural

de cada nuevo sujeto a su sociedad le asegura a ésta su perpetu�
ci6n. La cultura toma así el papel de "sistema generativo de una

sociedad sapiencial Que, a través de reglas, normas, prohibicio-

nes, cuasi-progra�as y estrategias controla la exiatencia fenomé­

nica de la sociedad con el fin de asegurar el mantenimiento de la

complejidad social. Dicho sistema se autoperpetrta en el curso de

la sucesión de generaciones al reproducirse en todos y cada uno

de los individuos".(4l) La cultura, por tanto, en sus cristali-

zaciones y en su deambular de cerebro en cerebro actrta como sis-

tema generativo de la sociedad. asegura la perpetuaci6n de sus

formas, su integridad e identidad. La cultura, en tanto Que capi­

tal informativo, genera y regenera la complejidad social, de for-

ma que ésta no retroceda a estadios inferiores, sino que se manten-

ga o evolucione optimizándose.(42)
La remodelaci6n del medio ambiente que realiza la cultura nos

define el medio educativo propiamente humano. La cultura amplía,

complexifica y enriquece enormemente el medio del cual extrae no­

vedad el educando. Con la cultura las posibilidades de aparición

de novedad en la relación medio-educando aumentan. En síntesis,

el medio educativo del hombre es un medio cultural con grandes po-

sibilidades de sugerir novedad.

3.3 - Descrinción del medio educativo del hombre
======�=======�===========================

3.3.1 - El hombre, clave en la aparición de novedad educativa. El

medio educativo y las posibilidades de novedad - Hemos visto hasta
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ahora que el medio educativo del hombre está formado por la reali­

dad física, sus congéneres y, finalmente, por todas las creaciones

culturales, que colaboran en la adaptación al mundo natural y crean

a la vez un nuevo medio al que adaptarse. A partir de ese medio co�

plejo aparecen, en la interrelación con el educando, las novedades

que provocan nuevos logros educativos.

De todos los elementos coordinados que componen el medio edu­

cativo, los naturales -realidad física y congéneres- son los bási­

cos y más permanentes. Es decir, además de propiciar la vida, son

los pilares sobre los que se construyen las variadísimas y comple­

jas formas culturales. En el caso del hombre, y sin menospreciar

los condicionamientos e influencias del medio físico, el papel de

los congéneres en tanto que elementos privilegiados del medio es

acrecienta. El hombre es, además de un miembro más de la especie

con sus exigencias y prestaciones como tal, un portavoz insustitui­

ble de sus propias creaciones culturales. La cultura, aunque se la

vea como una realidad artificial, nueva y autónoma, se expresa o

toma sentido y vida, en una mayoría de casos, a través del hombre.

El hombre crea, pero también conserva, transmite, manifiesta, en­

seña la cultura. Objetos, ideas o comportamientos han de ser usa­

dos, explicados o realizados por el hombre. Los hombres son los so­

portes de la riqueza cultural. Por tanto, aunque en lo sucesivo se

hable de medio cultural como conjunto de producciones con aparente

vida propia, en realidad estamos suponiendo en muchos casos la in­

tervención humana en cuanto traductor o mostrador de esos elementos

culturales. Con eso afirmamos la autonomía relativa de la cultura

y la función primordial del hombre.

Ese insustituible papel del hombre justifica dos hechos que

tienen una cierta influencia en las posibilidades de aparición de

novedad. Por una parte, en la medida en que la comunicación entre

los hombres sea mejor será más fácil que en esa relación aparezcan

necesidades educativas para ambos. En segundo lugar, la cantidad de
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relaciones comunicativas suele suponer más probabilidades de que

aparezca novedad. En este sentido es conocida la importancia de

los primeros n�cleos urbanos como lugares cuya densidad humana fa­

vorecia intercambios que impulsaron la creaci6n cultural y, por

tanto, la educaci6n. De forma semejante, la actual facilitaci6n y

multiplicaci6n del intercambio de informaci6n puede ser también

la causa de un nuevo despegue cultural.

Afirmado ya el rol de los hombres en cuanto soportes y emiso­

res de las realidades culturales, nos interesa tratar ahora de e­

sas realidades en cuanto tales. Interesa su estudio porque son e­

sas producciones culturales del hombre, que viven en él pero que

también lo trascienden, las que han expresado e impulsado su pro­

gresiva humanizaci6n. Ya hemos dicho que la cultura es un capital

que nutre a cada nuevo ser durante todo su desarrollo y permite a

la sociedad perpetuarse y optimizarse sin catástrofes. Tal motivo

hace muy importante el estudio del medio cultural como polo de la

interrelaci6n que genera las novedades educativas. Aunque la nove­

dad educativa s610 aparece gracias a la relaci6n entre el medio y

el educando, y por tanto ni el medio ni el educando por si mismos

10 posibilitan, también es cierto que conviene estudiar el medio

para comprobar en qué medida puede ser más o menos proclive a co­

laborar en la aparici6n de la novedad. De igual forma a como la a­

bertura poseida por el educando facilita la aparici6n de novedad,

también el medio probablemente posea rasgos que asimismo la faci­

liten.

Pensamos que ni durante el curdo de toda la evoluci6n humana

ni en el presente, el medio ha sido igual en todas partes. El me­

dio del Australopiteco, Horno erectus, Neanderthal y hombre urbano

en todas sus fases, presenta diferencias que sin duda influyen en

sus posibilidsddes de novedad. Por otra parte, no todos los paí­

ses poseen un medio educativo semejante, ni tampoco 10 poseen to­

das las áreas de un oais. Entre ellas hay diferencias que afectan
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probablemente a las emergencias posibles de novedad. Con ello no

decimos �ue al gdn medio sea incapaz de provocar novedad, ni �ue

los miembros �ue lo habitan no estén satisfactoriamente adaptados.

Exnresamos tan 5610 �ue tales medios presentan probablemente gra­

dos sistintos de desencadenantes de novedad. Por tanto, pueden

conducir a tipos humanos �ue habrán asimilado más novedad. Que es

una forma de decir �ue serán hombres más elaborados culturalmente,

aun�ue no por ello tengan �ue ser necesariamente más adaptados y

felices. Pero sí probablemente más cercanos al tope educativo �ue

su civilizaci6n les permite.

En síntesis, pensamos �ue cual�uier medio educativo humano

presenta alguna cualidad �ue justifica cualificarlo de más o me­

nos apto a sugerir novedad. Poseedor de una distinta cantidad de

informaci6n �ue puede llegar a ser novedad para el educando.

3.3.2 - La diversidad, medida cuantitativa de las nosibilidades

del medio de sugerir novedad en el educando - Tal como se ha in­

sinuado en el punto anterior, pensamos �ue el medio cultural en

�ue se educa el hombre posee alguna cualidad �ue nos permite cua­

lificarlo como de más 6ptimo para la generaci6n de novedad. Cua­

lidad �ue sin duda tiene un carácter primitivo y tan s610 suge­

rente, pero �ue nos puede permitir sin embargo tratar más objeti­

vamente el medio educativo. Ese rasgo �ue ofrece el medio cultu­

ral al educando es su variedad y ri�ueza de elementos culturales

distintos. Un medio cultural con mayor cantidad de unidades cul­

turales distintas ejercerá con mayor facilidad influencia en el

educando. La ri�ueza en elementos culturales es la cualidad obje­

tiva �ue manifestada por el medio puede sugerir más fácilmente

novedad en su relaci6n con el educando. Por otra parte, pensamos

�ue esa idea de ri�ueza del medio podemos llevarla un poco más

allá de su contenido metaf6rico. Es decir, podemos hasta cierto

punto medirla.(43) Conseguirlo supone, en primer lugar, aislar
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unidades culturales o elementos significativos del medio cultural.

En realidad, proceder de esta manera es realizar una abstracción

mental peligrosa, porque el medio cultural no es una sucesión de

unidades culturales, sino una organización compleja. Sin embargo,

si no queremos sacar más conclusiones que las posibles, si resti­

tuimos y trabajamos posteriormente con la totalidad cultural en

cuanto tal, es posible que nos pueda ser �til para comprobar los

distintos tipos de influencia educativa y su abundancia absoluta

y relativa. Por tanto, aunque peligroso, es posible y conveniente

proceder a un análisis del todo cultural, con la intención de des­

lindar sus distintos elementos o átomos culturales. La cultura o

una secuencia cultural compleja puede descomponerse en entidades

menores. Con esto afirmamos que la cultura puede entenderse como

un sistema formado por elementos, aunque éstos, a su vez, son tam­

bién entidades sistémicas. A su vez, nos plantea el problema de

encontrar un elemento que por su significación, suficientemente e­

lemental pero relativamente autosuficiente, pueda ser considerado

como unidad, como "culturema". Creemos que, en especial, los obje­

tos con una o varias utilidades definidas, los comportamientos con

sentido y las ideas de todo tipo pueden considerarse como los ele­

mentos o unidades que aparecen de la descomposición del todo cul­

tural. Es. por tanto, obvio que la realidad relaciona con m�ltiples

implicaciones mutuas esos elementos, y que es sólo una abstracción

�til el separarlos. Una abstracci6n que nos permitiráconocer la ri­

queza cultural de un medio educativo determinado. Los trabajos de

Abraham 1:/101es en el rnsti tuto de Ps í.co l.ogfa Social de la Universi­

dad de Estrasburgo, sobre los objetos, los actos y la cultura es­

tudiados con méto�os de análisis de contenidos tiene la misma in­

tenci6n.(44)
Admitida la posibilidad de encontrar las unidades culturales

minimas y manejables, asi como los distintos contenidos de cada u­

nidad, nos queda preguntarnos sobre la posibilidad de tratarlos
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cuantitativamente. En principio, es lógico que si se reduce la

cultura en cuanto totalidad a sus unidades elementales, éstas

puden agruparse por tipos y contarse. Sin embargo, puede ocurrir

que en ciertas civilizaciones la acumulación cultural sea ya tan

inmensa y variada que imposibilite un análisis cuantitativo total.

En el caso en que esto no ocurra se puede proceder exhaustivamen­

te. Los escalogramas de desarrollo de André Levoi-Gourham lo in­

tentan para civilizaciones poco complejas.(45) Cuando la inten­

ción totalizadora es inviable puede ser �til recurrir a muestras,

frecuencias, valoración de importancia y otros procedimientos que

sustituyan a lo imposible.

Supuesta ya la posibilidad de aislar y contar los elementos

del medio cultural, tenemos la posibilidad de evaluar cuantitati­

vamente su riqueza. Consecuentemente, podremos también calificar

el medio de más o menos apto para inducir novedad. No obstante,

el simple análisis cuantitativo de elementos culturales no nos

informaria suficientemente de la verdadera riqueza del medio cul­

tural. Para acercarnos mejor al concepto de riqueza del medio cul­

tural nos serviremos del concepto ecológico de diversidad.(46) Un

medio cultural será más proclive a inducir novedad en el educando

cuando su diversidad alcance unas cotas de equilibrio que a conti­

nuación expondremos. La composición del medio cultural puede des­

entrañarse teniendo en cuenta dos tipos de medidas. En primer lu-

gar, conviene conocer la'cantidad de elementos culturales distin­

tos unos de otros. Por ejemplo, tipos de objetos con función dis­

tinta, modos de comportarse, ideas diferentes. Esta medida nos da­

rá idea de la riqueza en elementos culturales del medio. Lo que los

ecólogos llamarian riqueza en especies distintas. Pero esa canti­

dad nos da poca información sobre el medio cultural. Es imprescin­

dible, en segundo lugar, conocer la cantidad de elementos cultura­

les iguales o repetidos de cada uno de los elementos distintos con­

tados antes. En realidad es ver como el n�ero total de elementos
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culturales que posee una cultura en un momento y lugar determina­

dos se reparten entre tipos distintos de elementos. No es lo mismo

que un cierto objeto, forma comportamental o idea esté muy exten­

dida - y por tanto un mismo elemento poseerá muchas réplicas seme­

jantes- o que aparezca escasamente -con lo cual el n�ero de ré­

plicas será minimo. Si fuera posible un medio cultural con un solo

elemento repetido, por cada elemento distinto tendrfamos una máxi-

ma diversidad. Pero tal suposici6n, como dice Ram6n Margalef, s610

es posible en los museos. El medio cultural sin redundancia no pue­

de sostenerse. Por otra parte, un medio que estuviese constituido

por un solo elemento repetido infinitamente seria un medio con mi­

nima diversidad y máxima redundancia. En realidad seria un medio

muy pobre culturalmente; es un medio imposible. La diversidad que

hace viable un medio cultural es aquélla que combina bien la ri­

queza en elementos culturales distintos -informaci6n- con la repe­

tici6n igual en cierta cantidad de cada uno de ellos -redundancia.

S610 cuando se da un equilibrio entre informaci6n y redundancia es

posible hablar de medio educativo 6ptimo. Un medio educativo de má­

xima informaci6n seria tan rico en experiencias irrepetibles, que

imposibilitaria la acumulaci6n en la memoria de soluciones y de es­

trategias para hallarlas. Un medio con máxima redundancia, un me­

dio pobre, s610 exigiria aprender una cosa, la repetiria incansa­

blemente. La novedad que sugeriria seria fnfima. Es preciso un me­

dio con riqueza de elementos culturales distintos que sugiera no­

vedad en abundancia pero, además, que cada uno de esos elementos

esté repetido suficientes veces como para poder hallarlo a lo lar­

go de la vida con la velocidad y frecuencia suficiente como para

poder imprimir una nueva pauta cultural. Informaci6n y redundan­

cia, como en cualquier tipo de mensaje, han de �star en equilibrio

en el medio educativo del hombre si queremos que éste eduque. Por

tanto, la diversidad cultural es una medida de la abundancia rela­

tiva de los distintos elementos culturales.
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La diversidad de un medio cultural puede variar con el tiem­

po. Es decir, por regla general parece ser �ue la cantidad y va­

riedad de elementos culturales que una civilización posee tiende

a acrecentarse. Aunque ciertos elementos decaen y llegan incluso

a desaparecer totalmente del medio por obsoletos, en términos ge­

nerales el medio cultural es cada vez más denso. Sin emvargo, se­

ria interesante constatarlo cuantitativamente. Lo cierto es que la

diferencia entre el medio cultural del hombre moderno y el propio

de alguno de sus antepasados parece distinto. Por o�ra parte, la

diversidad del medio educativo del hombre es una medida local.

Tiene vigencia para el territorio en que inciden las fuentes cul­

turales medidas. Es lógico, por tanto, que en un mismo momento la

diversidad sea distinta en lugares distintos. Con lo cual las po­

sibilidades potenciales de novedad también serán distintas.

Está bastante claro que la cantidad de elementos distintos y

su frecuencia nos pueda dar una idea de las posibilidades de que

se genere novedad en el educando. En eso confian los educadores

intencionales cuando consciente y voluntariamente destacan del me­

dio ciertos elementos culturales y, mediante determinados métodos,

hacen lo que pueden para que aquello se convierta en novedad real

para el educando. No obstante, en ambos casos, diversidad del me­

dio y voluntad de destacar un elemento son conceptos interesantes

pero �icamente indicativos. Ocurre asi porque no se dice nada so­

bre datos muy importantes. No se dice nada sobre la realidad sis­

témica total que es la cultura. Pero principalmente tampoco se in­

forma del hecho esencial en la explicación de la novedad: la rela­

ción educando-medio educativo (educador). No se nos dice nada so­

bre esa relación, sobre todo lo que ya conoce el educando y deter­

mina tal relación; sobre otras m�ltiples relaciones que se dan

simultáneamente. Conocer esos datos nos acercaria a la génes�s de

la novedad. La diversidad del medio tiene interés porque sugiere la

aparición más fácil de novedad, pero no la asegura ni la determina
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por cauces precisos. Es evidente que un medio con una diversidad

adecuada facilita el desarrollo personal. La ciudad con respecto

al aislamiento rural, el intercambio abierto de opiniones con res­

pecto a la soledad, las amistades diversas r�specto a las escasas,

son algunos de los muchos ejemplos en que una buena diversidad pu�

de ser beneficiosa. Conseguir una 6ptima diversidad es uno de los

objetos de cualquier política cultural. Pero todo ello no es 6bi­

ce para que un determinado educando, en un medio pobre en diversi­

dad, consiga cotas formativas muy elevadas. Con lo cual se demues­

tra una vez más que la diversidad del medio es importante pero no

definitiva. Podríamos hablar de la existencia de una diversidad

del medio interno y de la cantidad de relaciones que se estable­

cen con él, todo lo cual puede suplir con creces un medio cultural

pobre.

3.3.3 - Análisis de los elementos del medio educativo: objetos,

comportamientos, instituciones, creaciones noo16gicas y lenguajes.

Sin ánimo de agotar todos los posibles elementos o unidades cultu­

rales distintas que presenta el medio educativo, intentaremos es­

tudiar algunos de los más significativos. El medio cultural, en

cuanto totalidad, está compuesto por ciertas constelaciones homo­

géneas de elementos. Así por ejemplo, encontramos el conjunto de

elementos de la llamada cultura material; los elementos correspon­

dientes a actos y formas de relaci6n; las ideas y conocimientos;

así como el conjunto de los lenguajes. En esos conjuntos homogé­

neoa, tal como dijimos en el apartado anterior, podemos distin­

guir una cierta cantidad de unidades elementales de cultura o "cul

turemas" distintos. Sin embargo, lo que ahora nos interesa es ca­

racterizar algo más el carácter de cada uno de esos conjuntos de

elementos culturales semejantes.

La llamada cultural material es una de las manifestaciones

importantes del complejo cultural total. Son, sin duda, manifes­

taciones cristalizadas de la cultura. Pero, no obstante, constitu-
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yen sintesis de complicados procesos culturales y disparadores de

actividades humanas de indole cultural, tales como determinadas

acciones y procesos de comunicaci6n. Por tanto, el conjunto de ob­

jetos fabricados y manipulados por el hombre se convierten en ele­

mentos importantes e incluso esenciales de nuestro medio cultural

y educativo. Por otra parte, los objetos artificiales, que siem­

pre han tenido una funcionalidad social, cultural y educativa, ven

increcentadas en la actualidad tales funciones debido a su abun­

dantisima proliferaci6n.

Los objetos tienen dos formas distintas de expresi6n: la uti­

lidad del objeto y sus efectos como configurador de un entorno co­

municativo. El papel inicial y fundamental del objeto es conseguir

un logro mediante un acto del hombre que lo utilice en relaci6n

con su medio. "Este (el objeto) aparece -y es ya un primer senti­

do- como mediador entre el hombre y el mundo".(47) La funcionali­

dad esencial del objeto es su prolongaci6n del acto humano, como

instrumento que se inserta en la praxis del hombre en su medio.

Son, por tanto, utensilios, elementos �tiles que sirven para faci­

litar o hacer posibles determinados actos.(48)
La importancia que el mundo de los objetos tiene en cada me­

dio educativo depende de la cantidad y densidad, por una parte,

y de su complejidad estructural y funcional. Ambas medidas, en

cuanto complexifican la estructura del entorno por lo que respec­

ta a los objetos que lo pueblan, permiten progresivos desarrollos

del comportamiento humano. Respecto a la primera no añadiremos na­

da a lo dicho en el punto anterior. La seguna, en cambio, nos apo�

ta ciertas novedades. La complejidad puede ser un modo de especi­

ficar el grado de elaboraci6n cultural de un objeto. Por tanto, la

cantidad de posibles novedades y la cantidad de esfuerzo acumula­

do en él que el aprender a utilizarlo y a construirlo deberá com­

portar para el aprendiz. Podemos distinguir entre complejidad fun­

cional y estructural. "La complejidad funcional es una dimensi6n
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estadistica de los usos".(49) Trata de enumerar todas las posibles

funciones y mtcro�funciones de un objeto. Siguiendo el ejemplo que

da Abraham A. Moles, una máquina de escribir permite una serie de

micro-funciones tales como: manipular teclas, espaciar, mover el

rodillo y otras varias. Con todas ellas surge la junci6n total, que

en nuestro ejemplo sería mecanografiar. La complejidad funcional de

los objetos es una fuente importante de posible novedad educativa.

Junto a la complejidad funcional, la complejidad estructural nos

informa sobre la variedad de elementos o piezas que ha tenido que

ensamblar el constructor.para fabricar el objeto.(50) Es una medi­

da de la acumulaci6n de esfuerzo cultural que atesora cada objeto

y, a la vez, una medida de la dificultad -es decir, de la novedad

a asimilar- que deberá vencer el actual constructor de ese objeto.

El progreso de la civilizaci6n nos ha llevado desde los obje­

tos con escasa complejidad estructural y funcional a objetos cada

vez más complejos en ambas medidas. Lo cual es un síntoma inequí­

voco del enriquecimiento cultural que el mundo de los objetos apor­

ta al medio educativo del hombre.(51)
Lentamente los objetos han ido prolongando su funci6n utilita­

ria y convirtiéndose además en medio comunicativo. Los objetos,

junto a su función utilitaria, y en algunos casos a pesar de ella,

incluso olvidándola absolutamente, han tomado una nueva .funci6n

comunicativa. "La existencia misma del objeto es pues un mensaje de

un individuo a otro, de lo colectivo, creador o vendedor, a lo per­

sonal.( ••• ) El objeto es pues comunicación••• ".(52) Con ello, el

mundo de los objetos se hace medio condicionante del ser humano.

Los objetos por su forma, por el estatus que comportan para su po-

seedor, por el contenido simbólico que transportan: regalos o flo­

res, por los contactos que provocan: salir de campo o vender, por

su presencia masiva y por otros motivos similares, se han consti­

iuído en un elemento omnipresente en el medio del hombre. Parale­

lamente, las ocasiones que tales creaciones humanas tienen para
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provocar novedad han aumentado considerablemente.

Finalmente, los objetos, respondiendo a su función utilitaria

o a su función comunicativa, se van agrupando unos a otros y aca­

ban formando realidades nuevas, con importantes responsabilidades

formativas. Las ciudades, viviendas, lugares de trabajo, tiendas

y museos son algunas de esas nuevas realidades �ue surgen de la in­

terrelación de objetos.

Al hablar de cultura o de medio cultural en muchos casos los

autores se refieren principalmente al conjunto de todos los compor­

tamientos del hombre. Comportamientos que, por el hecho de ser cul­

turales y no hereditarios, varian enormemente de un pueblo a otro,

y se modifican también sensiblemente para una misma civilización

con el paso del tiempo. Respecto al comportamiento humano pensamos

que pueden distinguirse asimismo unidades elementales.

La vida de los hombres está llena de infinidad de comporta­

mientos sociales más o menos normalizados. Mediante esos comporta­

mientos el hombre satisface sus necesidades y se integra, soguien­

do pautas culturales, al grupo de sus congéneres. Haciendo excep­

ción de aquellos comportamientos preprogramados (53), que en ver­

dad se verán integrados y reformulados en el seno de los comporta­

mientos culturales, la gran mayoria de las manifestaciones compor­

tamentales humanas dependen del aprendizaje social. Por otra parte,

la conducta social, los comportamientos definidos culturalmente,

abarcan todas las esferas de la vida. El hombre, en cualquier mo­

mento y situación, está realizando infinidad de actos culturales

de diversa indole. Sin intención de agotarlos pueden destacarse los

comportamientos económicos: producción, didtribución, venta, consu­

mo; los comportamientos de cuidado personal: alimentación, limpie­

za, vestido; los comportamientos relacionados con el sexo: b�sque­

da de pareja, galanteo, unión sexual, formas de matrimonio y diso­

lución; comportamientos respecto a la descendencia: cuidado, afec­

to, enseñanza; comportamientos respecto al resto de familiares: res-
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peto, cariño, ayuda; comportamientos públicos: referentes al or­

den, justicia, politica, convivencia; comportamientos religiosos:

manifestación de creencias, ritos, deberes; comportamientos comu­

nicativos: palabra, tono, gestos, distancias; asi como comporta­

mientos de agresión, territorialidad, juego, ocio, moda, arte y,

sin duda, otros muchos.(54) Estos comportamientos pueden estar

regulados por prohibiciones estrictas de todo orden, o ser quizás

el resultado de ciertos usos y costumbres. En ambos casos, no obs­

tante, es posible su modificación.

Hemos visto también como la confluencia de varios comporta­

mientos dirigidos a un mismo objetivo da lugar a una institución

social. Por ejemplo: la familia, los órganos de poder u otras se­

mejantes.(55) La abundancia, sofisticación e interrelación de e-

so s comportamientos es un indice de sus posibilidades de generar

novedad educativa en los individuos que se vean enfrentados a ellos.

Podria llegarse a una mayor precisión en la riqueza de esos

actos en conjunto y de cada uno de ellos en particular si los ana­

lizáramos minuciosamente. Haciéndolo llegariamos a determinar las

unidades minimas y distintas de acción que cada uno de los compor­

tamientos enumerados subsume. Con ello conseguiremos una medida

de la complejidad cultural del comportamiento humano en una civi­

lización y por tanto de sus posibilidades de generar novedad y de

exigir su asimilación.(56)
Un tercer tipo de elementos culturales de gran importancia

son las creaciones noológicas.(57) Es decir, la totalidad de i­

deas en cuanto existentes autónomos, considerados en si mismos,

sea cual sea su contenido. Por tanto, el mundo noológico está po­

blado por teorias e ideas cientificas, pero también por otro tipo

de ideas, ideologias, valores, mitos, dioses, sueños, filosofias,

héroes imaginarios o cualquier otro tipo de creación mental del

hombre. Creaciones mentales que, a pesar de surgir de un cierto

estado de conciencia subjetivo del hombre, aunque éste lo haga po-
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sible mediante su pensamiento, no se confunden con dichos procesos

subjetivos del pensar. Por el contrario, adquieren su estatus pro­

pio y aut6nomo. Son productos del pensamiento que se han separado

de él; son los enunciados de esos pensamientos en si mismos, sus

contenidos. Pueden considerarse como entidades objetivas que ad­

quieren una vida propia y logran una independencia relativa del

ser que los ha creado. Llegan a reproducirse, multiplicarse, modi­

ficarse y, sobre todo, influir con gran fuerza en el curso de la

vida individual y social de los seres que las han creado. Las ideas

en cuanto entidades objetivas las podemos considerar como seres tan

reales como los objetos que estudiábamos al inicio del apartado.

Es posiblemente su poder de influir, modificar, orientar, dar for­

ma a la vida y al entorno hlli�ano lo que les confiere su máxima re­

alidad. Los objetos noo16gicos, mediante la mente humana que act�a

como intermediario, son capaces de modificar y configurar el mundo

material, las costumbres y el resto de las ideas. Son, por tanto,

capaces de dar una nueva forma al hombre.

Sin ninguna duda son umo de los elementos más importantes del

medio ambiente humano en el proceso de hurnanizaci6n y educaci6n de

la especie y de cada hombre. Esa fuerza que poseen para influir

les confiere una indudable realidad. Por ello, igual que el resto

de lo real, están sujetos a la historia y, con ella, a la evoluci6n.

Las ideas, que deben reproducirse de cerebro en cerebro y de sopor­

te material a cerebro, sufren modificaciones durante sus m�ltiples

procesos de reproduci6n. Los elementos mutantes, junto a nuevas cre­

aciones, recombinaciones, fusiones y eliminaciones, hacen evolucio­

nar cada parte y el conjunto del mundo noo16gico. Las nuevas ideas

son confirmadas por su eficacia en la adaptaci6n optimizante de

quien las posee. El mundo noo16gico, además de nacer, desarrollar­

se y complexificarse en la mente del hombre, puede también solidi­

ficarse mediante la escritura u otras formas de notaci6n o plasma­

ci6n de ideas. Con ello se logra conservarlas fielmente y acumular-
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las en mucha mayor cantidad de la �ue el hombre pueda poseer. Fi­

nalmente, ideas circulantes en cerebros humanos e ideas solidifi­

cadas, debido al carácter sistémico de la cultura, se entrelazan

con los objetos, comportamientos e instituciones humanas, configu­

rándolas y modificándolas distintamente. Por todo ello, se puede

decir �ue el hombre está metido en un medio ambiente noo16gico.

Medio ambiente q_ue podría, como ha intentado A. A. Moles (58), ser

analizado en busca de sus unidades elementales. Con ello podría­

mos medir la ri�ueza noo16gica de distintos medios humanos. De la

mano de esa ri�ueza en cantidad, complejidad, organización y varie­

dad de ideas nos acercamos a una medida de las posibilidades �ue el

medio noológico atesora para crear novedad en su relación con los

educandos.

Junto a los objetos, comportamientos e ideas encontramos tam­

bién la presencia generalizada de la lengua, y también del resto

de los lenguajes humanos. Todos ellos son fen6menos culturales.

Si bien es cierto �ue algunos gestos y actitudes comunicativas tie­

nen un origen innato, siempre acaban por tener un significado cul­

tural. Sin embargo, el caso de la lengua es más claro. La lengua,

dado �ue nadie puede hablarla de forma instintiva sino �ue debe ser

aprendida, ha de considerarse como un fen6meno cultural. La diver­

sidad de lenguas viene a reforzar esta afirmaci6n. La lengua, en

cuanto manifestaci6n privilegiada de la capacidad simbólica, ad­

�uiere un papel importante en la vida de cual�uier hecho cultural.

En realidad se convierte en el soporte �ue permite, directa o in­

directamente, realizar o comunicar esa hecho cultural. Sin la len­

gua hubiese sido imposible la inmensa capacidad de craci6n cultu­

ral �ue el hombre ha desarrollado, así como tampoco hubiese logra­

do la transmisión eficaz de sus hallazgos. Pero, junto a ese indis­

cutible papel de la lengua en el todo cultural, su propia estruc­

tura puede llegar a moldear s�tilmente las formas de percibir y co­

dificar la realidad que posee el hombre. Lenguaje y modo de pensar
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están tan estrechamente emparentados que las estructuras gr�mati­

cales del primero determinan ciertas formas de ver el mundo.(59)
Con ello se añade a la lengua como elemento cultural y soporte de

la cultura su fuerza como artífice de las formas de percibir lo

real. Todo lo cual la convierte en un elemento importante del me­

dio educativo del hombre.

3.3.4 - La cultura como totalidad organizada y compleja - Tal co­

mo dijimos al comenzar el anterior apartado, es posible considerar

analíticamente la cultura, pero la realidad no nos presenta nunca

un panorama semejante. El medio cultural que educa al hombre no se

constituye por una acumulación de elementos culturales diversos,

sino que entre ellos se traban relaciones hasta constituirse en un

sistema más o menos integrado. Considerar uno a uno los elementos

de un todo cultural es una abstracción, que nos hemos permitido pa­

ra apuntar formas de valorar su riqueza, pero que no puede darnos

una imagen real de la cultura. La cultura no es la pura diversidad

que manifiesta, es el resultado de las relaciones que tejen sus e­

lementos entre sí, y todos ellos con el hombre y la naturaleza. En

síntesis, pues, el medio cultural puede considerarse como la reali­

dad sistémica que resulta de las mrtltiples relaciones que se pro­

ducen entre los elementos culturales aislados.

Para que sea posible ese carácter sistémico e integrado de la

cultura no basta con tener en cuenta su diversidad. Es obvio, como

ya se dijo, que sin elementos distintos en ciertas cantidades no

sería posible conseguir formas organizativas. La cultura es una or­

ganización de lo diverso. No obstante, la mera diversidad no es su­

ficiente. Es preciso que a ella se añada un mínimo de estabilidad

de cada uno de los elementos culturales de tal diversidad.(60) Si

un rasgo cultural aparece y srtbitamente desaparece, no da tiempo a

que entre en contacto con otros elementos, los enriquezca y se en­

riquezca, y que mrttuamente se complementen. Si la desaparici6n de

los elementos culturales fuese rápida sería un constante crear y
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destruir culturas. Creaciones que no podrían ser demasiado comple­

jas y elaboradas por falta de tiempo. Por tanto, la estabilidad

completa a la diversidad apartando la permanencia de los elementos

para que a su ritmo creen muchos con otros elementos, los hagan

permanentes y, en definitiva, complexifiquen la malla cultural.

La estabilidad permite la aparición de otra cualidad imprtante del

medio cultural: su densidad y complejidad.(61) Esta propiedad de­

fine la cantidad de relaciones que cada elemento cultural mantiene

con otros, así como el grado de influencia o penetrabilidad de ca­

da elemento. Es decir, la medida en que su presión sobre otro ele­

mento obliga a éste a presionar a su vez a uno colindante, y así

sucesivamente. Supongamos cierto tipo de trabajo agrícola que, en

un momento dado, es favorecido por una herramienta nueva. Este he­

cho ha supuesto pensar un modo de facilitar cierta tarea: crear u­

na idea nueva. Luego, construir la herramienta. Posteriormente,

cambiar los hábitos de trabajo para aprender a utilizarla. Pero su

uso puede permitir, a su vez, cambios en la organización del tra­

bajo. Sucesivamente podríamos imaginar cambios en cadena que cada

nuevo elemento cultural provoca en el resto. La densidad de rela­

ciones culturales y la complejidad o penetrabilidad de su influen­

cia en la malla cultural nos parecen modos adecuados para determi­

nar el grado de desarrollo de una cultura.

Es gracias a esa propiedad que el educando se ve impulsado a

reconocer incesantemente nuevos elementos como novedad para él.

Pero, aún sin hacerlo, su limitada adaptación será coherente con

el resto de la cultura. Ocurre así porque el educando, en cada re­

lación con un elemento del medio cultural, está simultáneamente en

contacto con ese elemento y subsidiariamente con todos los que se

relacionan directa o indirectamente con él. Por consiguiente, ca­

da relación del educando con elementos del medio es en parte una

relación con toda la cultura. En cada cadena comunica�iva se pro­

duce un intercambio predominante, pero se está a la vez en relación
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mediatizada con todo lo cultural. Es por ello que cada relación,

cada aparición de novedad, sugiere en el educando la posibilidad

de hallar, en sucesivos intentos y profundizaciones, otros elemen­

tos que tomar como nuevos. En la medida que una cultura esté más

integrada será más fácil sugerir novedad en el educando. Cada ele-

mento nuevo estará presuponiendo y sugiriendo todos los demás.

Por otra parte, la coherencia cultural facilita al educando la b�s

queda de novedad, ya en parte supuesta e intuida.

3.4 - El medio interno del hombre como medio educativo
================================================

3.4.1 - El medio interno como fuente de estímulos educativos - Los

seres vivos y muy particularmente el hombre, a partir de una cier-

ta etapa de su evolución filogenética, proceden a una progresiva

interiorización de su medio externo. Los seres vivos incorporan en

su organismo, hacen suyas, determinadas influencias del medio am­

biente.(62) Lo cual permite formar e ir incrementando una organi-

zación interna que, debido a sus exigencias selectivas, se convieE
te en medio interno de los seres vivos. Puede decirse con Jonas

Salk que "La naturaleza de un organismo vivo deriva, pues, en par-

te, de la naturaleza del medio interiorizado que ha podido adqui­

rir durante el curso de la evolución para paliar las exigencias de

la supervivencia, y ello en función de su modelo de potencialidad

trazado por la evolución misma".(63) En definitiva, como resultado

de ciertos procesos de incorporación de elementos del medio exter-

no, y debido también a la propia organización de cada ser vivo, se

crea un medio interno que act�a, en buena medida, como conjunto de

exigencias a las que adaptarse y respetar.

Aceptado el papel de medio exigente que cada ser vivo posee

en la misma estructura de su organismo, tal entidad viva se encon-

trará sometida a una doble fuente de variabilidad: las presiones

del medio externo y las fuer:zas, impulsos o demandas del medio in­

terno. Periódicamente un organismo puede sentir nuevos deseos o
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necesidades, asi como experimentar la aparición de fuerzas nuevas

que requieren nuevas conductas.(64) "Por consiguiente, los dos sis

temas independientes de selección son: a) el sistema interno �ue

pertenece al mismo organismo; b) el sistema externo que interesa

la eficacia frente a los factores exteriores. En cada uno de esos

dos sistemas la reacción al cambio puede ser aceptable o inacepta­

ble. Si el cambio se juzga inaceptable por uno u otro de los dos

sistemas, interno o externo, el efecto es mortal, la tolerancia de

los dos sistemas es indispensable para la supervivencia".(65) En

consecuencia, la adaptaci6n y desarrollo de cada organismo deberá

compaginar ambas exigencias. Cualquier cambio ha de ser soportado

por ambos medios a la vez. La supervivencia exije ese dinamismo

tenso y respetuoso respacto a ambos polos. Sin embargo, de esa ten

sión surgen también elementos positivos. Ocurre asi porque modifi­

caciones en uno u otro de los medios exijen cambios, a menudo be­

neficiosos y de valor evolutivo en el otro. Por ejemplo, nuevas e­

xigencias ambientales debidas al clima pueden reclamar del poten­

cial de variabilidad del organismo respuestas más económicas. Se

exige una modificación positiva de elementos del medio interno.

Por otra parte, su cambio orgánico, debido al crecimiento o a otros

factores, puede desarrollar formas nuevas y más felices de adapta­

ción al medio externo. Por consiguiente, el juego dialéctico entre

ambos es fuente de progreso.

En sintesis, podemos afirmar que el medio biológico interno

puede aportar modificaciones que, al ser recibidas como novedad por

el organismo, dirigirán procesos de adaptación superior.

3.4.2 - La conciencia, medio interno propiamente humano. Sus vir­

tualidades eduactivas - El carácter biológico del medio interno del

hombre, con ser importante, quizás no habria justificado el que ha­

blásemos de él. Si lo hemos hecho ha sido en tanto que prefigura­

ción biológica del medio interno propiamente humano, de aquél que

el hombre ha sido capaz de crear. A partir del momento en que el
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hombre puede operar con signos, además de las muchas otras puertas

que se le abren, adquiere la capacidad de reflexionar sobre cual­

quier aspecto que se refiera a si mismo. Es decir, se crea en tan­

to que ser consciente. El hombre, como dice el Dr. Alexandre San-

vicens (66), se convierte en sujeto capaz de autocodificarse. Es­

ta autocodificación consiste en una interiorización que permite

colocar a nivel mental todos aquellos estados y relaciones que el

hombre vive y mantiene con su medio externo. En este sentido, la

conciencia puede considerarse como una internalización de la rela­

ción del yo con laG otros, del yo con los actos y del yo con el

centro de actividad o efector de un sujeto.(67) En cierta medida,

podemos considerar el trabajo de la conciencia como una progresi­

va introducción en la mente de cualquiera de nuestras relaciones

con el medio. La conciencia permite la creación mental de un doble,�

más o menos exacto, de nuestra forma de estar en el mundo. Creo que

puede afirmarse que esos contenidos de pensamiento que se refieren

a nosotros mismos constituyen un verdadero medio interno del hom­

bre. Medio interno que también es medio en el sentido y con las e­

xigencias que damos habitualmente a esta palabra.(68) A su vez, la

configuración de ese medio interno o, dicho de otra forma, el tra­

bajo de la conciencia, está sometido a una progresiva optimización

intrayectiva.(69) Lo cual sugiere la propuesta socrática y, en de­

finitiva, la de gran parte de la filosofia occidental, que no es

sino la de una progresiva ampliación del conocimiento que uno lo­

gra de si mismo.

Con lo dicho, podemos caracterizar la conciencia como la cons­

trucción de una réplica mental semejante a nuestros estados viven­

cia'les y relaciones con el mundo. Réplica mental que se convierte

en medio que requiere, programa y perfecciona ciertos comportamien­

tos del hombre. La conciencia, a modo de espejo que refleja la re­

alidad de cada hombre, le aporta ciertas informaciones sobre si mi�

mo que, en el caso de aceptarlas, pueden convertirse en verdaderas
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novedades educativas. Este es, en consecuencia, uno de los modos

de aportar novedad formativa que posee el medio interno del hom­

bre. Pero además es un modo voluntario de aportar novedad, con lo

que las posibilidades optimizadoras que con ello se logran son in-

mensas.

Sin embargo, la conciencia no es un mero reflejo de la rea-

lidad del hombre sino que, con los elementos que extrae de ella,

es capaz de imaginar a su antojo modificaciones importantes. Con

ello la conciencia toma todo un valor dinámico y organizador. Su

poder de representar mentalmente causas y efectos hipotéticos, de

prever lo que ocurriría si existiesen nuevas formas reales, le o­

torga un papel de creadora constante de novedad formativa. La con­

ciencia prácticamente impone la novedad al educando, con lo cual se

puede lograr una gran eficacia formativa. Aunque éste puede, sin

duda, rechazar sus propios productos y cerrarse a todo hecho o su­

gerencia nueva. Estamos en los casos en que la educabilidad está

dañada. Esa posibilidad que la conciencia tiene de convertirse en

fuente de novedad es lo que justifica la idea de la auto-educación.(70)
Pese a la fuerza innovadora y educativa de la conciencia de­

be respetar las exigencias inexcusables del medio externo. Las su­

gerencias del medio interno pueden trascender ciertas adaptaciones

al medio externo, pero no. lo pueden ni abolir ni negar en su más e­

xacta realidad. Por consiguiente, comviene también aquí una fina

relación netre ambas fuentes de novedad.

3.4.3 - Síntesis, la novedad educativa anarece necesariamente en

la relación - Sintetizando parte de lo dicho en este segundo capí­

tulo, podemos afirmar que la novedad que debe captar el educando

para generar un proceso de organización superior debe aparecer en

la relación. La novedad no es una cualidad del medio educativo o

del medio interno. Ambos aportan un determinado grado de riqueza

y variedad de elementos, que ciertamente facilita la aparición de
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novedad. Pero ésa sólo aparece en la relaci6n �ue mantiene el edu­

cando con los elementos del medio interno y del medio externo. Por

consiguiente, a pesar de ser importante la configuración de un me­

dio educativo rico, en �ltimo término su aprovechamiento dependerá

de lo Que de allí �uiera extraer el educando. La educaci6n, en el

fondo, es siempre guiada por el educando.
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Capitulo IV - EDUCACION y ADAPTACION.
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4.1 - La educación como adaptación en el marco del pensamiento sobre la
=================================================================

evolución
=========

4.1.1 - Impacto uedagógico de los trabajos de Lamarck y Dar....¡in -

Los intentos que hicieron Lamarck y Darwí,n para explicar las modi-

ficaciones de las especies y el paso de unas a otras en sus teorias

de la evolución, junto con la filosofia y sociologia evolucionista

de Spencer, tuvieron un fuerte impacto en el desarrollo posterior

del pensamiento pedag6gico. El espiritu cientificista del positi-

vismo se enriqueci6 notablemente con las aportaciones evolucionis-

taso Añadieron una explicación causal de las modificaciones y el

cambio que la aproximaci6n cientifica a los hachos reales y obje­

tivos no permitia. Además ayudaban a concebir el desarrollo educa-

tivo y el progreso de la humanidad en el sentido ascendente y posi-

tivo.

Sin embargo, ese carácter evolutivo del pensamiento en general

y del pedag6gico en particular puede remontarse a una época ante-

rior. Fué durante los siglos XVII y AvIII cuando se empezaron a for-

mular las primeras ideas transformistas a propósito de la naturale­

za y los seres vivos.(l) En el ámbito del pensamiento filosófico

ciertas concepciones románticas y en especial la obra de Hegel pre-

sentaron, en cierto sentido, ideas evolucionistas. Para ese autor

el recorrido del espiritu objetivo viene a ser una inmensa evolución

de la Idea. Al analizar el desarrollo de un niño, Hegel ha insisti­

do sobre las contradicciones que deben vencerse, sobre la pérdida

de si mismo para reencontrarse a su nivel superior y sobre la asi­

milación de ciertos elementos. Pero todo este proceso, que posee ras

gas de la actividad del sujeto, no está dirigido ni por factores sub

jetivos ni por la realidad factual. Los procesos de la educación se

suceden entre la personalidad y el espiritu objetivo. Hegel distin-

gue la realidad esencial que es el espiri tu objetivo en de sar-r-o-l Lo ,

con el cual hemos de trabar relaciones educativas, de la realidad
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empirica. El desarrollo verdadero de la personalidad sólo es posi­

ble mediante la participación en el desarrollo del espiritu obje­

tivo. El hombre debe llegar a conocer, asemejarse o adaptarse, ne­

gligiendo si es preciso todas las constricciones mundanas, a la re­

alidad ideal, lo cual le permitirá manifestar su propia esencia.(2)
Puede establecerse un cierto paralelismo con el vitalismo cre­

acionista, para el cual no existe influencia mutua entre el hombre

y el medio. Los elementos ambientales no condicionan en nada la vi­

da del hombre; él los domina absolutamente. Para esta visión del

hombre y del mundo lo problemático no son sus m�ltiples relaciones,

sino las relaciones del hombre con el Todopoderoso. Es adaptándose

a El como se formará el educando.

Frente a esas posiciones filosóficas o biológicas, la teoria

de la evolución realizó importantes aportaciones al pensamiento pe­

dagógico. En principio, cabe destacar la problematización de las

relaciones reales del hombre con el medio ambiente. Es decir, se

considera las relaciones hombre-medio en toda su realidad empirica

y, sobre todo, se les reconoce la responsabilidad en la formación

del hombre. Los intercambios del hombre con su medio se convierten

en su principal fuente educativa. El hombre se desarrolla gracias

a todo aquello que le ocurre en el medio. Se le de una importancia

exclusiva, o tome en cambio un papel de soporte de otro tipo de po­

sibilidades humanas, 10 cierto es que las relaciones del educando

con su entorno se han convertido en un tema clave del pensamiento

pedagógico.

Tales relaciones se concibieron, al menos, de dos formas dis­

tintas: al modo de Lamarck y al de Darwin. Se� el primero, se da

una correlación precisa entre la variación de las especies y la va­

riación del medio, de modo que ciertas modificaciones en el �ltimo

provocan cambios en los diferentes seres vivos. El medio es el di­

rector de la evolución. En consecuencia, la adaptación de las espe­

cies al medio es lo que garantiza su spervivencia. La traducción
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pedag6gica de estos presupuestos considera la educaci6n como una

transmisión de hábitos, al modo de la propuesta de R. Ardig6 (3).
Habitos que por supuesto deberán poseer un carácter acomodaticio

a cualquier variación del medio ambiente educativo. De todos los

hábitos, el más apreciado por su valor evolutivo será el hábito a

adaptarse, con el cual se asegura un desarrollo ininterrumpido de

la educaci6n.(4)
Por su parte, Darwf.n interpreta la evoluci6n de las especies

mediante la ley de las variaciones y la ley de la selecci6n natu­

ral. La ley de las variaciones afirma que aleatoriamente se produ­

cen en los seres vivos ciertas modificaciones en sus posibilidades

hereditarias. Variaciones que en el seno del medio natural y en

concurrencia con los demás seres vivos pueden revelarse como posi­

tivas. En caso contrario, y debido a la lucha por existir y repro­

ducirse que entablan entre si los individuos, quedan eliminados

los menos aptos para vivir competitivamente en el medio que les co­

rresponde. Por consiguiente, serán aquéllos que están mejor dotados

y adaptados los que sobrevivirán a los demás y se reproducirán, ha­

ciendo evolucionar con ello a toda la especie. Las formulaciones

pedag6gicas inspiradas en el pensamiento de Darwin fueron numero­

sas. Unos quisieron ver la negaci6n de toda posibilidad pedag6gica

frente a la constituci6n hereditaria del individuo. Otros entendie­

ron la educaci6n como una recapitulación en cada individuo del des­

arrollo de la especie. Finalmente otros, basándose en su preadapta­

cionismo, interpretaron la educaci6n como una asistencia o vigilan­

cia que facilitará la manifestación espontánea de sus programas ins­

critos. Por encima de esas distintas posiciones, es com� la idea

de que en �ltimo término la educaci6n ha de facilitar la adaptaci6n

al medio, que por otra parte viene posibilitada hereditariamente.(5)
Las relaciones del hombre con su medio ambiente, primera afir­

maci6n importante del pensamiento evolucionista, se resolvían de ma­

neras diferentes, pero apelando en cualquier caso a la importancia
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suprema que tiene la adaptación del individuo al medio. La adapta­

ción se convirtió, por tanto, en paradigma de cualquier tipo de de�
arrollo formativo del educando. Incluso los autores que destacaban

con más fuerza los aspectos evolutivos y ascendentes del hecho edu­

cativo lo hacen partiendo de la necesaria adaptación al medio del

educando.

4.1.2 - Generalización del concepto de adaptación - El pensamiento

pedagógico entendió, a grandes rasgos, la adaptación del educando

al medio como el proceso mediante el cual se logra la armonia o a­

juste de uno respecto al otro. Se entendió como una adecuaci6n del

sujeto de la educación a las condiciones peculiares de su medio fí­

sico y socio-cultural. Adecuación que consistía en la adquisición

de aquellos caracteres físicos, intelectuales, sociales y cultura­

les que debían permitir la acomodación del educando al complejo me­

dio educativo. Adaptación que, sin embargo, podía prolongarse en

sucesivas adaptaciones que situaran al educando en un proceso evo­

lutivo.

Esa aproximación general a la idea de adaptación del hombre al

medio se concretó posteriormente mediante su aplicación a los dis­

tintos ámbitos en que es posible observar un proceso adaptativo.

Distintos pedagogos particularizaron y destacaron el concepto de

adaptación a los medios físicos, social o cultural respectivamente.

Un primer grupo de autores consideran la educación como una a­

daptación al medio ambiente físico. Por consiguiente, la tarea edu­

cadora se definirá primariamente como una ayuda que, facilitando el

desarrollo rogánico, consiga hacer 6ptima la adaptaci6n del hombre

al medio.(6) En esta línea, como ya vimos en la primera parte de

nuestro trabajo, la obra de J. Demoor y T. Jonckeere (7), al con­

siderar toda la pedagogia como una rama de la biología, entiende la

educaci6n como un desarrollo adaptativo del educando en cuanto ser

vivo exclusivamente.
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Como prolongación de las adaptaciones biológicas (tesis am­

pliamente desarrollada por J. Piaget), E. Claparede coloca la

conducta y la actividad intelectual. Ambas manifestaciones psí­

quicas son su forma más elaborada de adaptación al medio. Gracias

a ellas se satisfacen necesidades o se recomponen incongruencias

cognoscitivas. La pedagogía funcional puede entenderse como un in­

tento de facilitar la satisfacción de todo tipo de necesidades es­

pontáneamente surgidas en el educando. Dicho de otra forma, es un

intento de que el educando se readapte de nuevo a su entorno me­

diante esa satisfacción de sus necesidades. Estas ideas contribu­

yeron en alguna medida a impulsar las importantes realizaciones.

de la pedagogía activa.(8)
A nivel sociológico, la educación se ha interpretado como un

proceso de socialización. Es decir, como conjunto de actos que pe�

miten una integración a la sociedad, mediante la cual los indivi­

duos asimilan determinadas normas, valores o actitudes que les pe�

mitirán vivir sin excesivos conflictos y con evidente provecho en

el seno de diversos grupos sociales. Entender la educación como

socialización es explicarla segdll los mismos mecanismos que des­

cribía la adaptación biológica. Por consiguiente, creo que podemos

afirmar con Ricardo Nassif que "La socialización es también una a­

dantación, pero al medio social, y por ende, un acto más complejo

que el de adaptación biológica".(9) A partir de Emile Durkheim,

para quien la educación era la adquisición de aquellos estados fí­

sicos, intelectuales y morales que exige la sociedad (10), la edu­

cación se ha entendido repetidamente como un proceso de socializa­

ción o de adaptación a la sociedad.

Por ültimo, otros autores han explicado la educación como a�

proceso que relaciona el educando con la cultura. Entendiéndola,

consecuentemente como un proceso de endoculturización. Durante tal

proceso el educando aprende todos los aspectos de la tradición cul

tural en que está inscrito. En este sentido, la asimilaci6n cultu-
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ral puede entenderse, al menos en principio, como una adaptación

a la cultura �ue posee el grupo social en �ue vive el educando.(ll)
Los autores �ue han defendido esta postura, a veces confundidos con

los del grupo anterior, se han ido especializando a remol�ue de im­

portantes trabajos de antropologia cultural. En este sentido son no­

tables las aportaciones pedagógicas de antropólogos como R. Benedict

y M. Mead.(12)
Tal como hemos intentado mostrar la idea de �ue la educación

puede explicarse como adaptación se ha aplicado con muy buenos re­

sultados a distintos niveles de la realidad humana. Puede conside­

rársele como paradigma común de las variadas explicaciones del he­

cho educativo. Sin Embargo, algunos de los autores citados y muchos

otros, aun�ue explixaron la educación como un proceso de adaptación,

no la reducen sólo a ello. Consideran la adaptación como un estado

provisional �ue se supera sucesivamente a fin de conseguir adapta­

ciones más óptimas. Con lo cual la adaptación toma además un carác­

ter evolutivo.

En lo sucesivo vamos a intentar describir la relación entre el

educando -sistema abierto autoorganizador- y su medio educativo com­

plejo. Relación �ue nos deberia permitir explicar a la vez su ca­

rácter adaptativo y evolutivo.

4.2 - ��=���������=����=�;������=����������=����������
4.2.1 - Asnectos relacionantes, adantativos y optimizantes de la

educación - El educando entendido como sistema abierto autoorganiza­

dar vimos �ue necesitaba imprescindiblemente para su existencia y

desarrollo la presencia del medio educativo. Entre uno y otro se

produce una compleja relación gracias a la cual ambos se modifican.

Es precisamente en esa relación que el educando se forma. Sin ella

no es posible hablar de educación� En consecuencia, podemos empezar

caracterizando la educación como el proceso y resultado �ue se des­

prende de la relación �ue entablan el sistema abierto autoorganizador
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-el educando- y su medio educativo. Puede decirse, por tanto, que

la educaci6n se sustenta primera y principalmente en una relación

real del hombre con su entorno.(13) A partir de tal relaci6n po­

drán elevarse formas complejas y sutiles de lo humano. Pero esas

realidades, cuya importancia en la educaci6n es evidente, han de

considerarse como resultados de las relaciones del hombre con el

mundo, no como hechos originados en si mismos. En conclusi6n, po­

demos decir que los resultados de la educación se producen en la

relación real del hombre con su medio.

Admitida la necesidad de una relaci6n del educando con su me­

dio, cabe preguntarse sobre las caracteristicas de esa relaci6n.

En primer lugar, el medio se convierte por ella en coprogramador

del educando.(14) Junto al programa genético, el medio educativo

aporta la otra mitad del programa total del educando. La compleji­

dad del medio se erige, como dice Herbert Simon (15), en guia de

la complejidad del comportamienro humano. Es, junto con las posi­

bilidades genéticas, el constructor de las manifestaciones fenoti­

picas del educando. De él depende en gran medida los resultados

formativos del educando.

Basándonos en lo anterior podemos afirmar que el medio nutre

con su complejidad al sistema abierto autoorganizador.(16) Es de­

cir, se convierte en su fuente de entropia negativa, que le permi­

te reequilibrar su balance entr6pico y, gracias a ello, seguir des­

arrollándose lejos del colapso. El educando, por consiguiente, ex­

trae informaci6n de su medio, lo cual le impulsará a tomar formas

adaptativas cada vez más complejas. Aunque, como ya dijimos, el

medio no contenga en si mismo la informaci6n, sino las condiciones

que en la relaci6n del educando producirán ese flujo informativo.

Por tanto, cuanto mayor sea la incertidumbre y ambig11edad para el

educando de los acontecimientos y realidades del medio mayor poder

formativo -o educatividad- poseerá. Más fácilmente permitirá el des­

arrollo del conocimiento, de las redes cerebrales, de la conducta;
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en definitiva, de la educación. El medio es la escuela del educan­

do.(17)
En la relación del educando con su medio, éste present�rá o

sugerirá la aparición de perturbaciones que el educando deberá re­

solver adaptándose a las nuevas condiciones. En este sentido, po­

demos decir que la educación es la relación compleja que rompe y

recompone la adaptación del educando al medio. Es decir, puede en­

tenderse la educación como una relación adaptativa al medio educa­

tivo del hombre.(18) En cada nueva reacción adaptativa del educan­

do a las perturbaciones que detecta se organizará más complejamen­

te; es decir, se educará.

¿Cómo entender esa adaptación del educando a su medio? La ada�
tación puede considerarse a la vez como un resultado y un proceso.

Toda adaptación consiste en mentener constante una determinada re­

lación favorable con el medio. En este sentido podemos entenderla

como la adquisición de un estado que se pretende conservar. Sin em­

bargo, esa pretensión es imposible e incluso perjudicial. La adap­

tación es también un proceso mediante el cual el educando se modi­

fica con el fin de adaptarse a nuevas condiciones de reciente apa­

rición. Por ello puede entenderse la adaptación como un proceso

'continuo que nos conduce a sucesivos estados más óptimos.(19)
La adaptación, en cuanto estado y proceso, es una consecuen­

cia necesaria de la relación que se da entre el sistema abierto

autoorganizador y su medio educativo. Entre ambos es, por princi­

pio, imposible que haya una armonia completa. Se da, en cambio,

una adecuación relativa, que le exige al educando un esfuerzo pa­

ra ensancharla. Es precisamente por esa necesidad de solventar,

mejorando la adaptación, los m�ltiples desacuerdos que aparecen

en la relación educando-medio que el primero se educa.

Si la relación del educando con el medio se hace adaptativa

es porque se mantiene enequilibrio entre un proceso doble pero u­

nitario y simultáneo de asimilación y acomodación.(20) El educando
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vive un proceso de adaptación cuando en su relación con el medio

incorpora a su sistema cognoscitivo-comportamental algdn elemento

Que, bien puede no plantearle nineún tipo de novedad, en cuyo caso

está ya adaptado a él y lo asimila sin incertidumbre. O bien, tal

elemento le plantea alguna novedad que, si no lo desadapta irremi­

siblemente hasta la destrucóión, le exigirá alguna modificaci6n en

su sistema cognoscitivo-comportamental, a fin de hacer soportables

las novedades particulares de ese elemento. Es decir, se acomodará

a él. Mediante la asimilación, el educando incorpora la informa­

ción que recibe del medio a sus estructuras preexistentes. En este

sentido el medio está subordinado a la estructura interna del edu­

cando. Es medio aquello que al educando le es permitido considerar

como tal, dado su estado de desarrollo. La incorporación de nuevos

elementos, si no perjudica sensiblemente al educando, le puede ha­

cer cambiar. La modificación aparece cuando las estructuras de edu-

cando, al ajustarse al elemento asimilado, encuentran resistencias

-novedad, perturbación- que le obligan a modificar, acomodar, sus

esquemas de asimilación a las peculiaridades de ese elemento del

medio. En la acomodación, por tanto. es el objeto exterior quien

la dirige. Mediante ese proceso doble y simultáneo el educando va

organizándose progresivamente en todos sus niveles: educándose.

El resultado de la adaptación multidimensional del educando

a su medio es la construcción, mediante el proceso de asimilación

y acomodación, de un conjunto de medios educativos. ,i'ilEidios gracias

a cuya utilización el educando consigue adaptarse. La variedad de

tales medios es considerable por que abarcan la totalidad de nive­

les del educando. En primer lugar, los caracteres o variaciones

morfológicas (disposición de los miembros y estructura de los ór­

ganos), y las funciones fisiológicas (modificaciones metabólicas

permanentes o temporales). También la adquisición de toto tipo de

formas comportamentales y cognoscitivas constituyen importantes

rasgos adaptativos (aptitudes, ideas). Con un carácter interno-
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externo, las realizaciones �écnicas transforman el medio facili­

tando la vida en él. Por otra parte, los modos colectivos de com­

portarse, reaccionar y ver el mundo son también complejas formas

de vivir en armonia.(2l) Estos y otros medios adaptativos en cuan­

to están encarnados o son utilizados por el educando, lo cual im­

plica habili�ades o conocimientos en él, son el contenido o pro­

ducto de su educación. Educación Que, en sentido amplio, abarcará

desde las formas biológicas más elementales a los más alambicados

sentimientos y creencias espirituales. Conjunto de niveles y medios

adaptativos que entre si deberán estar convenientemente equilibra­

dos.

Finalmente, la educaci6n en cuanto adaptaci6n al medio educa­

tivo permite al educando no sólo sobrevivir sino sobre todo vivir

con sentido, coherentemente y disfrutando de todos aquellos estan­

dards a que ha llegado su civilización. Por tanto, una educación

deficiente no es una total desadaptación, sino algdn tipo de sub­

adaptación. El educando no vive en todos los aspectos según los li­

mites de vida que ha logrado la civilizaci6n, sino que se queda en

todos o en alguno a medio camino. En realidad, la educaci6n es sie�

pre una adaptación relativa. La adaptaci6n perfecta es imposible.

La educación es un proceso continuo e inacabado porque siempre pue­

de mejorar el balance adaptativo con el medio.

Las afirmaciones anteriores nos llevan a considerar la tercera

nota del concepto de educaci6n: la optimizaci6n. Por consiguiente,

podremos entender la educaci6n como una relación adaptativa optimi­

zante. Y, por ello, consideramos al educando como un sistema eVolu­

tivo. Todo eso da a entender que para el educando no hay adaptacio­

nes estáticas y definitivas. Es decir, como insinuábamos con ante­

rioridad, en cualQuier momento de la relación educando-medio fluyen

al primero diversos elementos Que perturban aspectos de su adapta­

ción con el segundo. Perturbaciones que exigirán suvesivos arreglos

de los estados adaptativos a fin de hacerlos soportables. Con lo cual
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la adaptaci6n se convierte en un proceso dinámico Que tiende a acer­

car el estado actual al deseable. En definitiva, una continua ten­

si6n para optimizar o mejorar las formas adaptativas Que posee el

educando. (22)
Entender la educaci6n como un continuo proceso de optimizaci6n

nos obliga a matizar de nuevo el concepto de adaptaci6n. Dado Que

el proceso educativo es constante e inacabado; es decir, vive en

permanente revisi6n optimizante de sus adaptaciones, toma una mayor

importancia la adaptabilidad del educando. En las circunstancias peE

manentemente mutables Que presenta el medio educativo, posee un ma­

yor valor a largo plazo el ser más adaptable que el estar mejor adap­

tado a las circ��stancias de un momento determinado.(23) Por consi­

guiente, el carácter relacionante, adaptativo y optimizante de la e­

ducación, y en especial ese �ltimo, exigen en el educando un alto

grado de adaptabilidad. Lo cual, en realidad, es otra manera de a­

firmar la necesidad y definir desde otro punto de vista la educabi­

Lí.d.ad ,

Llevando esa tesis un poco más adelante, pensamos que el edu­

cando, dado que está en un medio cuya prindipal caracterfstica es

la de presentar incesantemente elementos cambiantes, sacará mayor

provecho educativo no s610 aceptando pasivamente el cambio, sino com

prendiéndolo en su decurso, dándole una buena acogida y contribuyen­

do a su desarrollo.(24) Es decir, haciéndose consciente tanto de sus

propias posibilidades adaptativas como de las abundantes adaptacio-

nes e invitaciones al cambio Que el mundo sugiere. La conciencia y

aceptaci6n del cambio es un valor añadido que impulsa nuestra adap­

tabilidad hacia metas educativas mejores.

4.2.2 - �Iomentos de la ontogénesis educativa y relaci6n con la fi­

logénesis de la esnecie - La educaci6n, como relaci6n adaptativa op­

timizante del educando con su medio educativo, recorre dos etapas en

buena parte distintas y sucesivas. Ante todo recordar que el educan­

do traba relaci6n, desde el inicio de su proceso formativo, con los



559

medios adaptativos de que se ha dotado con anterioridad su espe­

cie. El medio educativo del hombre es en buena parte el conjunto

de los resultados que han logrado las generaciones anteriores pa­

ra adaptarse a sus respectivos medios. La cultura en todas sus ma­

nifestaciones es, por una parte, el instrumento y resultado de la

adaptaci6n de nuestros antepasados a su medio y en �ltima instan­

cia al medio natural. Por otra parte, es el medio al cual deben

adaptarse las nuevas generaciones. El medio educativo del educan­

do de hoyes el punto actual a que ha llegado la filogénesis socio­

cultural de la especie humana. Ese resultado acumulativo de todas

las realizaciones anteriores es la fuente de novedades sobre la

cual se realizará la educaci6n humana: es decir, su adaptaci6n op­

timizante a tal medio.

Partiendo de esa realidad fundamental que es el resultado de

la filogénesis cultural de la humanidad, el educando, durante su

ontogénesis, debe recapitular e impulsar el nivel de la filogéne­

sis de la especie. La ontogénesis puede entenderse como el desa­

rrollo de todas las posibilidades del educando durante toda su vi­

da. Es en cierto sentido un sin6nimo de educaci6n, sobre todo si

tomamos este �ltimo concepto en su más amplia acepci6n. Sin embar­

go, tal como hemos insinuado, la educaci6n del hombre puede reco­

rrer dos etapas distintas, aunque no delimitables con precisi6n.

A partir de cierta edad empiezan a interferirse y ya no dejan de

hacerlo. Durante el primer periodo, el educando dedica práctica­

mente la totalidad de sus esfuerzos a adaptarse al nivel de la fi­

logénesis sociocultural alcanzado por la especie. Hace suya la for­

ma adaptativa creada por la especie. Por tanto, podemos decir que

de alguna manera el educando racapitula al educarse todos los es­

fuerzos anteriores de la humanidad. Al menos, ya que del todo le

es casi imposible, los más esenciales. En ese tiempo, que podria­

mas calificar como de educaci6n reproductora, la filogénesis socio­

cultural modela la ontogénesis educativa de cada individuo.
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Cuando el nivel de educación reproductora es suficiente o en

el momento en �ue la sociedad lo tiene estipulado, el educando se

enfrenta e incorpora plenamente a su sociedad, con lo cual inau­

gura el segundo momento de su ontogénesis. En él la educación se

prolongará, pero no en su sentido reproductor sino eminentemente

creativo o impulsivo. El hombre, en su perpetua calidad de educan­

do, se ve obligado a seguir ideando nuevas respuestas adaptativas

a los continuos retos �ue él y su medio se plantean. Esa necesidad

de mejorar las formas adaptativas es lo �ue provoca la evolución

humana y sociocultural. Por consiguiente, en esa segunda etapa de

la educación, el hombre crea formas culturales nuevas. Es decir,

impulsa hacia adelante la filogénesis humana mediante los esfuer­

zos que realiza en su ontogénesis personal. Cada hombre colabora

en la consecución de una humanidad mejor. Lo hace precisamente por­

que supera el nivel filogénico logrado, y sigue educándose más allá

de lo eXistente.(25)
Resumiendo lo anterior, podemos decir que se posee una estruc­

tura educativa favorable cuando cada persona consigue adquirir or­

ganizadamente todos los logros ganados en la filogénesis humana.

O sea, cuando haya recapitulado en forma sintética y sistémica to­

dos los aspectos de la filogénesis humana. Pero además, en el tran�

curso de su ontogénesis, ha de ser capaz de impulsar positiv��ente

la filogénesis de la humanidad en su inacabable proceso. Lo cual,

sin duda puede otorgarle pleno sentido a su vida. Finalmente, ca­

da nuevo progreso filogenético ha de seguir repercutiendo sin ce­

sar de manera favorable en las ontogénesis de todos los individuos.

Si todos esos momentos pueden producirse tendremos un medio que fa­

vorecerá enormemente su evolución y permitirá una máxima felicidad

a todos sus componentes.
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4.3 - Carácter y mecanismos de la adaptación
======================================

4.3.1 - La retroacción como mecanismo adantativo - En el apartado

anterior hemos intentado aproximarnos a una primera definición de

educación. Para ello hemos tenido Que explicar lo Que se entiende

por adaptación. Explicación que se ha fundamentado en la explica-

ción de ciertos hechos; pero que no ha intentado exclarecer cómo

se producian tales hechos. En este apartado vamos a estudiar los

mecanismos Que nos permitirán esbozar respuestas a las preguntas

de cómo y por qué se adapta el educando a su medio.

Con anterioridad hemos afirmado que la relación real educando-

medio es primordial para que puedan darse ciertas transformaciones

educativas. Sin embargo, no cualquier tipo de influencia del edu-

cando sobre el medio, o al revés, nos parecerá adecuada. En primer

lugar, consideramos rechazable entender esa relación como una impo­

sición del medio educativo sobre el educando. El medio fisico (la­

markismo), el objeto de conocimiento (empirismo) o los factures e­

ducativos (ambientalismo) no se imponen, grabándose unilateralmen­

te, en el otro polo de la relación. Pensamos que el organismo, el

sujeto de conocimiento o el educando juegan un papel más activo en

su construcci6n. Pese a ello no puede exagerarse la importancia de

tal iniciativa. En su exacerbaci6n encontramos una segunda postura

inadecuada para explicar la relación del educando con su entorno.

Segrtn esta posición, seria el educando quien impondria, sin ningu-

na atención por los factores educativos influyentes, sus elabora­

ciones en estado puro. El mutacionismo, el idealismo o el espiri-

tualismo pedag6gico tienen en com� esa preponderancia directiva

del organismo, sujeto del conocimiento o educando sobre la otra

parte de la relación. Frente a esras dos explicaciones unilatera­

les, pensamos que la relaci6n puede entenderse mejor como una in-

teracción. Es decir, entre el educando y su medio educativo no hay

influencias unilaterales sino influencias mutuas, indisociables y

continuas: interacciones.(26) Esta posici6n, con ciertas matiza-
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ciones, es sostenida por C. H. Waddington en biología, J. Piaget

en psicología y A. Sanvisens (27) en pedagogía y filosofía.

Precisando un poco más esa idea de interacción, advertimos

que cuando quiere significar interdependencia entre, pongamos por

caso, un educando y su medio educativo, se produce entre ambos un

fenómeno de retroalimentación. "Se dice que hay realimentación

cuando existe esta circularidad de acción entre las partes de un

sistema dinámico".(28) O sea, que una parte afecta a la otra, y

veceversa. Por consiguiente, entendemos la relación del educando

con su medio como una interacción tal que cada una de las partes

afecte y se vea afectada a la vez por la otra. A tal proceso se

le denomina retroaccoón o realimentación.(29) Si consideramos, co­

mo ya se dijo, la educaci6n como una relaci6n, y hemos visto que

tal relaci6n, en tanto que retroacci6n, implica una dependencia

mutua del educando con su medio, llegamos a la conclusi6n de que

ambos forman una l1nica realidad sistémica que debemos considerar.

Es decir, nuestro objeto de estudio en realidad acaba siendo el

complejo formado por el educando y su medio educativo. La fronte­

ra que separa el individuo del medio se ha vuelto borrosa debido

a que entre ambos se da un conyinuo paso de información, y dado

que además cada uno acaba siendo parte integrante del otro.(30)
Más adelante volveremos sobre este tema.

La relación educativa la precisamos con el concepto de retro­

alimentación, que nos hizo ver con mayor evidencia la unidad sis�

témica que individuo y medio forman. A partir de aquí podemos des­

arrollar algunas de las propiedades del sistema retroactivo que

hemos definido. En primer lugar, pensa�os que el educando, si lo

entendemos como un sistema abierto autoorganizador, ha de estar

inscrito necesariamente en su medio. Si quiere sobrevivir y desa­

rrollarse tanto física como socioculturalmente, debe construir m�l­

tiples relaciones retroactivas con distintos elementos de su medio.

Por otra parte, el educando depende tanto de su propia lógica como
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de la lógica y determinaciones de su medio. Es un ser que aparece

en y por la retroacci6n. En este sentido, la organizaci6n comple­

ja que es el medio se convierte en coorganizador y coprogramador

de los esfuerzos autoorganizativos del educando. Pero junto a la

aportación neguentrópica, de complejidad organizada, que el medio

dispensa al educando, éste hace lo mismo respecto al medio. El e­

ducando rehace su medio educativo. El desarrollo de la compleji­

dad del medio y del educando son inseparables; están unidos medi�
te m�ltiples relaciones retroactivas. Finalmente, a mayor indepen­

dencia del educando, cuanto mayor es su autonomia y creatividad,

tanto más elevada es también su dependencia sutil pero real con

respecto al medio. La complejidad que permite las emergencias que

hacen del educando un ser cada vez más capaz y autónomo son preci­

samente, al menos en un elevado porcentaje, responsabilidad del me­

dio. El educando sólo acaba desarrollándose en todas sus posibili­

dades después de un gran nñumero de dependencias educacionales.

Es decri, cualquier emergencia antropogenética o educativa es el

fruto de las retroacciones con el medio y, por tanto, depende de

él. (31)
No obstante, toda la fenomenologia que pueda llegar a manifes­

tar la relación de un individuo con su medio está sujeta a una exi­

gencia inexcusable. Tal exigencia, utilizando la terminologia de

H. R. Ashby, no es otra que la de mantener las variables esencia­

les dentro de los limites fisiológicos. Conseguir que un conjunto

de variables estrechamente relacionadas entre sí y con la supervi­

vencia del individuo permanezcan todas, ya que el fallo en una pue­

de arrastrar a las demás, en un valor soportable para el individuo�

(32) Ser capaz de mantenerlas entre limites soportables es impor-

tante porque con frecuencia aparecen perturbaciones que tienden a

sacar alguna variable esencial fuera de sus limites. Cuando esto o­

curre, si el individuo puede manifestar un comportamiento adapta­

tivo, activa, en el mismo instante de la aparici6n de la perturba-
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ción, un mecanismo que se le opone. "Mediante este mecanismo se

mantienen las variables esenciales dentro de unos límites mucho

más estrechos de los que aparecerían si no se opusiera nada a e­

lla, y tal estrechamiento es la manifestación objetiva de la a­

daptación del mecanismo".(33) Por consiguiente, la adaptación,

propiedad que se debe manifestar en una relación retroactiva in­

dividuo-medio si queremos asegurar su supervivencia, es el mante­

nimiento mediante diversos mecanismos de unas variables esenciales

dentro de unos límites establecidos.

Esta precisa aproximación. al concepto de adaptación no puede

quedar limitada a ciertas actividades sencillas de animales poco

evolucionados. La adaptación está también presente en infinidad

de manifestaciones humanas. De las adaptaciones orgánicas y fisio­

l6gicas, podemos pasar al comportamiento en cuanto tiene como fun-

ci6n esencial adaptar y readaptar un individuo a su entorno, cuan­

do alguna perturbaci6n daña un estado anterior. A su vez, el tra­

bajo intelectual tiene como objetivo el logro de ciertas adapta­

ciones cognoscitivas. Adaptaciones cuyo éxito no se mide por la

supervivencia, sino por la solución de interrogantes intelectuales

y la comprensi6n de las realidades que las originaros. El carácter

más o menos científico, mítico o religioso de tales explicaciones,

en principio, no daña su valor adaptativo.(34) Por otra parte, J.

Salk (35) entiende los sistemas de valores como factores de regu­

lación y control que pueden guiar a los hombres hacia situaciones

más 6ptimas. En todos esos casos se trata de que el individuo re­

torne a un estado de equilibrio con cada parcela particular del

medio, de modo que una perturbación que lo daña deje de hacerlo.

Para terminar con esta aproximación, distinguir dos sentidos

de la palabra adaptación. Uno consiste en la adquisición o cons­

trucción del mecanismo que permite mantener las variables entre

sus límites. El otro es la puesta en funcionamiento de ese meca­

nismo cada vez que sea preciso.(36) Sin embargo, aunque pueda
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distinguirse esos dos procesos no son tan ajenos el uno al ótro.

Es gracias al f��cionamiento de un mecanismo adaptativo que se

crean las condiciones para la aparición de otros más refinados.

Ambos sentidos están, por consiguiente, presentes en el concepto

demucación, cuando la entendemos como una relación retroactiva

que debe ser adaptativa.

4.3.2 - Análisis de los mecanismos de retroacción negativa y posi­

tiva - Hemos dicho que la educación es un proceso adaptativo que

se manifiesta a m�ltiples niveles del educando. Debe ser adaptati­

vo, al menos en cierta medida, porque es la �ica manera de mante­

ner las variables esenciales dentro de limites soportables. Requi­

sito que debe cumplir cualquier individuo para sobrevivir, o vivir

a la altura de las circunstancias de su medio. Sin embargo, esa a­

daptación está constantemente alterada por cambios en la unidad

individuo-medio. "En efecto, la interacción entre sistema y medio

promueve el desequilibrio que hace precisa la regulación constan­

te del sistema para que éste pueda operar de acuerdo con su fina­

lidad correspondiente, es decir, de acuerdo con su nivel u obje­

tivo adecuado a su estructura y funcionalidad".(37) En otras pa­

labras, los individuos deben revisar constantemente su comporta­

miento para contrarrestar las perturbaciones y lograr una readap­

tación a las nuevas condiciones. Han de mantenerse en una perma­

nente regulación que los vaya devolviendo a un estado de equili­

brio con el medio.

Es posible ir en constante búsqueda de nuevos estados adapta­

tivos porque individuo y medio están unidos retroactivamente, es

decir, por Un mecanismo de feed-back. Ambos se influyen y trans­

forman m�tuamente. El organismo, junto con todo tipo de informa­

ciones que le proporciona el medí o , z-ec íoe tambi6n aqué l Lo s que le

dan a conocer los resultados de su comportamiento. Está constante­

mente informado de sus éxitos y fracasos; lo que le permite modifi­

car su acción en funci6n de los resultados, hasta conseguir una
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adaptación de éstos a las necesidades del organismo. El individuo

se adapta porque va guiando su comportamiento segdn los resultados

obtenidos con anterioridad. Si no es-

1 organismo

1 1
I medio I

tuviese enlazado retroactivamente con

los elementos de su medio reaccionaria

a ciegas. A su vez, le seria imposible

reducir el margen de desadaptación y

manifestar un comportamiento dirigido

a un fin. Su actividad seria aleatoria

y mantendria la desadaptación hasta hacerla inviable. Los mecanis-

mos de feed-back o retroacción, en cuanto consiguen introducir en

el mecanismo información sobre su actividad inmediata anterior,

permiten conducir dicho comportamiento hacia la consecución de los

objetivos de supervivencia y adecuada adaptación que posee el in-

dividuo.

La existencia de retroinformación es imprescindible para con-

seguir la regulación del sistema, pero no lo aclara aun del todo.

Hemos de explicar el resto de funciones que debe poseer la parte

que se adapta para conseguir su objetivo. En principio, al menos,

la adaptación de un organismo requiere un proceso de feed-back ne-

gativo que permita que en cada ciclo retroactivo se reduzca la mag-

nitud del error detectado en los resultados del comportamiento.

Para ello es preciso la acción coordinada, en el organismo que se

adapte, de una serie de funciones. Primero, el organismo por medio

del detector capta información del medio que puede ser más o menos

perturbadora. Esa información recibida es sometida, por medio del

comparador, a una evaluación o comparaci6n que la opone, en tanto

que valor real, al valor ideal que los objetivos del organismo pre­

ven. Tales objetivos, normas o patrones determinan el valor ideal

que deberian tener las entradas que recibe el organismo a fin de

mantenerlo en equilibrio.
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De la substracción Que se realiza entre valor ideal y valor

real surge la magnitud de error o discrepancia entre ambos. Esa

información del error con Que trabaja el organismo sirve al órga­

no de mando para idear y ordenar una modificación en el comporta­

miento del organismo. Orden Que recibe el operador y cumple actua�

do sobre el medio. El cual será más o menos modificado. i;;Iodifica-

ción Que el detector capta y Que, al comparar con los objetivos,

deberia reducir el margen de error del primer ciclo. Si ocurre as!

el organismo manifiesta un comportamiento adaptativo, optimizante

y guiado por metas.(38) Cuando los bucles retroactivos funcionan

as! el individuo está, a cierto nivel, en pleno proceso educativo.

En ciertos casos el ciclo de retroacción en lugar de dirigir

al organismo hacia el equilibrio lo aleja de él. En estos casos

estamos ante una retroacción positiva o feed-back positivo. Ese ti­

po de bucle se caracteriza por el hecho de que la información Que

capta el detector desencadena una acción del operador Que amplifi-

ca el signo de la información recibida en el primer ciclo. Zs, por

tanto, un mecanismo que acent�a los efectos de las perturbaciones

que act�an sobre el sistema. La retroacción se aleja cada vez más

del equilibrio, convirtiéndose en un sistema de alta inestabilidad.

En consecuencia, el sistema o bien se dirige hacia su destrucción

0, cuando el feed-back positivo adquiere caracteres creativos, aca­

ba viéndose limitado por un nuevo proceso de retroacción negativa.

Bse estado de equilibrio aparece cuando la retroacci6n positiva ha

originado una nueva realidad.( 39) El ejemplo de r.1. ¡.layurama sobre
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la organizaci6n de una pradera es ilustrativo. Una granja aislada,

en se�� que circunstancias, puede desencadenar un feed-back posi­

tivo. Ocurre así cuando una granja atrae a otra, y éstas a un he­

rrero, y el herrero a otros colonos, hasta cabar constituyendo un

núcleo urbano. Esta retroacci6n tiene su papel en educaci6n, tanto

en la adquisici6n de hábitos como en la aparici6n de emergencias di-

versas.

4.3.3 - Cambio de objetivos, memorizaci6n, anticipación y optimiza­

ci6n evolutiva en los procesos de retroacción - El ciclo retroacti­

vo que hemos expuesto nos puede servir para explicar como se readaE
tan ante cierto tipo de perturbaciones sistemas en los que no se

han modificado sus objetivos. Sistemas que podemos denominar como

estables y cuyas metas son fijas. Ese primer nivel de regulaci6n

retroactiva permite responder a pequeñas y frecuentes perturbacio­

nes. Las cuales desequilibran el sistema, pero que pueden contra­

rrestarse mediante respuestas inmediatas que devuelven el equili�

brio.(40)
Sin embargo, no todas las perturbaciones son leves. y frecuen­

tes. A veces, por el contrario, son grandes y menos frecuentes. En

estos casos puede no ser suficiente con un cambio de comportamien­

to sino que, por el contrario, se requerirá un cambio en los obje­

tivos del ciclo regulador. Se produce esa modificaci6n de objeti­

vos, que permite un nuevo tipo de comportamiento adaptativo, cuan­

do las perturbaciones ponen en evidencia, como dice il. W. Ashby,

las variables esenciales del organismo. O dicho de otra forma, cua�

do afectan al individuo más profundamente que en el caso de las le­

ves perturbaciones. Es decir, cuando las primeras respuestas posi­

bles del primer ciclo retroactivo no consiguen anularlas: En estos

casos las perturbaciones ponen en funcionamiento un nuevo ciclo re­

troactivo superpuesto al anterior. Ciclo s�perior que, tal como he­

mos insinuado, se encarga de regular los objetivos del primer ciclo.

Su funcionamiento es el siguiente. Esa regulaci6n de segundo orden
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que act�a cuando la primera se revela

insuficiente, recibe la información

perturbadora bien directamente del me-

dio, o bien a través del detector del

primer ciclo. Tal información puede no

ser equivalente a la reclamada por los

objetivos del segundo sistema de retro-

acci6n. Es decir, ataca a las variables

esenciales de R. H. Ashby , Por tanto,

se crea una señal de error que computa

el órgano de mando del segundo bucle y

ordena finalmente una acción a su ope-

de retroacción, que ingresará en el ciclo de primer orden. Por lo

rador. Acción, salida del segundo ciclo

tanto, no es una intervención directa sobre el medio, sino una ac-

ción que va a modificar los objetivos del primer ciclo retroactivo.

Constituyen ��a nueva meta hacia la cual el primer ciclo va a in-

tentar adaptar sus señales de entrada. Por lo tabto, el segundo ci-

clo contribuye a regular la totalidad del organismo, definiendo su­

cesivamente los nuevos objetivos que deberá perseguir el primer ci-

cIa. Lo cual equivale a decir que un sistema pasa de la simple es-

tabilidad a la adaptaci6n plena cuando es capaz de llegar a modi-

ficar se� los resultados no sólo los comportamientos, sino inclu-

so los objetivos que en cada instante es conveniente perseguir. En

realidad un comportamiento adaptativo requiere al menos dos bucles

de retroalimentación distintos, que se movilizan ante distintos

grados de perturbación. Con lo cual se consigue que el individuo

nes ambientales nuevas.(41)

sea capaz de responder a una más amplia variedad de configuracio-

Los sistemas construidos mediante una jerarquía de bucles ti�
nen una propiedad de gran importancia para la adaptación a la rea­

lidad. Esa propiedad consiste en la posibilidad de beneficiarse de
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la repetición sucesiva de las mismas perturbaciones. Cuando esto

ocurre, y si el sistema manifestó una respuesta adaptativa ante

la primera vez �ue apareció la perturbación, aplicará la misma

respuesta cuando vuelva a aparecer idéntica perturbación. Ante

una perturbación �ue ya apareció el organismo no tiene por �ué

repetir todo el proceso de ensayo y error �ue le llevó a encon­

trar la respuesta satisfactoria, sino que puede aplicarla direc­

tamente. Esta acumulación de respuestas precisas a situaciones re­

currentes permite una mayor eficacia adaptativa.(42)
Dicha memorización de respuestas distintas adecuadas a per­

turbaciones también distintas es el origen de lli�a forma superior

de adaptación: la anticipación.(43) La memorización, como se ha

visto, evita la repetición de ensayos a �ue obliga una perturba­

ción.Se puede eludir el rodeo que implican las distintas pruebas

y adoptar directamente la respuesta adecuada. Por otra parte, esa

repetición, así como cual�uier sistema retroactivo, puede quedar

preso en una continua oscilación. Como explica Arnold Tustin (44),
todo sistema retroactivo act�a siempre con cierto error que le ha­

ce funcionar y �ue se pretende reducir al mínimo. Pero no siempre

es fácil lograrlo. A menudo, y debido a la demora temporal o a las

imprecisiones del sistema, éste no logra estabilizarse y �ueda,

debido a la sobrecorrección del error, en oscilación alrededor

del valor ideal. Puede solucionarse reduciendo al mínimo el tiem­

po de demora en la corrección, u operando de forma que se prevean

los resultados y se anticipe una acción que ya los evite. Para e­

llo, como se adelantó, es preciso que el sistema conozca de ante­

mano, haya memorizado, el recorrido que impondría la retroacción

negativa. El sistema, por tanto, en la regulación por anticipación

preadapta sus funciones. En realidad, act�a haciendo inferencias y

transferencias en base a informaciones que posee de antemano. La

memorización de información que por ejemplo supone una teoría cien

tífica, en su acción como regulador, nos permite prever lo �ue
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puede ocurrir y, en consecuencia, anticipar la respuesta. La an­

ticipación, sin embargo, en cuanto fruto de la memorización que

permite una proyección hacia el futuro, no depende de nin��a cau­

sa final, sino exclusivamente de la experiencia anterior.(45)
Todas las posibilidades retroactivas que hemos visto permi­

ten la adaptación eficaz al medio. Cualquier modificación adapta­

tiva impuesta por importantes cambios desfavorables en el ambiente

suele adaptar tres tipos distintos de solución.La primera consis­

te en huir o desplazarse del ambiente poco favorable en busca de

otro que no coloque en entredicho las variables esenciales. Otro

procedimiento consiste en actuar sobre el ambiente, a fin de modi­

ficar las entradas que se reciben en un sentido favorable. Final­

mente, pudede manipular sus propias variables de forma que las en­

tradas se vean modificadas también favorablemente. Tales comporta­

mientos adaptativos no se excluyen, sino que pueden utilizarse su­

cesivamente en función de las necesidades globales o de los éxitos

o fracasos.(46) Por otra parte, todos ellos suponen modificacio­

nes sustanciales en el individuo que se adapta. Modificaciones que,

en el caso del hombre, llamamos educación.

Finalmente, la educación, en cuanto adaptación lograda por

regUlación, ha de entenderse también como optimizante y evolutiva.

"Un sistema de regulaci6n se optimiza cuando la diferencia entre

el "valor real" de su acción efectiva y el "valor ideal" de su ob­

jetivo o nivel de actuación tiende a desaparecer Tiende a cero)".

(47) Esa linea optimizante nunca culmina del todo porque, en la

interacción del sistema que se adapta con el medio, aparecen cons­

tantemente desequilibrios que es preciso subsanar. Desequilibrios

que, en muy buena medida, están provocados por anteriores regula­

ciones adaptativas que, al organizar el sistema, lo colocan en si­

tuación de captar nuevas perturbaciones. Por consigueinte, los ci­

clos optimizantes siempre están recomenzando a un nivel sucesiva­

mente algo superior. El sistema está evolucion.ando. "El presente,
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como dice N. Vliener, es distinto del pasado y del futuro. En los

organismos vivos y en el universo, la repetici6n exacta es total­

mente imposible".(48)
En resumen, puede afirmarse �ue la educaci6n posee un carác-

ter regulativo, cuyo sentido es optimizante y evolutivo.(49)

4.4 - Niveles de regulación y sus emergencias
=======================================

4.4.1 - La conciencia como mecanismo adaptativo y Dar tanto edu­

cativo - Hasta ahora hemos hablado de la regulación como mecanis-

mo de adaptación, que explica el proceso educativo en cuanto re-

laci6n adaptativa optimizante entre el educando y su medio. Se han

abordado los procesos adaptativos de manera muy general. En cambio,

es posible �ue puedan distinguirse estratos diferenciados, con pa-

peles especñificos en el proceso total de adaptación. Con ello �ue-

remos decir que el mecanismo adaptativo, en el caso del hombre, no

se juega a un solo nivel de la realidad, sino que pone en acción

manifestaciones distintas de lo real humano. O sea �ue aparecen

con plenitud un conjunto de estados mentales, en especial la con-

ciencia de yo, �ue juegan un papel peculiar y muy importante en la

adaptación optimizante del educando a su medio. Son, a la vez, el

resultado y los impulsores de procesos de regulación que contribu-

yen al balance adaptativo total de cada ser humano. Puede conjetu-

rarse, con algunas garantias, �ue las capacidades mentales se han

ido formando precisamente para favorecer la adaptación de los in-

dividuos �ue las poseen en su medio. Es decir, que pueden conside-

rarse como un producto de la evolución de la vida, cuya utilidad

reside en el valor que poseen para la supervivencia de cada indi-

viduO.(50)
Sin duda seria inerasante noder conocer en Qu6 momento de la

filogénesis h��ana aparecen y como van desarrollándose, asi como

indagar las implicaciones educativas que tal aparici6n comporta.

Sea como fuere, lo cierto es que su aparición parece responder a
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un intento de optimizar la adaptación y �ue, por tanto, actuar�n

como medios educativos y adaptativos del hombre. Por otra parte,

la aparición y desarrollo ont05�nico de tales posibilidades men­

tales parece corroborar el papel de optimización adaptativa que

descubrimos respecto a la especie. El inicio de la conciencia, y

de la conciencia de yo, supone un importante salto en las virtua­

lidades adaptativas de cada educando. Con lo cual, pienso, que po­

demos afirmar, en primer lugar, la existencia en e l. educando de

niveles distintos en los que se realizan procesos adaptativos, y

luego la elevada importancia que la conciencia y la conciencia de

yo poseen en el conjunto de tales procesos.

Partiendo de las afirmaciones anteriores, creo que podemos

distinguir dos niveles y una relación entre ellos. Entendiendo,

no obstante, que el t�rmino nivel no tiene por qu� sugerir que en

la realidad act�an separadamente.

NIVEL 1: Conjunto total de relaciones adaptativas (regulaciones)

que se dan entre el sistema abierto autoorganizador y su

medio.

NIVEL 11: Representación y modificación mental consciente, produ­

cida por reflexión, de una parte del conjunto total de

relaciones adaptativas.

Relación 1 = '11: Influencias que se ejercen entre ambos niveles.

4.4.2 - Momentos de la actividad consciente: renresentación y mo­

dificación - Las regulaciones adaptativas u optimizadoras que se

producen en el nivel 1 no merecen más atención, pues lo dicho res­

pecto a la regulación en general se aplica exactamente a ellas.

En cambio hemos de precisar el papel adaptativo de los proce­

sos mentales. En el nivel 11 hemos distinguido dos momentos: uno

de represcntación y otro de modificación mental consciente. Empe­

zaremos con la representación. La representación consciente nuede

entenderse como un proceso dc interiorización mental o de toma de
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conciencia de ciertos hechos Que se producen en el nivel l. Es

decir, la elaboraci6n de un doble mental, de Q�a r6plica lo más

fiel posible de una porci6n del total de cadenas adaptativas.

"Un análogo o modelo interno de los aspectos pertinentes del mun­

do exterior, de los cusles tenemos conciencia en cuanto constitu­

yen nuestra idea del medio, controla nuestras reacciones y supera

al simple instinto o reacci6n refleja".(51) La construcci6n de

ese modelo interno reQuiere el dominio de la aptitud simb61ica del

lenguaje, y la posibilidad de almacenar en la memoria las experie�

cias anteriores.(52) La aparici6n de ambas propiedades permite u­

na progresiva construcci6n del modelo mental. Construcci6n Que se

consigue por medio de un proceso de regulaci6n Que va optimizando

la conceptualizaci6n o doble mental respecto del modelo Que forman

las relaciones adaptativas del nivel l. Se trata de conseguir que

la imagen mental concuerde lo mejor posible con aquello que pre­

tende representar. Sin embargo, la imagen mental no es un reflejo

especular sino una elaboraci6n o regulaci6n activa y progresiva.

Puede, en consecuencia, entenderse como una optimizaci6n introyec­

tiva.(53) Que se aplica, por ejemplo, a las acciones que realiza

un sujeto. Acciones Que, como ha estudiado J. Piaget (54), se ha­

cen conscientes cuando se conceptual izan, reconstruyéndolas o so­

brepasándolas en el plano de la representaci6n. Pero tal optimiza­

ci6n toma especial relieve cuando se dirige al propio yo del suje­

to Que toma conciencia. Es decir, cuando el proceso de regulaci6n

que vive el sujeto que se está haciendo consciente le proporciona

un doble de lo más propiamente suyo, del si mismo, de su yo. En

cierto sentido, como explica Edgar Morin (55), puede existir un yo

orimitivo, fruto de la 16gica de la autoorganizaci6n, que no im­

plique conciencia. Sin embargo, el yo humano aparece Gracias al

trabajo por hacerse consciente de él; es decir, lo propio del hom­

bre es la conciencia de yo. "No s610 somos conscientes de estar vi­

vos, sino que además todos nosotros somos conscientes de ser un yo.
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Somos conscientes de su identidnd a lo largo de considerables pe-

riadas de tiempo y a través de rupturas en su autoconciencia, de­

bidas a periodos de suefio O a periodos de inconsciencia. Todos no-

sotros somos conscientes de nuestra responsabilidad �oral por nues
- �-

tras acciones".(56) Por todo ello, el proceso de regulación median-

te el cual se toma conciencia de a�uellos hechos del nivel 1 Que

tienen como sede el mismo ser Que se hace consciente, producen u-

na emergencia nueva: la conciencia de yo. Esa novedad se compone

de elementos tales como, por ejemplo, el sentimiento corporal, la

auto identidad a lo largo de la exiptencia, el deseo de autosatis­

facción y la imagen de sI mismo.(57) Como puede suponerse por lo

ya dicho, la conciencia del yo se adQuiere progresivamente. Es el

fruto, nunca totalmente acabado, del proceso de regulación sobre

nosotros mismos, Que va perfilando sucesivamente nuestra autocon-

ciencia. Por tanto, la conciencia del yo es el resultado siempre

inacabado de un permanente proceso de autoeducación. A su vez, co-

mo veremos más adelante, la conciencia del yo y la conciencia en

general act�an como reguladores de los procesos adaptativos Que

se producen en el nivel l. Suponen, por tanto, una complexifica­

ción de las regulaciones Que intervienen en la educación humana.

Esta primera función de representación Que cumple la concien-

cia reQuiere, como se ha visto, mantener una interrelación regula­

dora entre ciertos procesos del nivel 1 y su modelo en construc­

ción del nivel 11. Relación inacabable debido a los ca�bios Que

se van produciendo en el primer nivel, y a la posibilidad de me­

jorar y ampliar constantemente la réplica mental.

Dijimos Que los procesos del nivel 11 podrian ser de repre-

sentación y de modificación. Sobre los primeros ya se ha hablado,

por tanto vamos a referirnos a los segundos: las modificaciones

mentales conscientes.Por ello entendemos la producción, mediante

procesos mentales, de algunos de los infinitos cambios �ue pueden

soportar los productos del nivel 11; es decir, los dobles o répli-
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cas de partes del nivel I. Se trata de hacer operar el modelo

mental que poseemos para que produzca nuevos elementos o reali­

dades, obviamente de nivel mental, pero que podrian influir en

el primer nivel. En el momento que hemos denominado de modifica­

ción, la mente trabaja, en muchos casos con plena conciencia y

-en otros con una conciencia parcial, difusa o incluso casi inex­

istente, en la creación o imaginación de nuevos productos relacio­

nados con el doble mental que posee. Productos, tales como nuevos

valores, utopias, imágenes ideales de si mismo, predicciones y o­

tros, que se elaboran mediante procesos de regulación puramente

mentales. En ellos el sujeto, sirviéndose de retroacciones nega­

tivas, positivas o de anticipación por memoria, simula, producie�
do las posibles modificaciones reguladoras que se darian en el ni

vel I, lo que en tal nivel puede ocurrir. También introduce en

sus simulaciones todo tipo de modificaciones deseables (origen de

la esperanza) o perjudiciales (origen de la angustia), a fin de

prever sus resultados y aceptar o rechazar las supuestas innova­

ciones. Los resultados de esos procesos mentales de retroacción

son elementos anticipadores que, a modo de nuevos objetivos, pat­

terns, ideales o esperanzas, intervienen en diversos momentos del

complejo proceso de adaptación del educando al medio. Pueden con­

siderarse, por tanto, optimizaciones anticipadoras que regulan o­

tros procesos de regulación sobre los que influyen. Es decir, que

les dan nuevas pautas o direcciones hacia las cuales operar. Na­

turalmente, esos cambios de objetivos imponen importantes noveda­

des que impulsan al hombre en pos de estados adaptativos más y

más óptimos.

Los resultados de esos procesos, por todo lo dicho, pueden

interpretarse como anticipaciones absolutas para el nivel I que

emergen en el nivel II. Es decir, lo que para el segundo nivel es

fruto de regulaciones, inmensamente complejas, rápidas e intrin­

cadas, para el nrimer nivel es una anticipación inexplicable que
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no surge de él, aunque tome en él pleno sentido y utilidad. Son

las anticipaciones que podemos calificar como netamente humanas.

Estos productos anticipatorios de la actividad mental pue­

den, al menos, dividirse en dos tipos: las predicciones y las i­

magin�ciones. Las predicciones son el fruto de una simulaci6n an­

terior y más veloz de lo que puede ocurrir en unas circunstancias

dadas. "Sl mundo, segilll A. Tustin, sigue est�ndo en nosotros cuan­

do cerramos los ojos y usamos el "juego de ideas" para predecir

las consecuencias de la acci6n. De tal manera nuestra actividad

se ajusta de manera más elaborada y con mayor ventaja a las cir­

c��stancias en que nos encontramos,.C ••• ) El funcionamiento de la

mente consiste en predecir y en ajustar el comportamiento a la pr�

dicción".(58) Este procedimiento nos permite suspender la ejecu­

ci6n peligrosa de ciertos actos, enlazando mentalmente causas y e­

fectos hasta encontrar una salida factible al problema.(59)

No obstante, la mente, además de predecir, construye también

imaginaciones utópicas o catastr6ficas. No se limita a prever lo

que ocurrirá, sino que proyecta lo que deberia ocurrir. "Deberia"

que se convierte para él, a partir de aquel momento, en un valor

a perseguir. El hombre posee, como explica H. Labo r i, t (60),. un ce­

rebro, inexistente en las demás especies, capaz de efectuar adap­

taciones originales. Cerebro que se alza como base funcional de la

imaginaci6n creadora. Esa actividad creadora puede caer en la des­

mesura, en la inutilidad, pero normalmente se convierte en fuente

de anticipaciones enormemente provechosas. En guias que, en su pa­

pel de patrones de otras regulaciones, prefiguran la futura reali­

dad. La imagen idealizada de si mismo, que se concreta en lo que

Paul A. Osterrieth llama "ficci6n dirigente"(61), se utiliza como

modelo de lo Que se quiere llegar a ser y p�ra lo cual se modifi­

can, si es preciso, las formas de relaci6n con el entorno. Por o­

tra parte, G. �.¡. Allport (62) ha subrayado La importancia de po­

seer un cuadro amplio de valores para desarrollar ad.ecuadamcrrt e la
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personalidad en todas sus dimensiones. Sin embargo, nadie quizás

como Ernest Bloch (63) ha expresado con maycr amplitud 'JT rotundi­

dad la importancia de la conciencia anticipadora. La hace coinci­

dir, en realidad, con lo esencial de su antropologia. Para E. Bloch

el hombre es algo incompleto, está en busca de su plenitud. Movi­

do por la esperanza y guiado por la conciencia anticipadora, pug­

na por huir de todo lo deficiente. Esa modalidad de conciencia

que, mediante mecanismos como los sueños diurnos o los simbolos,

preanuncia o anticipa la imagen de un hombre y una humanidad me­

jor es su tesis central. El hombre, en busca de su plenitud, se

convierte en un soñador, pero no de sueños que rememoran el pasa­

do, que están deformados, que expresan ¿esencanto, sino de sueños

abiertos al futuro, que lo anticipan. Sueños que pueden proyectar­

se sobre el porvenir de la comunidad y del soñador. Además, el su�

ño diurno nos permite conocer una clase peculie.r de conciencia: lo

aun-no-conocido. Es decir, el sueño diurno está referido a algo

que, por 10 menos para el soñador, es nuevo, es algo incluso nue­

vo en si mismo, en su contenido objetivo. En el sueño diurno se

nos manifiesta asi la importante determinación del todavia-no­

consciente como la clase a la que él pertenece.( ••• ) El todavia­

no-consciente es, por eso, �icamente el preconsciente de lo ve­

nidero, el lugar psiquico de nacimiento de lo nuevo.( ••• ) En esta

dirección está dispuesto el sueño hacia adelante, con ello se ha­

lla saturado el todavia-no-consciente como forma de conciencia de

lo que se aproxima; el sujeto no olfatea aqui el aire viciado de

un sótano, sino el aire fresco del amanecer".(64)
A nuestro entender, es lli� caso claro en el que la actividad

de la mente consciente uroduce unos resultados que adquieren la

responsabilidad de guiar el sistema en su conjunto. Esta acción

de guia se manifiesta, por una parte, en el segundo momento de la

relación del nivel 1 con el nivel 11. En este instante, los pro­

ductos de la mente consciente, en la medida de lo que les es posi-




