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El educador ;tecnologo o investigador?

 POR
Francisco PALAZON ROMERO

I. INTRODUCCION

Si buscamos temas-bisagra que nos permitan pasar del campo del trabajo social al de
la pedagogia social o, dicho de otro modo, que interesen por igual a trabajadores sociales
en la tarea cotidiana de transformacion y a pedagogos sociales en la tarea cotidiana de
investigacidn, encontramos, junto con el Analisis de la Realidad (1), el tema del Educador.

El tema del Educador se abre tedricamente a la concepcion de la Educacidn, y en la
prictica a la tarea concreta del trabajo cotidiano.

Ya habiamos tratado el tema de la educacién como tarea sociopolitica y el educador
como militante (2). Lo habfamos desarrollado desde un discurso para la practica —los
compaiieros educadores de adultos del Plan Regional de Educacién de Adultos de Murcia
(PREA)—, y con un posicionamiento tedrico-practico radical y critico.

(1) «Cuando cualquier trabajador social se enfrenta a su tarea no se detiene a resolver tedricamente qué es Rea-
lidad y qué es Andlisis. Sin embargo, dos puntos de apoyo le son imprescindibles para actuar: una formacién
como profesional y un conocimiento de Ia realidad en la que va a trabajar», PALAZON, F., 1991: «Andlisis
de la Realidad. Dos propuestas desde el Paradigma Sociocritico», Revista de Pedagogia Social n® 6, pp. 71-
79, Murcia.

2) PALAZON, F., 1987: Educacion de Adultos: Una tarea de Animacion, Direccién Provincial del MLE.C., Murcia.
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En estos momentos, tras conocer los trabajos del Dr. SAEZ sobre los diferentes
paradigmas en Pedagogia Social (3), vamos a retomar el tema del Educador analizando lo
que cada paradigma o modelo nos aporta.

En su dltimo libro, La construccion de la Educacion (Entre la tecnologia y la critica),
SAEZ nos ofrece un «Esquema de Contraste» entre los tres paradigmas (4), en donde
aparecen esbozadas, apuntadas esquemadticamente, las diferentes concepciones que los tres
modelos: POSITIVISTA, INTERPRETATIVO y CRfTICO, tienen sobre: la naturaleza
del conocimiento educativo, la teoria de la ensefianza, el alumno, los objetivos, la teoria
del aprendizaje, la organizacion curricular y de alumnos, los recursos y espacios de en-
sefianza, las relaciones entre profesores y alumnos, la organizacion de la clase, la escuela,
la dindmica escolar, el profesor, los padres, los servicios externos de apoyo, la investigacion,
la evaluacién y la innovacion.

En el tema del profesor encontramos:

«Paradigma Positivista: Transmisién de conocimientos y habilidades. Técnico y ejecutor.

Paradigma Interpretativo: Facilitador. Profesional. Cooperador critico.

Paradigma Critico: Organizador de proyectos y actividades criticas y colaborativas.
Intelectual critico. Agente de cambio social» (5).

Este es nuestro punto de partida en la investigacién sobre las diferentes concepciones
de la figura o el rol del Educador en cada uno de los modelos existentes en Pedagogia.

Partir de los diferentes paradigmas no es una «pedanteria académica» que nos sirva
para utilizar un vocabulario criptico y elitista. El desarrollo de los diferentes modelos es
un trabajo cartografico que permite situarnos tanto en las diferentes investigaciones tedricas
como en las intervenciones practicas. J. SAEZ, junto a otros autores como A. GONZALEZ,
J. M. ESCUDERO, CARR y KEMMIS..., a 1a manera de FOUCAULT (6), nos ofrece
«mapas» cada vez mas precisos de la realidad educativa.

Con ellos, con las cartas de navegacidén fruto de sus investigaciones, los trabajadores
sociales podemos situar y comprender mejor nuestras practicas, reflexionar sobre los ele-
mentos intervinientes en dichas précticas, y hacer aportaciones en el desarrollo tedrico de
los modelos desde la accién.

También los pedagogos necesitamos analizar, desvelar, hacer explicita, nuestra

(3) SAEZ, 1., 1988: «El debate Teorfa-Praxis en Ciencias de la Educacién y surepercusion en Pedagogia Social»,
Revista de Pedagogia Social n.° 3, Murcia.
SAEZ, 1., 1989; La Construccién de la Educacion, (Entre la tecnologia y la critica), 1.C.E., Murcia.

4) Op. cit, pp. 69-72.

(5) Op.cit,p. 7L

(6) DELEUZE, G., 1986: Foucault, Les éditions de Minuit, Paris.
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adscripcién a uno u otro modelo de la Pedagogia, a la hora de investigar y profundizar en
temas como el Analisis de la Realidad, el Desarrollo Comunitario, o el Rol del Educador.

Como marco de referencia general, y a pesar de necesitar una cita extensa, vamos a
resumir las caracteristicas generales de cada uno de los paradigmas (7):

Paradigma racional-tecnolégico:

1.— Consideracion de la realidad educativa como una realidad natural y externa al
sujeto que investiga y actida.

2.-— Filosofia realista. Identificacién de lo real con lo cientifico.

3.— Conocimiento objetivo cuyas caracteristicas son la cuantificacion, el hecho de ser
verificable o falsable y desde luego replicable.

4.— La construccion de proposiciones y enunciados que expresen las relaciones exis-
tentes entre las distintas variables intervinientes en los procesos de la educacion.

5.— Lo causal es utilizado para definir las relaciones entre las variables empiricas que
pueden ser aplicadas o manipuladas para producir resultados que pueden predecirse bajo
condiciones.

6.— Tendencia a formalizar el conocimiento educativo. Bisqueda de leyes en educa-
cién.

Paradigma interpretativo-simbolico:

1.— La naturaleza del conocimiento educativo no es objetivo (como en el paradigma
positivista) sino subjetivo. '

2.— La educacién es una construccién, una intervencion social elaborada a través de
la experiencia subjetiva de las personas y de sus interacciones con los demds.

3.— El conocimiento tedrico pedagdgico es obtenido desde la misma situacion en la
que se llevan a efecto las practicas de educacion.

Paradigma critico:

1.— La naturaleza del conocimiento educativo es critico o dialéctico.
2.— La educacién estd conformada por ideologias. El papel de la ideologia es pues,
fundamental a la hora de entender tales construcciones.

(7) SAEZ, ., 1989: La Construccién de la Educacion. (Entre la tecnologia y la critica), 1.C.E., Murcia. El re-
sumen s nuestro.
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3.— El fin de la pedagogia critica no se preocupa de procesos, ni tampoco sus fines
son exhaustivamente practicos. Educar para emancipar: la teoria critica presta una gran
atencion a los intereses emancipatorios del conocimiento educativo.

4.— El sujeto de la educacién ni es sélo un receptor ni sélo un constructor activo de
conocimientos a través de su experiencia libre y voluntaria, sino un coaprendiz en interaccién
dialéctica con otros sujetos educandose en tareas socialmente significativas de trabajo cri-
tico y colaborativo.

Cuando hablamos de POLITICA EDUCATIVA, la primera idea que nos surge suele
estar asociada a las diferentes leyes, normas, érdenes ministeriales y demds disposiciones
juridicas que el legislador ha decretado sobre el tema educativo. Ciertamente, una primera
aproximacion al término «Politica Educativa» nos hace pensar en la tarea de los politicos
sobre la educacion.

Dentro de la separacion cldsica de poderes, el judicial no parece intervenir, salvo en
contadas ocasiones (8), y el legislativo atrae nuestra atencion por su capacidad de generar
documentos legales que van a condicionar la Educacion.

Pero, y el poder ejecutivo?, ;quién ejecuta o que el poder legislativo legisla? Podr{a-
mos responder que el Ministerio de Educacion y Ciencia, asi como los distintos organis-
mos gubernamentales y no gubernamentales que tienen competencias en educacion... Pero,
;quién es el Ministerio de Educacion y Ciencia?, ;quienes son los diferentes organismos?,
(quién ejecuta el acto educativo?

Administradores y profesores son temas centrales en la Politica Educativa. Por ello
hemos querido alejarnos de estudios mds cldsicos sobre disposiciones legales y abordar el
rol del educador desde los diferentes paradigmas como un tema fundamentalmente politico.

Dos tltimas advertencias antes de entrar en el desarrollo del tema:

Las obras y los autores que hemos analizado no pretenden, ni muchisimo menos, abarcar
exhaustivamente el campo de cada uno de los paradigmas. Tampoco la adscripcion geo-
grifica de los autores significa que en cada pafs solamente podamos encontrar una
orientacién en el trabajo pedagdgico y no otras (en Alemania podriamos haber tomado
como cjemplos a KLAFKI y MOLLENHAUER como representantes del paradigma
interpretativo y critico; en Espatfia, Inglaterra, Estados Unidos y América Latina, podriamos
haber tomado autores con diferentes orientaciones). Hemos escogido pedagogos destaca-

(8) VON CUBE, F., 1981: La Ciencia de la Educacion. Posibilidades. Limites. Abuso politico, CEAC, Barce-
lona, pp. 106-107.
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dos en cuyas obras vemos claramente sus concepciones sobre la educacion y el educador,
para poder comparar las diferentes «visiones politicas» que encierran.

Tanto en nuestra formacion tedrica como en nuestra practica tomamos, hace ya algiin
tiempo, partido por uno de los paradigmas: el critico. Hemos intentado buscar informa-
cioén, analizarla y exponerla criticamente, sobre las concepciones del educador en los otros
dos paradigmas, de la forma més «desapasionada» posible, evitando caer en el panfleto en
una discusion que no se ha visto privada de acritudes, insultos y actitudes paranoicas (9).
Pero no tratamos de ser neutrales. Apasionadamente tomamos partido por metodologias
como la Investigacion-Accion (Investigacion Participativa en Educacion de Adultos) porque
creemos que permiten desarrollar al mismo tiempo un conocimiento cientifico relevante y
moral (10), y transformar la sociedad en un hacerse radicalmente democritica. Desde esta
plataforma, pues, llevamos a efecto el objetivo de este trabajo: presentar un andlisis com-
parado de los enfoques tecnoldégicos y hermenéutas cuya visién del educador es,
respectivamente, distinta. Esta es, pues, el centro de la comparacién. Intentar fijar las ca-
racteristicas, que definen una y otra tarea en la practica cotidiana del aula.

II. EL EDUCADOR EN EL P. RACIONAL-TECNOLOGICO
I1.1. Autores alemanes: Brezinka y von Cube

En la polémica paradigmadtica, o discusién sobre los modelos imperantes en Pedago-
gfa, hubo al menos un tiempo y un espacio —Europa occidental y mds concretamente
Alemania del Oeste, y la década de los 60—, en el que el nivel académico, caracterizado
por un lugar: la Universidad, por unos protagonistas: intelectuales, profesores... y unos
cauces de extension/comunicacion: publicaciones académicas...; y el nivel practico, ca-
racterizado por un lugar: escuelas, centros de trabajo social, de asistencia..., por unos
protagonistas: trabajadores sociales, maestros..., y unos cauces de extension/comunicacion:
informes, periddicos, opinion publica...; tuvieron una fuerte interrelacién, mas fuerte que

(9) Nos referimos al debate que se dio en Alemania durante la década de los 60 y principios de los 70. En
BREZINKA encontraremos acusaciones de fascistas y nazis a los pedagogos de la nueva izquierda. VON
CUBE por su parte, se queja de haber sido llamado «prostituto del capitalismo».

(10) «Hacer ciencia irrelevante equivale a hacer una opcién moral; si se puede decir que ignorar los problemas

de los demds es inmoral, entonces, hacer ciencia por el simple placer de hacerla es inmoral» (BAUMRIN en
KRUSKAL, 1982:20).
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la habitual. Dicha interrelacion provocé posturas mds radicalizadas, mds exasperadas... y
con mds posibilidades de transformacién.

En la década de los 60 se atinan los movimientos de protesta en las universidades
dentro y fuera del cuerpo de profesores. Ahora, veinte afios mas tarde, nos preguntamos si
realmente la llamada «revolucion de la mantequilla» (11) por la procedencia de clase de
sus componentes, tuvo una resonancia perdurable en la prictica educativa diaria.

En 1971, W. BREZINKA hace una critica a La Pedagogia de la Nueva Izquierda (12);
y en 1977, F. VON CUBE continta dicha critica en su libro La Ciencia de la Educacién,
Posibilidades. Limites, Abuso politico (13).

IL.1.1. La obra conservadora de Brezinka

Hoy, desde la distancia que nos ofrecen los afios, la critica de BREZINKA puede ser
leida mds como un panfleto redactado en el «fragor de la batalla» que como un anélisis de
la Pedagogia de la Nueva Izquierda.

Sin embargo, mas all de los repetidos insultos, juicios de valor y afirmaciones morales,
desde una postura explicitada desde el primer momento como conservadora, hacia los in-
telectuales de izquierdas:

«Los intelectuales viven de la critica (...). Procuran ser la nueva élite, y por
eso tratan de romper todo lazo con las antiguas €lites y su escala de valores. Tal
es el motivo maximo del odio manifestado por los intelectuales criticos a aquellas
tradiciones religiosas, politicas y culturales que exigen del hombre respeto, dis-
ciplina y subordinacion. Muchos llegan a verdaderos extremos en eso de desterrar
unas virtudes imprescindibles y de calumniar a unas instituciones insustituibles»
(BREZINKA 88:21);

intelectuales de izquierda a los que de una forma exagerada a nuestro juicio (creemos que
sobrevalora, un poco paranoicamente, la influencia de los criticos de izquierda sobre la
sociedad), hace responsables del sufrimiento individual y de la agresividad social:

(11) ROSZAK, T., 1973: El Nacimiento de una contracultura, Kairés, Barcelona.

(12) BREZINKA, W., 1988: La Pedagogia de la Nueva Izquierda, PPV, Barcelona. (Queremos sefialar que se
tradujo al espafiol 17 afios después de su publicacion en Alemania).

(13) Op. cit.
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«Asf{ pues, en los prosperos Estados liberales de Occidente, lo que hace que
las personas se vean abocadas a un sufrimiento cada vez mayor respecto de si
mismas y a unos sentimientos agresivos contra la sociedad no son tanto unas
circunstancias insoportables cuanto sobre todo las interpretaciones negativas que
sobre las mismas han dado irresponsablemente unos intelectuales “criticos™».
(BREZINKA 88:23);

y frente a los que opone las siguientes condiciones morales:

«Como condiciones morales cabe pensar en la fidelidad al pafs y la lealtad
a los principios estructurales de la sociedad existente, el patriotismo, el sentido
comunitario, la conciencia de responsabilidad, el querer dar rendimiento, ejer-
cer un autocontrol y la sumisioén voluntaria, y también la disciplina» (BREZINKA
88:26).

Mds alld de todo esto, vamos a analizar que entiende BREZINKA por educacién y por
educador (o mds bien, dado el cardcter de critica del libro, podremos deducir sus concep-
ciones por lo que segiin él no deberia ser ni la educacién ni el educador).

Encontramos primero, una diferenciacién entre Pedagogia y Educacion, y dentro de la
Pedagogia una division entre Ciencia de la Educacion y Pedagogia practica:

«Hemos de distinguir entre Pedagogia y educacién. Por Pedagogfa entende-
mOs un conjunto mas o menos sistemdtico de Proposiciones sobre la educacion.
«Pedagogia» es el término que designa la doctrina de la educacion, la teoria de
la educacién en su sentido mds amplio. Con esta expresién aludimos tanto a
teorfas cientificas como a teorfas no-cientificas. Las teorfas cientificas de la
educacion constituyen lo que llamamos la «Ciencia de la educacién»; las teorfas
précticas de la educacidn, es decir, aquéllas que guian la accién y dan normas
para la misma forman lo que se llama la “Pedagogfa practica”». (BREZINKA
88:63).

Su concepcién de la ciencia de la educacion es «axiolégicamente aséptica» (p. 69), y
justificar la politizacién de la educacion, negando que sea axiolGgicamente neutra, esconde

para él:

«en primer lugar, la exigencia dictatorial de que todos debieran adherirse a
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una condena de su sociedad coincidiendo con lo que hacen algunos criticos cul-
turales Ilenos de odio hacia la misma; en segundo lugar, la presuncién desme-
dida de saber en qué consiste ese orden social «mejor», y, en tercer lugar, la
pretension totalitaria de infundir en nifios y adolescentes la propia ideologia
antes de que adquieran la capacidad de juzgar por si mismos» (BREZINKA
88:67).

La critica que hace el autor a la Ciencia de la educacién que propone el paradigma
critico («aliada de Lenin, Stalin y Hitler, de los comunistas y de los nazis» (p. 69)), no le
impide conocerla bastante certeramente (basta ver la amplisima bibliografia de pedagogos
y filésofos criticos que utiliza), e incluso definirla:

«La Ciencia de la Educacién (se estd refiriendo a la que propone la Nueva
Izquierda) queda supeditada al “interés de la emancipacién”, viene puesta al
servicio de una praxis educativa “cuya finalidad rectora es la eméhcipacién de
todos aquellos que se hallan dependientes de determinaciones ajenas”; ha de
servir a “los intereses de los menos privilegiados”; viene entendida “como
promotora esencial del proceso de emancipacién de toda la sociedad”».
(BREZINKA 88:69).

Para terminar con lo que este autor entiende por Ciencia de la Educacién, y mas con-
cretamente con las criticas que hace a la Pedagogia de la Nueva Izquierda, podemos re-
sumirlo con sus propias palabras: «Considerada con criterios cientificos, la Pedagogia de
la Nueva Izquierda no ha sido hasta ahora otra cosa que un indigente sistema de consignas
y de sus interpretaciones» (BREZINKA 88:72).

Si pasamos ahora a sus concepciones sobre el educador, encontramos de nueve mds
una critica al educador de la Nueva Izquierda que sus propias propuestas. Los maestros de
la Nueva Izquierda

«han de percatarse de que ellos pertenecen a la clase de los dominados y han
de establecer «posiciones de oposicién al poder». Segiin Gamm tienen la tarea
de construir en los alumnos una conciencia socialista y requerirles para tomar
parte en la lucha de clases. Han de jugar un rol de pedagogo politico. No han de
ser tranquilizadores, sino subversivos; no deben disculpar las circunstancias,
sino pintar al vivo su inhumanidad» (BREZINKA 88:177).
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También hace una critica a lo que considera «el pseudo carécter cientifico de la forma-
cién de maestros», en la que nos dice:

«una forma de organizacién del estudio que no se orienta a la construccion
sistematica de una especialidad cientifica, sino a problemas que son relevantes
desde el punto de vista social y que son tratados teniendo en cuenta cosas que
van mds alla de la especialidad y con una metodologia pluralista. En la formacion
de maestros, lo que siempre se hace con elio es «reflexion critica» sobre pro-
blemas de la futura practica profesional en conexién social con el propésito de
reforma, de modo que se trata de una orientacién a la praxis profesional so-
cialmente critica» (BREZINKA 88: 78).

No vamos a detenernos en la critica de cada uno de los autores. En el tercer punto de
este apartado haremos una critica general a la concepcion del educador en el paradigma
racional-tecnolégico. Pero querfamos sefialar el cardcter «belicoso» ‘del autor. Cardcter
que aparece claramente en el dltimo capitulo, donde encontramos términos como: lucha,
frentes, democracia defensiva, guerra, combate, no puede consentirse, derecho de los padres,
evitar romper la tradicion, combatir la supersticién emancipatoria, conservacion del enor-
me tesoro de la ciencia y sabiduria, contenido tanto en las tradiciones de todas las culturas
antiguas como en las doctrinas de las grandes religiones...

11.1.2. El tecnologismo duro de von Cube

VON CUBE hace una critica igualmente dura a lo que llama Pedagogia Esencialista,
Pedagogia Marxista y Pedagogfa Critico-Emancipatoria. Pero a diferencia de BREZINKA,
la critica no va a basarse en la sospecha de que tras dichas pedagogias existe una trama
comunista que intenta subvertir el buen orden de Occidente (aunque a veces se aprecia
la misma posicién ideolégica que BREZINKA: «deseo advertir sobre el peligro que
entrafia el que bajo el nombre de «ciencia» se active una politica socialista» (p. 7)).

La critica va a fundamentarse en un concepto empirico de Ciencia de la Educacién.
En la medida que las demds pedagogias no se ajusten a dicho concepto son expulsadas
del santuario de la ciencia y arrojadas a las tinieblas de las metafisicas, creencias e
ideologias.
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11.1.2.1. La ciencia de la educacion

Pero el concepto de Ciencia de la Educacion de VON CUBE es realmente restrictivo.
En su intento de ajustar ésta al modelo de las Ciencias Naturales («El método cientifico se
aplica en todas las ciencias, de ninguna manera se encuentra limitado —como ocasional-
mente se afirma— a las ciencias naturales» (p. 54)), no pone fuera de la misma solamente
a autores del segundo y tercer paradigma, sino que también elimina a los defensores de la
Pedagogia Tecnoldgica (14).

Todo el capitulo segundo desarrolla sus concepciones sobre la Ciencia y Ia Ciencia de
la Educacion. Vamos a ver cuales son sus principales caracteristicas:

La primera caracteristica que presentan los enunciados cientificos es la de ser a un
tiempo generales y comprobables segin las leyes de la Légica y la Empiria. Pero el propio
VON CUBE seiiala la diferencia entre comprobar un enunciado de las Ciencias Naturales
y un enunciado de la Ciencia de la Educacion:

«Ciertamente que el grado de inseguridad de un enunciado estratégico es
mucho mas elevado al que se da en las ciencias descriptivo-explicativas, en
especial) en las Ciencias Naturales. Esto se debe a que los efectos de una estra-
tegia no pueden determinarse separadamente con toda exactitud, debido a las
interferencias que surgen, a los efectos secundarios de la conduccién y a los
efectos especificos de los medios. A todo esto hay que afiadir, que un experi-
mento no puede repetirse con Jos mismos discentes, ya que después de una con-
duccion, éstos han cambiado en una forina determinada. Por esta razon, en la
investigacion pedagogica tiene que dependerse de discentes que sean lo mds
comparables posible. Finalmente, hay que hacer notar, que la comprobabilidad
de un enunciado estratégico en un «caso» concreto, estd cargado de una inse-
guridad considerable» (VON CUBE 81:78).

Ademas de esa «dificultad e inseguridad» en la comprobabilidad de los enunciados en
la Ciencia de la Educacion, que VON CUBE seifiala como diferencia «gradual pero no
esencial», querfamos sefialar que hacer coincidir educacién con las respuestas de los
discentes («La comprobabilidad de un enunciado estratégico es posible gracias a las
condiciones de los objetivos de ensefianza operacionalizados: el comportamiento terminal

(14) CASTILLEJO, 1., 1987: Pedagogia Tecnolégica, CEAC, Barcelona. Nos dice que la Ciencia de la Educa-
¢ién no es ni neutra, ni objetiva ni dogmatica (p. 22).
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del discente puede ser comparado empiricamente con el comportamiento esperado» (p.
77)). es caer en un grosero esquema conductista, en el que medimos las respuestas olvi-
dando el organismo (E-O-R), abandonado ya hace bastantes afios, por los cogmtivistas.

También la generalidad se encuentra con dificultades en la Ciencia de la Educacién
que propone VON CUBE. Estas dificultades son, obviamente, las de pasar del caso con-
creto a su generalizacion. Para resolverlas vemos cémo el autor se deja a un lado «conte-
nidos especificos» y se «inclina a pensar», introduciendo enunciados de opinién (jquién lo
diria!) en una caracteristica tan basica como ésta:

«Respecto a los objetivos de la ensefianza, se cumple con el requisito de
generalidad al hacer a un lado los contenidos especificos, es decir, en la medida
en que una estrategia no vale sélo para un objetivo de ensefianza bien concreto,
sino para un comportamiento determinado, pero que se adapta a contenidos
diferentes. (...) Aqui s6lo puedo hacer alusion al problema de grado de gene-
ralidad de las estrategias de ensefianza, sin embargo, me inclino a pensar que
cada estrategia desarrollada en funcién de un objetivo de ensefianza concreto,
puede desprenderse de los contenidos especiales de éste y por consiguiente gene-
ralizarse respecto a su componente de comportamiento» (VON CUBE 81:78-79).

La segunda caracteristica de la Ciencia para VON CUBE, es la neutralidad. De nuevo
encontramos una posicion «dura» en la que deja bien claro que «me opongo (a nivel po-
litico) al pluralismo cientifico (p. 49)». No hay, para nuestro autor, ciencias neutrales y
ciencias valorativas. O son neutrales, o no son ciencias. Las ciencias valorativas s6lo son
camuflajes de ideologias. Incluso plantea si los jueces debieran intervenir para impedir
utilizar el nombre de cientificos a aquellos que hacen enunciados subjetivos, interpretativos
y valorativos en lugar de enunciados empiricamente comprobables y generalizables.

Ciertamente una postura asi no se encuentra ficilmente en otros autores. Ya hemos
visto las dificultades que encontraban la comprobabilidad y la generalidad en la Ciencia
de la Educacidn, y en ellas se basa la neutralidad: «Los requisitos de comprobabilidad
l6gico-empirica y de generalidad de los enunciados estratégicos desembocan inevitable-
mente en la neutralidad de estos dltimos» (VON CUBE 81:79). La neutralidad hereda
pues las mismas dificultades que las premisas en las que se basa.

Como tercera y tltima caracter{stica, encontramos la pronosticabilidad como conse-
cuencia de la generabilidad, por tanto sujeta a esa diferencia «gradual» que puede llevar a
otros pedagogos a «inclinarse a pensar» que si es esencial a la hora de diferenciar entre
Ciencias Naturales y Ciencias de la Educacion. No asi a VON CUBE, que nos dice:
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«el cardcter de pronosticabilidad se sigue —como en las ciencias descripti-
vo-explicativas— de la generalidad de los enunciados. Ciertamente que —de-
bido a los factores antes mencionados— la probabilidad de un prondstico es-
tratégico es considerablemente menor a la que se da en las Ciencias Naturales,
sin embargo, se trata aqui también de una diferencia gradual y no esencial»
(VON CUBE 81:79).

11.1.2.2. El educador en von Cube
Vayamos ahora a la concepcidn del educador. Para encontrarla, tenemos que partir de

1a Educacion como un proceso de regulacién organica (en ese sentido se habla de Pedagogia
Cibernética). VON CUBE nos presenta el siguiente ciclo de regulacién (15):

Nivel-deseado

objetivo de ensefianza

Regulador
Educador capa-
citador
como Planeador

Estrategia educativa Nivel-de-hecho

(Estrategia de ense-
fianza)

Operadores:
Personas
medios

Medidor:
control del

aprendizaje
3 [}

Conduccién Magnitud-a-
regular:

Discente

Magnitud de Interferencia (Influencias Internas y externas)

(15) Op.cit., p. 29.
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En este proceso de regulacion vemos cémo la figura del educador aparece dividida en
dos: por un lado como estratega y planificador: «El regulador es el capacitador en su papel
de estratega. Este desarrolla estrategias de ensefianza Gptimas, segiin los criterios de
optimalidad que hayan sido sefialados en el nivel-deseado» (VON CUBE 81:29). Por ofro,
como ejecutor de Ja estrategia planificada por el regulador: «l.os operadores son personas
o medios que llevan a cabo la conduccion del discente (conforme a la estrategia)» (VON
CUBE 81:29).

Esta separacion de tareas (;pedagogos cientificos y maestros proletarizados?) deja en
manos de los primeros tanto la parte creativa:

«El desarrollo de una estrategia didéctica consiste siempre en un acto cons-
tructivo, en una innovacion, o por lo menos en una eleccién entre las estrategias
existentes. Esta tarea debe ser llevada a cabo por el cientifico de la educacion,
por el capacitador mismo, tarea que ningiin modelo didactico le podra evitar»
(VON CUBE 81:35).

También la parte politica, aunque no se atreva el autor a nombrar explicitamente a
«esos alguienes» que establecen «arbitrariamente» los fines de la educacion:

«Para la Ciencia de la Educacion es de capital importancia el hecho de que
los niveles-deseados son propuestos por alguien. Los fines de la ensefianza se-
ran siempre valoraciones personales o politicas; éstos no son inferibles cientifi-
camente, sino que se establecen —al pie de la letra— arbitrariamente» (VON
CUBE 81:31).

El ensefiante no necesita planificar estrategias didacticas, pero puede decidir los me-
dios a utilizar (en nuestra opinién algo asi como dejar a un obrero de una cadena de montaje
de coches que decida si pintar primero el lateral derecho o la parte delantera):

«Al ensefiante corresponde decidir si para llevar a cabo una estrategia di-
déctica, se valdrd de medios personales o instrumentales. Bajo su propia res-
ponsabilidad hace uso de sus posibilidades, ya sea que hable, que disponga de
un texto, una grabacién o una diapositiva, etc.» (VON CUBE 81:43).

Ademds, el ensefiante no necesita disefiar los materiales (para eso estdn los pedagogos
y toda una industria que mueve mucho dinero con libros de texto, fichas, cajas de labora-
torio...):
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«Por lo general, sin embargo, el enseftante no idea por si mismo las histo-
rias, ni produce las peliculas, sino que mds bien utiliza grabaciones, peliculas o
textos prefabricados, ain cuando éstos no correspondan completamente con sus
intenciones» (VON CUBE 81:43).

El ensefiante es, en definitiva, un ejecutor de los programas. Su creatividad se ve redu-
cida a la eleccién de medios dentro de un programa planificado sin él. Su capacidad de
influir en los fines politicos, determinados arbitrariamente, de la educacidn, es negada. En
liltima instancia se tiende a un docente como software (p. 43), y a un discente como mag-
nitud a regular (p. 30).

IL.2. Autores espanoles: Castillejo, Colom, Escamez, Sanvisens y Sarramona

Al acercarnos a los trabajos de los autores espafioles que pueden ser agrupados bajo el
paradigma racional-tecnolégico, nos hemos encontrado algunas caracteristicas generales
que vamos a utilizar para presentarlos.

A. El maestro Sanvisens

Lo primero que nos ha sorprendido es lo temprano de la aparicién de los primeros
trabajos del Dr. SANVISENS (1956), que ha sido un verdadero «padre» introductor de la
Cibernética y la Teoria General de Sistemas, y sus aplicaciones en Educacion.

En Ia obra del Dr. SANVISENS, Cibernética de lo humano, Oikos-tau, Barcelona, 1984,
podemos apreciar una discusién epistemoldgica, un enraizamiento filoséfico, una meti-
culosidad, un respeto y una apertura hacia otras metodologias, que comparados a la obra
de BREZINKA y VON CUBE, y atin sabiendo que se encuentran situadas en un mismo
intento de formular una Pedagogia Cibernética, alejan unas investigaciones de otras en lo
que podriamos llamar «calidad humano-profesional».

También encontramos posturas més moderadas en otros autores espafioles que abando-
nan la presunta neutralidad, objetividad y dogmatismo de la Ciencia de la Educacién
(CASTILLEJO 87:22), o critican por «ideoldgicas y cientificamente desfasadas» las con-
cepciones de ciencia del Circulo de Viena (Camap, Popper...) (ESCAMEZ 83:66).

Quizds esta postura menos belicosa de los autores espafloles (lo que no les impide una
defensa a vltranza de la tecnologia educativa y un cierto menosprecio, que podemos des-
cubrir bajo criticas suaves o veladas, a los «humanistas que critican la tecnologia por no
conocerla») se puede relacionar con tres hechos:
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La formacion «filoséfica» de los autores. Los estudios de Pedagogia son relativamente
recientes en Espafia. La formacion académica de SANVISENS, por ejemplo, fue en Dere-
cho y Filosoffa y Letras.

La ausencia de un grupo de pedagogos criticos, como en el caso de Alemania.

Una cierta tranquilidad profesional al ocupar las catedras de Pedagogia General de
bastantes universidades espafiolas. [En 1983, Valencia (Castillejo), Palma de Mallorca
{Colom), Murcia (Escamez), Central de Barcelona (Sanvisens), Auténoma de Barcelona
(Sarramona), Salamanca (Garcfa Carrasco), Complutense de Madrid (Vdzquez Gomez)].

La lectura y el andlisis de los textos sobre Pedagogia Tecnoldgica y Sistémico-
Cibernética, nos trae a la memoria otro tiempo y otro lugar (1975 y la facultad de Psico-
logia de la U. Complutense), donde discutfamos, con una violencia dificil de explicar,
entre experimentalistas (nomotéticos) y diferencialistas (ideogréficos); y a nivel practico,
de terapias, con mas pasion atn, entre «modificadores de conducta» y «psicoanalistas».

Algunos autores, como el Dr. SANVISENS, nos recuerdan las clases del Dr. PINILLOS,
que mds alla del acuerdo o desacuerdo con su posicionamiento epistemoldgico, por su
formacién humanistica y su capacidad de exposicion de ideas, hacia muy interesantes y
sugestivos sus planteamientos.

En la obra de otros, los excesos y las exageraciones excluyentes, el menosprecio y el
sentido de superioridad que le otorgan a lo tecnolégico, al tiempo que una especie de mala
conciencia que les lleva a repetir una y otra vez que la tecnologia es mds humanista que el
humanismo... hacen, como pasaba (y sospecho sigue pasando) en Psicologia, diffcil y casi
imposible el didlogo (16).

B. El educador en Sanvisens

Vamos a comenzar con el Dr. SANVISENS, dado el cardcter precursor de su obra.
Esta claro que dicha obra requeria un tratamiento mucho mds amplio y detallado. Nos
limitaremos aqui a exponer brevemente sus concepciones de Educacion y Educador.

Los dos puntos esenciales para comprender la concepcion de la Educacion en los tra-
bajos de Dr. SANVISENS son:

(16) Es curioso como en una época en la que la Epistemologia ha socavado brutalmente 1a ldgica fisico-quimica
y mecanicista del siglo XIX (Cfr. Kuhn, Lakatos, Feyerabend, F. J. Martinez, L. Racionero...), y ésta ha
quedado sin fundamentos, incluso en su iltimo baluarte, las Matemdticas (Cfr. Godel); aparece con una
fuerza «inusitada», entre divertida y preocupante, en las Hlamadas Ciencias Sociales, campo en donde es atin
mds dificil de mantener. Es curioso ese empuje del racionalismo critico en el campo que parece mds alejado
de €é1. Quizas es el intento de las Ciencias Sociales de adquirir estatuto de ciencia y reconocimiento social.
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1.— La Educacion es un Sistema, y como tal puede ser estudiada bajo la Teoria Gene-
ral de Sistemas. Pero, ;qué entendemos por Sistema?: «Sistema es un conjunto real articu-
lado, en alguna forma, organizado» (SANVISENS 84: 138). Todo sistema tiene tres pla-
nos o elementos integrativos (que vamos a encontrar en la Educacién):

«a) Estructura (como formalidad, consistencia y adecuacién; en cierto modo también
articulacion).

b) Funcién (como operacién, accién, realizacion y, ademads curso, secuencia, duracion,
proceso).

¢) Relacion (como posibilidad determinativa, tendencial, direccional y conexionante)»
(SANVISENS 84: 138).

Entender la Educacién como sistema nos va a permitir identificar y analizar cuidado-
samente los elementos estructurales, funcionales y relacionales de la misma. Pero tendriamos
que ser conscientes del reducionismo que significa la aplicacion del modelo sistémico a la
realidad educativa. La realidad educativa no es un sistema sino que puede ser entendida en
parte, una vez reducida a elementos sistémicos, como sistema. Esta critica aparece en pa-
labras del Dr. SANVISENS:

«Enfocar la educacién como sistema no implica, de buenas a primeras, que
«todo» en la educacién sea perfectamente sistemdtico ni, menos aun, que esté
sistematizado con el rigor que la teoria de sistemas —que trata de precisarse y
desarrollarse en nuestra época— exige en el plano cientifico, en sus vertientes
epistemolégica y metodolégica. Simplemente indica que, con finalidades de
precisién y esquematizacion, se trata de reducir el hecho educativo, en nuestro
caso en su dimension metodoldgica, a un sistema que ofrezca posibilidades claras
de tratamiento I6gico y de aplicacién eficaz. (...) El enfoque sistémico, tanto en
su dimension real como en la correspondiente a la metodologia, parte de la re-
duccidn abstracta de la educacién a un sistema entendido como realidad compleja
interconexionada» (SANVISENS 84:159-160).

2.— La Cibernética nos proporciona una metodologia analdgica para comprender el
aprendizaje: si partimos del aprendizaje como proceso informativo, de codificacidn, regu-
lativo y de optimizacién, vemos como podemos hablar de un «modelo cibernético de
aprendizaje».

También aqui, mas alld del optimismo que despierta en el autor («La teorfa cibernética
del aprendizaje viene a ofrecerse, en principio, como un intento de superacioén —o acaso
de complementacién superadora— de las dos grandes corrientes, enunciadas como teorfas
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contempordneas del aprendizaje: la conductista o del condicionamiento y la comprensiva
o gestiltica» (SANVISENS 84:201)), nos pone en guardia frente al mecanicismo y al
cuantitativismo «duros»:

«los estudios cibernéticos no deben ser entendidos forzosamente como
mecanicistas o deterministicos. (...} no quieren reducir el campo cibernético a
un dominio mecénico y cuantitativista a ultranza» (SANVISENS 84:198).

Por ello, prefiere partir del modelo humano y sociocultural; asi encontramos (alterando
el orden de la cita):

«aunque en muchos procesos didicticos, de caricter instructivo, es suma-
mente ttil la formalizacidn, simbolizacién y algoritmizacion (...) con respecto
al aprendizaje superior es preferible, en lo posible, partir del modelo organico
0, mejor, del propio modelo humano y sociocultural para advertir las particu-
laridades del proceso y sus dificultades caracterfsticas» (SANVISENS 84:208).

El autor siempre va a mantener, frente a la linea dura de la cibernética, la necesidad de
lo heuristico frente a lo algoritmico, de lo cualitativo frente a lo cuantitativo. Eso le lleva
a hacer una diferenciacién entre metodologia de la Investigacion y metodologias de la
Accitn. La primera, mds rigurosa va a dar lugar a la concepcioén cientifica de ta Pedago-
gia, y la segunda a diversas tecnologias:

«Una primera distincién importante en el tema metodoldgico, en relacion
con la educacidn, se precisa, en efecto, entre la metodologia de la investigacion
pedagdgica, como bisqueda, sistematizacién y exposicién o explanacion en el
terreno educativo, y la metodologia propia de la accién educadora. (...) La
primera, en el plano tedrico, contribuyendo a consolidar la pedagogia como
ciencia y, con ello, al establecimiento sistematico de las Ciencias de la Educacién.
La segunda, en el terreno practico de la actividad educativa, diversificindose en
el aprovechamiento pragmatico de una serie de metodologias especificas de los
campos psicoldgico-general, psicélogo-social, sociolégico y culturalista»
(SANVISENS 84:161).

El Educador aparece como Reactor o Reefector:
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«El reactor, que actia sobre el efector en cuanto promueve su accién (apren-
der, instruirse), considerando, con el mismo, el objetivo del sistema (fin, motivo,
materia instructiva...) y la indicacién comparativa de efecto-objetivo que pro-
porciona la realimentacién. Dicho reactor o reefector (maestro, instructor, edu-
cador), en el caso de la autoinstruccion —o en un sistema tnicamente discente—
se integra en la ultima fase de la retroaccion del sistema, como refuerzo del
factor determinativo de entrada» (SANVISENS 84: 191).

También nos lo encontramos como modulador o controlador:

«Cibernéticamente dirfamos que el maestro realiza el papel de modulador o
controlador, complementario de la propia regulacién del educando, coadyuvando
o auxiliando efectivamente en la labor del proceso informativo y activo del
sistema de la educacion.» (SANVISENS 84:209).

Pero en el propio autor aparece el miedo a que los medios tecnoldgicos hagan una
educacion deterministica y unidimensional, y sitda en el educador el deseo de que no ocurra
asi (aunque no nos explica el modo de evitarlo):

«Precisamente para que el hombre, y justamente el hombre educador, sepa
a qué atenerse respecto a su creacién y control de medios tecnoldgicos, y con-
trarreste con su espiritu irreductible y renovador el mero significado técnico y
positivo de tales métodos, debe imponerse en ellos y tratar de superar a través
de los mismos y por su influencia humana el sentido de una educacién
deterministica, unidimensional» (SANVISENS 84:163).

C. El tecnologismo de Castillejo

En 1987, aparece la obra Pedagogia Tecnolégica, del Dr. CASTILLEJO. En ella, en-
contramos una concepcion cientifico-tecnoldgica de la Educacién, con las siguientes ca-
racterizaciones bdsicas:

«a) La educacidn es un «factum» que el hombre genera/realiza como
actividad/instrumento/mecanismo para posibilitar/potenciar su configuracion
como especie e individuo de acuerdo con un “patrén”» (CASTILLEJO 87:16).
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El tema del «patrén» o «pattern» aparece en numerosas ocasiones en los autores tecno-
16gicos. Lo que nos dicen es que la determinacion del «pattern» no es un asunto cientifico,
y por tanto no es problema de la Pedagogia. Tampoco nos hablan de lo que deberia hacer
el pedagogo si se encuentra con «patterns» diferentes y en conflicto.

«b) Toda reflexidn/construccién cientifica deberd partir de la consideracion
anterior. Asi la educacion es la fuente primigenia del saber pedagégico.

c¢) La interaccion teorfa-praxis, funcionalmente exige racionalizar la accion
educativa en todo el proceso. Ello supone, en consecuencia, la exigencia de
tratamientos cientificos en los problemas pedagdgicos.

d) La dimensién cientifico-tecnolégica de la Pedagogia, es reclamada por la
necesidad de optimizar las variables relevantes que permiten elaborar/producir
el «factum». La educacidn, pues puede/debe ser normada, y eso reclama la pre-
sencia de técnicas cientificamente respaldadas. La reintegracion de teoria-praxis,
de nuevo, es patente» (CASTILLEJO 87: 16-17).

Vemos aqui como la concepcion tecnolégica de la Educacién les lleva a una relacién
teorfa-praxis en donde se «arranca de lo concreto y se convierte en leyes a través de procesos
de abstraccion/generalizaciéon» (LACLAU 77: 66), y en donde el fin tltimo de 1a teoria es
«la biisqueda de leyes en educacién» (SAEZ 89: 34) (Cfr. «El debate teorfa-praxis en las
ciencias de la educacion y su repercusion en Pedagogia Social», en Revista de Pedagogia
Social, n.* 3 1988, pp. 5-48).

«¢) La educacién no es el tinico sistema configurativo del hombre. El mode-
lo cientifico-pedagdgico debe ser capaz progresivamente de controlar (anular/
inhibir/disminuir/potenciar/incrementar) los vectores relevantes de los sistemas
configurativos no educativos para primar los resultados/efectos de aquélla sobre
éstos. Ello implica que la educacion y el modelo cientifico-tecnolégico que pro-
ponemos se inscribe en un marco tedrico mds amplio, que podemos rotular como
«Teorfa de la configuracion humana».

f) El modelo cientifico-tecnoldgico, deberd atender/focalizar al objeto de
estudio —la educacién— como proceso, a la elicitacién de legalidades que per-
mitan regularlo y a sus derivaciones tecnoldgicas, y por fin el control de los
efectos producidos en el hombr.» (CASTILLEJO 87: 17).

Encontramos aqui la critica y la separacion que el modelo o paradigma tecnolégico
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hace al «modelo deductivo-filoséfico». Los tecnélogos de la educacién consideran que no
es posible un tratamiento cientifico de los fines de la educacion, sino del cémo funciona,
que variables intervienen... Lo importante para ellos es formalizar leyes educativas que
den cuenta del proceso y permitan regularlo y controlarlo.

«g) Por tltimo, el modelo que proponemos, debe ser capaz no sélo de expli-
car cientificamente los procesos sino también de poseer la suficiente potencia
cientifica para elicitar legalidades que los regulen y para reintegrar los nuevos
datos y enunciados bdsicos, permitiendo en consecuencia progresivas refor-
mulaciones mds especificas y adecuadas. En este sentido el modelo puede en-
tenderse como «evolutivo» en sentido popperiano» (CASTILLEJO 87: 17).

No nos vamos a detener mds en la concepcion de Ciencia de la Educacién del Dr.
CASTILLEJO. Queremos recoger solamente la dificultad, que él mismo sefala, para res-
ponder a determinadas preguntas, considerando la actividad educativa como variable de-
pendiente de un proceso controlable (educacion):

«deben intentarse contestar con «respuestas cientificas», aunque ésta, a ve-
ces, tenga que responder bajo rétulos de «desconocida» o «pregunta imper-
tinente», lo que en ciencia ya es motivo de avance» (CASTILLEJO 87: 137).

D. El educador en Castillejo

El educador aparece en la obra del Dr. CASTILLEJO desdoblado en agente educativo
y agente emisor: «La variabilidad de funciones obliga a distinguir y tratar diferenciadamente
al b) agente educativo y e) agente emisor» (p. 88). Este desdoblamiento de la figura del
educador nos es familiar, ya que lo habjamos encontrado en VON CUBE.

El «agente emisor» puede ser humano (;maestro?) o no humano (;méquina de ense-
flanza?) y lo unico que tiene que hacer es ejecutar lo que el «agente educativo» le diga:

«El agente emisor o elicitador de la accién educativa puede ser humano y no
humano (...). En definitiva, simplemente dotado de la capacidad de emitir/e-
licitar adecuadamente la accién educativa. Es decir, solvente por la emisién y
regulable/controlable por el agente educativo» (CASTILLEJO 87: 89).
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El agente educativo o pedagogo tecnoldgico debe estar formado como un ingeniero o
un médico, es decir técnicamente:

«En efecto, toda la actividad humana sometida al juicio cientifico, desarro-
lla al tiempo una praxis regida por las legalidades de aquéllas, que se concreta
en un «modo de operar», que denominamos tecnologia (...) Es el caso de las
ingenierfas, o el de la medicina que nos es mas andlogo» (CASTILLEJO &7:
132).

Y siguiendo con la analogia médica dice que el tecnélogo de la educacion debe recetar,
al igual que el médico (suponemos que programas educativos):

«La educacién desde esta perspectiva tecnoldgica, puede ser un problema
de “recetas”, pero tal y como lo hemos expuesto. Es decir, por analogia de “re-
cetas médicas” y no “culinarias”» (CASTILLEJO 87: 27).

El pedagogo, al igual que el médico, sabe lo que el discente, al igual que el enfermo,
necesita. Y 16gicamente se lo receta. Por ello la «accidn educativa del agente es externa
y prepositiva como oferta de accidén optimizable y configuradora» (p. 137). Esto es
precisamente lo que FREIRE llama Educacién Bancaria; situar en un lado los que saben,
pedagogos cientificos, y a otro los que no saben, discentes; y aunque no lo dice FREI-
RE, en medio nos encontramos a los maestros ejecutores que no necesitan saber mucho.

En realidad, existe una gran coherencia entre la concepcién de la educacion y la
figura del educador en la obra de CASTILLEJO. Si la Educacién es una tecnologia, el
Educador debe ser un tecnélogo (los autores de otros paradigmas dirdn que la Educacién
es una practica social y no una tecnologia). Si el Educador es un tecnélogo debe dejar de
lado sus creencias, sus cosmovisiones... Lo que pasa es que detrds de esta afirmacion
hay también una creencia y una cosmovision propias de la tecnologfa.

En 1983, aparece publicado un libro sobre Teoria de la Educacion . (El problema de
la Educacion), en Ediciones Limite, Murcia. En él volvemos a encontrar trabajos de
SANVISENS y CASTILLEJO, junto con COLOM, ESCAMEZ, SARRAMONA y otros.
Vamos a recoger brevemente las concepciones de educacion para el Dr. COLOM y el
Dr. ESCAMEZ, y la concepcién del educador para el Dr. SARRAMONA.,
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E. El educador en Colom, Escamez y Sarramona

En el trabajo del Dr. COLOM CANELLAS, «Concepto de Educacién Ambiental»,
parte de la Teorfa General de Sistemas y frata de conjugarla con la Ecologfa:

«Con la inclusién de un modelo proviniente del campo de las ciencias fisi-
co-naturales, roturamos el estricto campo sobre el que se asientan las denomi-
nadas Ciencias de la Educacion, pues a la existencia de modelos de corte em-
pirico-experimental y teorético-filoséficos, aportamos una tercera posibilidad
que supone pensar en lo que algin dia podria denominarse Fisica de la Edu-
cacién» (COLOM 83: 32).

Queriamos solamente sefialar el deslumbramiento que para algunos supone la Fisica,
la Cibernética (de la que COLOM nos dice en el prélogo del libro de SANVISENS
Cibernética de lo humano, que es la realidad de la realidad), y en generaJ las Ciencias
Naturales. Deslumbramiento que le lleva a «desautorizar» (;7) a MacLuhan, Goodman,
Hlich, Reimer, Faure...:

«Voces de principio en absoluto autorizadas, pero sin embargo novedosas,
han ayudado a conformar la gran primera gran crisis espacial de la Pedagogia.
El valor del espacio escuela fue contestado hace ya afios por autores de ideolo-
glas y tendencias diversas contrapuestas (MacLuhan, P. Goodman, 1. Illich, E.
Reimer, E. Faure...)». (COLOM 83: 30).

En el trabajo «Educacién y Normatividad», el Dr. ESCAMEZ, se enfrenta a una tarea
dificil: ajustarse a un modelo tecnolégico y cibernético de educacién y desde dicho modelo,
considerar «cientificamente» el tema de los valores en la educacion.

Ello le lleva a un punto de partida en concordancia con los autores que venimos estu-
diando: «Prevemos que los modelos cibernéticos, y la algoritmizacién de los mismos, pue-
den ser paradigmas de rigor en la investigacion de lo educativo» (p. 68); al tiempo que
introduce términos como «debe ser» (normatividad) que VON CUBE y CASTILLEJO
dejarian fuera de la Ciencia de la Educacién («Patterns» arbitrariamente impuestos):

«En un mundo, construido y construyéndose artificialmente por la
investigacion cientifico-tecnolégica, plantear que las proposiciones tedricas sélo
nos pueden enunciar realidades que «son» pero no las que «deben ser» cuando
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el «deber ser» preside toda investigacién, me parece de una rudeza mental cer-
cana a la esterilidad» (ESCAMEZ 83: 76).

Esta contradiccion entre la rigidez del paradigma que adopta y el tema que investiga,
le lleva a hacer verdaderos malabarismos, en los que nos dice que la condicién subjetiva
de los valores no los subjetiviza sino que en realidad los valores pueden objetivizarse
(imaginamos que para hacerlos «cientificos»):

«La subjetividad es condicién general de los valores: pero esto no quiere
decir que los valores sean subjetivos en el sentido de arbitrarios, convencionales
o relativos». (ESCAMEZ 83: 70).

SARRAMONA, nos ofrece en su trabajo «La Educacién como Sistema de Comunica-
cién», las caracteristicas del Educador como Emisor de Comunicacién:

«a) Habilidad comunicativa: (...) s manifiesta cuando los objetos ilocucio-
narios se materializan en actos perlocucionarios» (SARRAMONA 83: 50).

En el paradigma racional-tecnolégico la habilidad comunicativa seria la relacion entre
lo que el educador comunica y los resultados que produce en la conducta del educando. La
miden con calculo de probabilidades.

«b) Nivel de conocimientos». Seflala SARRAMONA la disputa entre los
defensores del sabio por encima del didacta y los defensores del aprender a
aprender.

«c) Actitudes respecto la comunicacién: (...) La aceptacion de si mismo es
el primer paso para lograr un equilibrio personal que permita desarrollar la
funcion educadora con eficacia (...).

d) Referencia al marco socio-cultural; (...) En el terreno educativo es mayor-
mente necesaria tal referencia por cuanto educar es precisamente transmitir
«patterns» vigentes en la sociedad en un momento dado» (SARRAMONA 83: 52).

De nuevo nos preguntdbamos aqui: si la sociedad no es homogénea (sioux, yoruk...),
sino dividida en clases o grupos sociales diferenciados (capitalismo), ;qué patterns utilizar?

El autor sefiala finalmente las siguientes cualidades del educador: madurez, competencia
y conviccion en los propios ideales.
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J1.3. Critica

Como se habrd podido apreciar, las afirmaciones y los posicionamientos de los dife-
rentes autores de este paradigma son bastante distintos (en ese sentido paradigma es un
término que abarca a escuelas o teorfas diferentes). Una critica a la pretendida neutralidad
cientifica de VON CUBE y a su intento de incluir la Pedagogfa en el modelo de las Ciencias
Naturales, no haria justicia al reconocimiento de CASTILLEJO de una Pedagogia Tec-
noldgica que «no es neutral, ni objetiva, ni dogmatica».

Para una critica mds general al paradigma racional-tecnolégico pueden verse las obras
de SAEZ, 1988, 1989; CARR y KEMMIS, 1988; POPKEWITZ, 1980; ESCUDERO, 1984,
1985, 1987. Vamos a limitarnos aqui a una critica a la concepcion del educador en este
paradigma.

En nuestra opinion, la critica mas importante seria la taylorizacioén de los educadores,
la separacion entre la concepcion y la ejecucién de la tarea (Cfr. APPLE, GIROUX...).
Frente a una concepcién de educadores como intelectuales transformativos (GIROUX), en
el paradigma racional-tecnoldgico nos encontramos, por un lado pedagogos cientificos
que diseflan, planean y programan; y por otro, maestros técnicamente preparados que eje-
cutan disefios, planes y programas que ellos no han concebido.

El suefio de Taylor: descomposicion del trabajo en elementos mds pequéﬁos para hacer
posible tanto su cuantificacién en el tiempo como en el producto realizado, ha tenido hasta
ahora serias dificultades para acceder a las profesiones liberales: médicos, abogados, maes-
tros... Con la Pedagogia Tecnoldgica se hace posible la taylorizacién de estos ultimos.

El control técnico descualifica a los trabajadores:

«El control técnico y la descualificacion tienden a ir unidos (...). La des-
cualificacién forma parte de un largo proceso en la divisién y posterior clasifi-
cacion del trabajo para incrementar la productividad, para reducir la «ineptitud»,
y para controlar el coste y el impacto del trabajo. (...) La cadena de montaje es,
desde luego, un elemento arquetipico de este proceso. En los comienzos, la
descualificacién implicaba técnicas como el taylorismo y estudios diversos
sobre el tiempo y el movimiento» (APPLE 87: 153).

Con la taylorizacion se hace posible «mistificar» la ciencia y la tecnologia frente al
desprecio del sentido comin y el saber popular (que en Pedagogia ha sido y sigue siendo
extenso), y hacer como VON CUBE con sus estrategias de aprendizaje: reconvertir el
sentido comuin en dogmas cientificos utilizando una terminologia cuantitativista y operativa.
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El educador «taylorizado» necesita ser «eficaz». Dicha eficacia oculta las relaciones
con el poder. En el tema de la ingenieria de 1a conducta, 1a polémica SKINNER-CHOMSKY
ilustra claramente esta ocultacion. La pregunta clave es ;quién controla al controlador? La
Pedagogia Tecnoldgica responderia que eso no es ciencia sino un ajuste al pattern.

Pero la ideologia se cuela de nuevo en ia Pedagogia Tecnoldgica, a la hora de recualificar
a los profesores:

«Mientras los procesos de control técnico entran en la escuela disfrazados
de «sistemas» de evaluacién disefiados, los maestros van siendo descualifica-
dos. (...) La recualificacion incluye la sustitucién de las aptitudes y de las visiones
ideolégicas de la administracién. (...) Si tal control técnico es eficaz, es decir, si
los profesores responden de forma que aceptan la separacién entre planificacion
y ejecucion, entonces se pueden prever resultados que irfan mds alld de esta
«mera» separacién» (APPLE 87: 158-159).

Con la taylorizacion actual la metafora es el ordenador. El hombre del XIX tuvo su
metdfora en la maquina (Cfr. «Tiempos modernos» de Charles Chaplin). La taylorizacion
de la produccion, la cadena de montaje, era una maquina de maquinas (incluido el hombre).
Ahora el hombre es un «hardware» y un «software» («el sistema humano es un hardware
(biolégico) y un software (psicolégico)» CASTILLEJO 87: 140), los estimulos educativos
son in-puts y los resultados out-puts. La educacion es una cadena de montaje reconvertida,
modernizada, en sistema de sistemas (versus mdquina de maquinas). Lo que no entra en el
sistema (lecho de Procusto) como informacién operacionable, se desecha como «ruido».

La segunda critica, derivada de la anterior, es la creciente standarizacién e industriali-
zacién de los materiales diddcticos:

«Los mejores ejemplos del abuso de los procedimientos de control técnico
se basan en el crecimiento extraordinariamente rapido que ha experimentado el
uso de series de materiales educativos previamente elaborados. (...) Con el
impacto a gran escala del material preparado, la planificacion y la ejecucion se
separan» (APPLE 87: 155 y 157).

La tercera y dltima de nuestras criticas es al reducionismo. Los profesores técnicamen-
te preparados no estan preparados (valga la redundancia) para comprender las relaciones
intersubjetivas que no puedan procesar como informacién del sistema, ni tampoco inclu-
yen como objeto de estudio el contexto socio-histérico. El paradigma actda como
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reduccionista eliminando como «ruido» lo que supondria una informacién valiosisima (a
nuestro juicio imprescindible). Lo que elimina hace que lo que le queda se convierta, en
numerosas ocasiones, en irrelevante.

HI. EL EDUCADOR EN EL PARADIGMA INTERPRETATIVO
IIL.1. Autores ingleses: Stenhouse y Elliot

De nuevo tenemos que recordar que el término paradigma es mas amplio que el de
escuela o el de metodologia. Cuando hablamos de Paradigma Interpretativo surgen a veces
dificultades a la hora de encuadrar o no a determinados autores dentro del mismo. Ya
hemos podido observar las diferencias entre los investigadores del paradigma racional-
tecnoldgico. Las criticas que los pedagogos con un enfoque interpretativo de la ensefianza
y los pedagogos con un enfoque critico, hacen a los del primer modelo son muy parecidas.
Las diferencias aparecen en el desarrollo posterior, en las propuestas alternativas.

HL1.1. La pedagogia de Stenhouse

STENHOUSE desarrolla un modelo con una l6gica individualista en el maestro y co-
lectivista en la escuela (CARR y KEMMIS 88:37), bajo una denominacion «Action-
Research», que para muchos autores estd encuadrada en el paradigma socio-critico, € in-
cluso aparece como «el» paradigma socio-critico (MOSER, 1978).

ELLIOTT rechaza la acusacion de los criticos a los interpretativos afirmando que «el
entendimiento interpretativo incorpora la posibilidad de una perspectiva critica» (ELLIOTT
1987:40, recogido en SAEZ 89:63).

A pesar de las dificultades, y aprovechando las ventajas que situar a los autores en uno
u otro paradigma nos aporta para su mejor comprension, vamos a analizar lo que
STENHOUSE y ELLIOTT (quizas los mas destacados y conocidos que podamos situar
bajo el rétulo de paradigma interpretativo) nos dicen sobre su concepcién de la Educacion
y del Educador.

En 1984 y en 1987, aparecen dos libros de STENHOUSE publicados en Ediciones
Morata, Madrid: Investigacion y desarrollo del curriculum y La investigacion como base
de la ensefianza, Un primer acercamiento a dichos textos nos puede hacer pensar que el
autor no estd preocupado por el tema de la definicién de Educacién y si por el del Educador,
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Las citas en las que habla de éste podrian llenar pdginas y paginas. Si buscdsemos sin
embargo una definicién de Educacién no la encontrariamos facilmente.

Pero el error estaria en analizar a STENHOUSE como hemos hecho con los autores
del paradigma racional-tecnoldgico. Para aquéllos, definir la Educacién era fundamental-
mente definir la Ciencia de 1a Educacién. Para nuestro autor, definir 1a Educacién es de-
finir una préctica social. Por ello utiliza el término «Ensefianza», en més ocasiones que el
de «Educacion».

No nos extrafia cuando nos dice «yo he impartido ensefianza en una escuela» (STEN-
HOUSE 84:74). A través de toda su obra se ve claramente una preocupacioén por mejorar
la calidad de la ensefianza, mds que por construir una Ciencia de la Educacién. Toma
partido apasionadamente, por la segunda funcidén de una ciencia normativa como es la
Pedagogfa, es decir, proveer una base para la accién.

Pero no es un activista que se le lanza sobre la mejora de la ensefianza desdefiando Ia
teoria pedagdgica. Muy al contrario, lo vemos seriamente preocupado en la tarea de crear
teorias pedagdgicas coherentes. La diferencia es que las teorfas arrancan de la prictica y se
verifican en su capacidad o incapacidad de modificar dicha practica educativa.

Le interesa la validacién académica de sus propuestas de curriculum y de profesor-
investigador, y encuentra fundamentos epistemoldgicos en:

«La validacién académica ha recurrido a tradiciones alternativas entre las
que se cuentan la tradicion hermenéutica y la tradicién neomarxista alemana, la
fenomenologia y la etnometodologia. {...) Tal nexo es una fuente de validacion
y alianza. (STENHOUSE 87: 153).

Hace una critica a la concepcién de la Educacién como un medio para conseguir fines.
Concretamente analiza la Pedagogia por objetivos y la Teor{a General de Sistemas aplicada
a la Educacion.

En la Pedagogia por objetivos y el intento skinneriano de una «ensefianza programada,
nos encontramos con una concepcion de la educacion como resultados cuantificables y
medibles, lo que supone un reduccionismo distorsionador que nos hace centrarnos en los
aspectos mds irrelevantes de la educacion:

«la traduccién de las estructuras profundas del conocimiento a objetivos
conductuales es una de las principales causas de la distorsién del conocimiento
en las escuelas» (STENHOUSE 84: 129).
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De la Pedagogia Sistémica o Teoria General de Sistemas, que hemos visto en el apar-
tado anterior, nos dice STENHOUSE:

«La teoria de sistemas no nos ayuda a determinar nuestros objetivos (excep-
to en cuanto a su realismo, juzgado a partir del éxito o fracaso en su consecu-
cion), ni contribuye al contenido de la educacién o de sus métodos. Se interesa
mads bien por la identificacion de problemas, por la adopcién de decisiones y la
comprobacién de soluciones. Se interesa por la eficiencia, mas que por la ver-
dad. Y esto no ha de ser menospreciado. Pero hay que hacer constar que tal
interés por la eficiencia, en el sentido de valor de inversion, enfatiza el valor en
si de inversion mas que los valores» STENHOUSE 84: 107).

IM1.1.2. La educacion en Stenhouse

La Educacién, para STENHOUSE, incluye cuatro procesos diferentes: entrenamiento
(preparacion para realizar una tarea como escribir a maquina o hablar un idioma extranjero),
instruccion (aprender informacién y retenerla), iniciacién (una socializacion en la que in-
fluye el curriculum oculto) e induccion. Este dltimo proceso es lo que lleva a la educacion
mds alld de su formulacién como medio para conseguir fines:

«La induccidn supone la introduccién en los sisternas de pensamiento (el
conocimiento) de la cultura y una induccion lograda da lugar a comprension, tal
como se pone de manifiesto en la capacidad para captar relaciones y juicios y
para establecerlos por uno mismo (...).

La educacién como induccién al conocimiento logra éxito en la medida que
hace impredecibles los resultados conductuales de los estudiantes» (STEN-
HOUSE 84: 123-124).

La Educacién, basada en el Curriculum, se convierte asi en un intento, en un propdsito,
en el que la discusion y el consenso son los elementos fundamentales:

«Un Curriculum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos
esenciales de un propdsito educativo, de forma tal que permanezca abierto a
discusion critica y pueda ser trasladado efectivamente a la prdctica» (STEN-
HOUSE 84: 29).
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La Educacion es una prdctica social (Enseflanza) «basada en la discusién»
(STENHOUSE 84: 138). En este sentido, nuestro autor lleva sus afirmaciones mis lejos,
y de una forma radical y provocativa, nos dice que la Ensefianza es un arte y el profesor-
investigador, un artista:

«Permitanme insistir en mi postura, diciendo que la ensefianza es un arte y
explicdndolo. (...) La ensefianza es el arte que facilita a los que aprenden, de
una forma accesible, la comprension de la naturaleza de lo que ha de ser
aprendido (...).

Todo buen arte constituye una indagacién y un experimento. El profesor es
un investigador por el hecho de ser un artista. La cuestion resulta dificil de
captar porque las facultades de la educacién se han visto invadidas por la idea
de que la investigacion es cientifica y se refiere a leyes generales» (STENHOUSE
87:148-151).

Vamos ahora a analizar el rol del Educador en la obra de STENHOUSE.
111.1.3. El educador en Stenhouse

Si la Educacion es una Tecnologia, el Educador es un tecnélogo que al igual que el
ingeniero o el médico puede/debe recetar «estrategias de aprendizaje» para ser puestas en
prictica por los maestros-ejecutantes. Desde este modelo es coherente hacer «investigacidn
sobre educacién». Pero si por el contrario la Educacién es una préctica social, el Educador
es un investigador de dicha préctica, los problemas a investigar aparecen en el aula, no
puede existir una teorfa general que prescriba la prictica sino una estrecha relacion entre
la practica y la construccion de teorfas que expliquen y modifiquen dicha prictica. Desde
este modelo es coherente hacer «investigacién en educacions.

En las dos obras anteriormente citadas de STENHOUSE, aparece en numerosas oca-
siones la figura del profesor-investigador. Es el tema central y el piblico al que van dirigidos
los trabajos: «Quiero que la audiencia de la investigacion en la accidn sea de ensefiantes y
no de cientificos sociales» (STENHOUSE 87: 90).

Tres razones nos explican la posicién central del profesor-investigador:

1.— La no separacion entre el discurso del investigador (tedrico) y el del profesor
(practico):

«las ideas educativas recogidas en libros no son asimiladas ficilmente por
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los profesores, mientras que la expresion de ideas que fundamentan el Curri-
culum las expone a su comprobacion por parte de los profesores y establece asi
una igualdad de discurso entre quien propone y el que comprueba la propuesta»
(STENHOUSE 84: 194).

2.— La no prescripcion de las ideas pedagégicas: Frente a una teoria impositiva, una
teoria comprobable en la practica:

«Es un modo de traducir cualquier idea educativa a una hipéteéis comprobable
en la practica. Invita mds a la comprobacién critica que a la aceptacién»
(STENHOUSE 84: 195).

3.— La investigacién es el mejor instrumento para el perfeccionamiento del profesora-
do y el aumento de la calidad de ensefianza:

«El ideal es que la especificacion del Curriculum aliente una investigacion
y un programa de desarrollo personales por parte del profesor, mediante el cual
éste aumente progresivamente la comprension de su propia labor y perfeccione
asf su ensefianza» (STENHOUSE 84: 195). '

El profesor-investigador o «profesional amplio», se caracteriza por:

«El compromiso de poner sistematicamente en cuestion la ensefianza impar-
tida por uno mismo, como base de desarrollo;

El compromiso y la destreza para estudiar el propio modo de ensefiar;

El interés por cuestionar y comprobar la teorfa en la practica mediante el
uso de dichas capacidades» (STENHOUSE 84: 197).

Lo anterior quedaria como deseo o mera declaracién de intenciones, si no se viera
desarrollado con unas técnicas de actuacion del profesor-investigador y por un andlisis de
los problemas tedricos y metodoidgicos a los que se enfrenta.

La técnica por excelencia del modelo interpretativo es el Estudio de casos (para verlo
en detalle, «El estudio de casos en la investigacion educativa», J. MARTfNEZ; y «Con-
duccidn, Andlisis y Presentacién del Estudio de Casos en la investigacién educacional y
evaluacion, L. STENHOUSE, recogidos ambos en Hacia un enfoque interpretativo de la
Ensefianza, J. B. MARTINEZ, Universidad de Granada, 1990).
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Los problemas tedricos con los que se enfrenta un profesor-investigador son los de la
generalizacion. Tiene que ser consciente de que no busca la elaboracién de leyes generales,
sino algo mds cercano: «una estructuracion sistematica de la comprension de su propia
labor» (STENHOUSE 84:211). Pero las investigaciones tienen que hacerse ptiblicas, ya
que «la investigacion particular no cuenta como investigacién» y «una investigacion inédita
no se beneficia de las criticas» (STENHOUSE 87:40). En la medida en que se vayan ha-
ciendo publicas, «los profesores tendrin que proponer nuevos conceptos y una nueva teorfa»
(STENHOUSE 84:212), lo que desarrollard un lenguaje teérico general. A partir de dicho
lenguaje y el material acumulado con los estudios de casos se podran ver las tendencias
generales en el intento de construir una teorfa general.

Por iltimo vamos a ver dos problemas de método: la objetividad y los datos.

La postura de STENHOUSE sobre el primero estd muy clara: le parece un problema
falso, ya que cualquier investigacion aplicada, por el hecho de ser aplicada por sujetos (en
este caso profesores) no puede ser objetiva:

«Por tanto, nos interesa el desarrollo de una perspectiva subjetiva sensible y
autocritica y no una aspiracién hacia una objetividad inalcanzable» (STE-
NHOUSE 84: 212).

En cuanto a la obtencién de datos, nos habla de la posibilidad de invitar a un obser-
vador al aula, y la de utilizar magnetofén u otros medios para recoger la informacién.
Entre esos medios cabe sefialar la recogida de las percepciones de los alumnos acerca de
las estrategias de ensefianza y su posterior contraste con lo que piensan/perciben de ellas
los profesores.

Mis alla de los problemas teéricos y metodoldgicos, STENHOUSE sefiala problemas
mas pragmaticos. Por un lado de indole psicolégica y social:

«Por mi parte, llego a la conclusién de que las principales barreras para que
los profesores acepten el papel de investigadores que estudian su propio modo
de ensefiar, a fin de mejorarlo, son de indole psicoldgica y social. El examen
detenido del propio rendimiento profesional resulta personalmente lesivo y, ge-
neralmente, el clima social en que trabajan los profesores presta escaso apoyo a
quienes puedan hallarse dispuestos a afrontar tal riesgo». (STENHOUSE 84:214).

Por otro, y aunque pueda parecer increible, el tiempo, que en la mayoria de los docen-
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tes, sobre todo en los niveles basicos, los convierte a su pesar en ejecutantes y en activistas
con poca reflexion sobre su préctica cotidiana:

«El impedimento mds serio para el desarrollo de los profesores como
investigadores —y desde luego como artistas de la ensefianza— es, sencillamente,
la escasez de tiempo» (STENHOUSE 87: 39).

Dejamos a STENHOUSE atin sabiendo que no hemos recogido aportaciones valiosi-
simas de su obra, —como su concepto de Curriculum—, ya que nos exigiria un trabajo
que excede los objetivos que nos hemos propuesto en esta investigacion.

.14, El programa educativo de Elliott

En 1990, aparece publicada en Morata, la obra de J. ELLIOTT, La investigacién-ac-
cidn en educacion. En ella se recogen trabajos que abarcan desde 1978 hasta 1988, Estd
prologada por el Dr. Angel 1. PEREZ, catedritico de Didactica de la Universidad de
Mailaga (17).

ELLIOTT ha sido colaborador de STENHOUSE, por ello su concepcion de Educacion
parte de las mismas premisas que éste. Si recordamos los cuatro procesos que para
STENHOUSE supone la educacién: Entrenamiento, Instruccion, Iniciacion e Induccidn;
ELLIOTT centra su concepto de Educacion en la Induccién, o lo que es lo mismo en el
desarrollo de la comprensioén:

«Considera ELLIOTT (1988) que la educacion es un proceso en el que los
alumnos desarrollan sus potencias intelectuales mediante el uso de las estructu-
ras publicas del conocimiento para construir su comprension personal de las
situaciones de la vida. Asi pues, la actividad educativa consiste en la elabora-
cién y experimentacion de un proyecto dirigido a facilitar el desarrollo de la
comprensién en cada uno de los alumnos que componen el grupo de clase»
(PEREZ 90:13).

De nuevo nos encontramos con una vision educativa que atiende mas a los aspectos

(17) De la misma forma que sefialdbamos como los catedrdticos de Pedagogia General de bastantes universida-
des espafiolas defendian una Pedagogia Tecnoldgica, también los catedriticos de Diddctica de numerosas
universidades espafiolas defienden una Pedagogia Interpretativa.
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pormativos: proveer una base para la accidn, para el acto educativo, que a la construccién
de una Ciencia de la Educacion.

En el capitulo segundo ELLIOTT avanza en el desarrollo tedrico de la concepcion de
Educacion de STENHOUSE, comparando una «Teoria del Sentido Comun» frente a una
«Teorfa Cientifica».

Toma de BLUMER (1970), la distincion entre conceptos definidores y sensibilizadores.
Los primeros nos sirven para definir en la medida que toman caracteristicas que estdn en
lo definido. Nos ayudan a hacer taxonomias. Los segundos no cuentan con los «atributos
o aspectos demarcadores y, por consiguiente, no permiten que el usuario se encamine di-
rectamente al caso individual y a su contenido relevante. En lugar de ello proporcionan al
usuario una sensacién general de referencia y de orientacion para acercarse a los casos
empiricos» (ELLIOTT 90:28).

Los conceptos definidores van a estar a la base de la teoria cientifica, ya que pueden
comunicarse mediante definiciones operacionales: describir el contenido empirico del
concepto con o sin referencia al mundo real. '

Los conceptos sensibilizadores van a estar a la base de la teorfa del sentido comun, ya
que solo pueden ser comprendidos mediante la experiencia concreta, y s6lo pueden ser
generalizados desde un «universo de experiencia comun». Nos sitiian pues en la interaccion
entre lo particular: el caso, la experiencia, y lo general: la situacién.

La ciencia considera a los conceptos de sentido comidn como vagos, imprecisos y
predefinidos (estereotipos), por lo que no los toma en cuenta para la investigacién racional
del mundo, o lo hace sélo en la medida en que los «redefine» en un sentido operacional,
los eleva a la categorfa de ciencia.

Pero las ciencias de la conducta, en su intento por hacer operativos los conceptos del
sentido comdn, llegan a convertirlos, a efectos practicos, en no pertinentes. Se encuentran
en el dilema de trabajar cientificamente con leyes y teorfas cientificas formales que ni
explican ni modifican la practica educativa, o trabajar con casos pricticos que no pueden
generalizarse ni formalizarse con conceptos de validez universal. Y ya hemos visto que
toman partido por lo primero.

ELLIOTT nos dice que es posible y necesario «disciplinar el sentido comin», sin hacer
de €l una disciplina cientifica». Para ello propone el estudio de casos:

«El estudio de casos en los contextos interpersonales es un método de cons-
truir teorias porque permite que el profesional compruebe y modifique sus teo-
rfas anticipatorias (...).

La elaboracién de las teorfas de sentido comin por medio del estudio de
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casos no se desarrolla con el fin de producir generalizaciones predictivas fiables,
como en el caso de la elaboracién de la teoria cientifica. Sin embargo, ayuda a las
personas a orientar sus acciones hacia los demads, incrementando la verosimilitud
de las acciones y reacciones que piensan se producirdin» (ELLIOTT 90: 31-32).

[11.1.5. La educacion en Ellioit

Estd claro que para ELLIOTT, la Educacién, al igual que el resto de las Ciencias So-
ciales, necesita conceptos sensibilizadores o de sentido comtin. Toma partido por lo sub-
jetivo: «en las situaciones interpersonales, nuestras intenciones précticas han de estructurar
nuestras experiencias en términos de categorias subjetivas mas bdsicas» (ELLIOT 90: 32),
frente a lo objetivo.

Para termipar con el concepto de Educacién en ELLIOT, vamos a recoger un cuadro
comparativo que €l mismo propone. No nos vamos a detener en comentarlo porque creemos
que es suficientemente claro (ELLIOT 90: 34): ‘

Parametro Investigacion Investigacién
educativa sobre la educacién
Perspectiva Objetiva natural Cientifica
Conceptos Sensibilizadores Definidores
A posteriori A priori
Datos Cualitativos Cuantitativos
Teoria Sustantiva Formal
Método Estudio de casos Experimental
Generalizacion Naturalista Formalista
Participacion en Participacién de Sin participacion
el andlisis datos profesores y alumnos profesores-alumnos
Técnicas Observacion participante Observacion no parti-
y entrevistas informales pante con sistema de
categorias a priori
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En el capitulo V, nos encontramos un trabajo aparecido en 1985, que nos va a permitir,
no solamente conocer las caracteristicas del profesor-investigador para nuestro autor, sino
un estudio comparativo ente dichas caracteristicas y las del educador tecnélogo, a juicio
de ELLIOTT.

Siguiendo la teorfa del proceso educativo de STENHOUSE (frente al esquema me-
dios-fines, del primer paradigma), y sefialando el paralelismo de la misma con la
hermenéutica de GADAMER (1975), nos muestra cuatro caracteristicas del proceso edu-
cativo que condicionan el rol del Educador: Didlogo, Divergencia, Neutralidad y Critica.

El Educador bajo este paradigma hace del didlogo la actividad central del aula (frente
a la instruccién del educador tecndlogo). En el didlogo se deben proteger las divergencias
o diferentes puntos de vista o prejuicios (frente a la uniformidad de juicios que puedan ser
verdaderos/falsos). La neutralidad del Educador le impide presentar sus propios prejuicios
(opiniones) como si fuesen verdades objetivas. La critica obliga al educador a tener/plantear
criterios desde los que sea posible favorecer el consenso.

Critica, siguiendo a SHON (1983), la concepcion del Educador en el modelo de
racionalidad técnica. La critica es muy parecida a la que habfamos hecho nosotros en el
apartado anterior. Por un lado la separacion entre pedagogos-cientificos de la educacion y
maestros-ejecutantes (que se deriva de otra separacion entre ciencia bdsica, ciencia aplicada
y componentes técnicos):

«Si la ensefianza es una profesion, de acuerdo con el modelo de racionalidad
técnica, los profesores necesitan conocer los principios tedricos que rigen las
condiciones del aprendizaje y las técnicas que pueden emplearse para sacar el
mdaximo rendimiento de aquellas condiciones. Pero la elaboracién de los princi-
pios tedricos pertinentes y de la tecnologia es cosa de especialistas, propia de
los investigadores de la educacioén y de los planificadores de los curricula, res-
pectivamente. La tarea del profesional practico consiste en aplicar con destreza
los principios pertinentes y la tecnologfa, aunque no el desarrollo de ambos»
(ELLIOTT 90:88-89).

La segunda critica se deriva de la presuncion de generabilidad de las situaciones pro-
blematicas y de sus soluciones, lo que les lleva a dejar los valores en el terreno de los fines
(que dejardn de lado en la Ciencia de la Educacién), y afirmar que los medios son racio-
nales y no valorativos, basados en la eficacia y la eficiencia:

«Desde el punto de vista del modelo de racionalidad técnica, los valores que
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reconoce el profesional residen en el terreno de los fines prefijados e inequivo-
cos. Los valores entran en la seleccion de los fines, pero no en la de los medios.
Los tltimos se basan por entero en la racionalidad técnica, o sea, en la seleccion
de medios con respecto Unicamente a su eficacia y eficiencia». (ELLIOT 90: 89).

MI.1.6. El profesor-investigador

Frente al educador tecnélogo deslumbrado por la racionalidad cientifica en el intento
de «alcanzar la categoria de profesion principal» (ELLIOTT 90: 90), podemos encontrar
al profesor-investigador, que se caracteriza por:

Una reflexion-sobre-la-accion y una reflexion-en-la-accion: «La primera consiste en
una visién retrospectiva de la comprension adquirida al tratar el caso concreto. La segunda
es una reflexion efectuada a medida que se desarrolla la accion» (ELLIOTT 90: 91). Estos
dos procesos parten del supuesto de la no generabilidad de los contextos de accién y de los
problemas practicos. En efecto, si se pudiesen generalizar no ser{a necesaria una reflexion
en la accién, sino que ésta serfa predecible.

El conocimiento que necesita el profesor-investigador no necesita ser formal, cientifi-
co y en forma de leyes, sino «teorfas practicas o marcos conceptuales —categorizaciones
de problemas précticos, sus explicaciones y soluciones— que subyacen a las précticas
profesionales» (ELLIOTT 90: 93).

Este conocimiento es mas ético que técnico, «un conocimiento de cémo realizar una
forma ética en vez de cémo conseguir determinados estados finales preconcebidos como
resultado dltimo de una accién. (ELLIOTT 90: 93).

Este conocimiento es una ayuda, pero no una certeza. Estd abierto a la sorpresa, en la
medida que se adapta a la realidad y no adapta la realidad al conocimiento (Una de las
criticas que se le hace al primer paradigma es que ajusta el objeto de estudio al método
cientifico, en lugar de ajustar el método al objeto de estudio):

«Ayuda al profesional a plantear de antemano las posibilidades futuras, pero
no a predecirlas, y siempre ha de mantenerse abierto a la sorpresa, a la necesidad
de plantearse y reflexionar sobre la adecuacién de su conocimiento a la situa-
cion presente» (ELLIOT 90: 93).

La comunicacién entre profesionales es absolutamente necesaria. Ya vimos en STEN-
HOUSE, la necesidad de hacer piblicas las investigaciones atin en circulos reducidos y
publicaciones locales:
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«Cuanto mayor sea la comunicacion entre profesionales acerca de lo apren-
dido por cada uno, mds se incrementard y enriquecerd el bagaje comin de
conocimientos profesionales» (ELLIOTT 90: 93).

Por dltimo, y tomando partido al igual que STENHOUSE por los docentes, nos dice:

«Esta perspectiva considera que la responsabilidad de desarrollar los cono-
cimientos profesionales atafie a los docentes, mas que a los investigadores espe-
cializados y a los tedricos» (ELLIOTT 90: 94).

J11.2. Critica

No vamos a detenernos en las criticas que la Pedagogia Tecnoldgica hace al profesor-
investigador. Las propias caracteristicas de una concepcién de la Educacién como técnica
frente a la Educacion como ética, que hemos visto a lo largo de los dos primeros apartados
permiten deducir las criticas que los tecnélogos han hecho y siguen haciendo repetidamente
a los profesores-investigadores (su prictica no es verificable o refutable segdin normas
«objetivas», y sus teorizaciones no pueden generalizarse). Un debate sociolégico entre
ambas posturas lo podemos encontrar en la vision de DURKHEIM y la de WEBER, re-
cogidas ambas en la obra de J. E. RODRIGUEZ-IBANEZ, El sueiio de la razén. La mo-
dernidad a la luz de la Teoria Social.

Queremos sefialar una critica positiva, realizada desde la practica educativa cotidiana.

En las escuelas, los profesores aparecen, en numerosas ocasiones, divididos en dos
bandos frente a las teorias pedagdgicas, a los pedagogos de Facultad. En un bando en-
contramos a los que ansian encontrar respuestas a la incertidumbre de la realidad, los que
enfrentados a un principio de curso demandan programas, planificaciones y objetivos
operativos con los que poder reducir la incertidumbre de la tarea, al tiempo que dignificar
la profesién con el atributo de cientifica. En otro, encontramos a los que desdefian las
teorfas por no serles ttiles en el aula, tildan el lenguaje de los pedagogos de jerga pedante,
y afirman que sélo la practica les puede dar las respuestas a sus problemas.

A veces, bajo determinadas circunstancias personales y socioprofesionales (intentos
fallidos por aplicar las teorias, cursos de formacion y reciclaje del profesorado...), pasan
de una a otra postura, de uno a otro bando.

El paradigma Interpretativo ofrece una excelente solucidn, a nuestro juicio, del estéril
debate entre tedricos irrelevantes y practicos que olvidando reflexionar sobre su prictica
(praxis) repiten curso tras curso los mismos errores y los mismos aciertos.
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El profesor-investigador es un préctico que reflexiona sobre y en su prdctica, y es un
tedrico que construye con otros teorfas éticas que le sirven para resolver sus problemas al
tiempo que se hacen cada vez més generales.

Las criticas negativas las vamos a encontrar en el fuego cruzado de un interesante
debate entre el paradigma critico y el paradigma interpretativo.

Este debate se puede situar a tres niveles, o en tres frentes diferentes (para evitar una
vision topoldgica al hablar de niveles). Un frente es filoséfico, otro pedagdgico y otro que
podriamos llamar topogréfico o geogrifico.

En el primero, dos pensadores fundamentan la epistemologia (teorfa del conocimiento)
y la ontologia (teorfa del ser) de ambos paradigmas: GADAMER, en el paradigma
interpretativo; y HABERMAS, en el paradigma critico. El debate entre ambos puede verse
en Verdad y Método de GADAMER, y La logica de las Ciencias Sociales y Teoria y praxis
de HABERMAS. No podemos entrar en el debate pero queremos dejar un apunte de algu-
nas lineas. /

HABERMAS acusa a GADAMER de reducir toda la comprension social a una ciencia
interpretativa, olvidando el interés emancipatorio. Nos dice también que el didlogo y el
consenso de los actores sociales en la construccion del conocimiento supone una versién
optimista y neoconservadora de una situacion social de opresion que no hay sélo que explicar
sino que transformar, y dicha transformacidn esta en el reconocimiento de los actores so-
ciales de su condicidén sociohistdrica de oprimidos y su lucha por modificar dicha situacion.

GADAMER acusa a HABERMAS de utilizar conceptos dogmaticos que no escapan a
una interpretacion histérica. Lo que para HABERMAS es el interés emancipatorio (junto
al interés técnico y el practico), GADAMER indica que debe estar bajo la comprension
interpretativa y el razonamiento prictico. Nos dice también en defensa de una ciencia social
interpretativa y atacando las posturas defendidas por HABERMAS, que la comprensién
interpretativa incorpora la posibilidad de una perspectiva critica; y que sin embargo, ésta
(la perspectiva critica) sin una comprension interpretativa se convierte en un dogma
objetivista mds alld de los agentes sociales que lo acercan peligrosamente a los supuestos
metodoldgicos del positivismo.

En el segundo frente, que hemos llamado pedagdégico, también encontramos dos figuras
que encabezan ¢l debate ELLIOTT se fundamenta en GADAMER y propone una Investi-
gacion-Accién enmarcada en el paradigma interpretativo, CARR y KEMMIS se basan en
HABERMAS y proponen una Teoria Critica de la ensefianza. El debate puede encontrarse
en los capitulos VI'y XV del libro de ELLIOTT La investigacidn-accion en educacion; y
en Teoria critica de la ensefianza de W. CARR y S. KEMMIS.

CARR y KEMMIS hacen las siguientes criticas al enfoque interpretativo de la ense-
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flanza (sin citar directamente a ELLIOTT o STENHOUSE. Este wltimo aparece siempre
citado con una gran respeto y no exactamente encuadrado en el enfoque interpretativo):

1.— Sustituir «comprension» (de los actos sociales en general y educativos en particu-
lar) por «explicacion», esta bien en la medida que marca una clara diferencia entre Ciencias
Naturales (explican los fenémenos como puede ser la dilatacién de los cuerpos con el
calor) y Ciencias Sociales (comprenden los fenémenos educativos en el didlogo de las
subjetividades de los agentes). Pero obviar las explicaciones sociohistéricas puede llevar a
«omitir cuestionar los origenes, las causas y los resultados (...) y descuidar los problemas
cruciales del conflicto social y el cambio social» (CARR y KEMMIS 88: 109).

2.— La estructura social, y en nuestro caso la estructura educativa, no sélo es el pro-
ducto de las interpretaciones de los agentes que la estructuran y la hacen significativa, sino
que, a su vez produce significados. Una teoria critica «intentaria revelar las causas histéricas
y sociales de los actos siguiendo caminos que estdn vedados a la explicacién interpretativa»
(CARR y KEMMIS 88: 110).

3.— Mds alld de la intencionalidad deliberada de los agentes, los actos sociales tienen
«consecuencias no deliberadas» que no es posible ni explicar ni controlar partiendo sélo
de la interpretacién de los agentes:

«la ciencia social tendrd que construir planteamientos tedricos que intenten
explicar por que subsiste tal o cual actividad social institucionalizada, pero no
revelando los propdsitos a los que creen obedecer los agentes reales, sino mas
bien demostrando cémo los resultados no deliberados de estas actividades con-
tribuyen a la continuidad y la estabilidad del sistema social que los produce y
perpetda. Y tales explicaciones seran muy distintas de las que podria permitir
un planteamiento interpretativo» (CARR y KEMMIS 88: 110).

4.— Por altimo, y a nuestro juicio de una forma que resume y aclara bastante bien las
dos diferentes posturas, los tedricos criticos dicen a los interpretativos que «la verdadera
naturaleza de la situacion de los agentes» puede estar oculta a éstos bajo la ideologia (los
interpretativos rechazarian cualquier naturaleza verdadera ajena a la produccion de signi-
ficados de los propios agentes). Ademas las interpretaciones nuevas o externas podrian ser
rechazadas en la medida en que cuestionen las seguridades de los agentes, por lo que las
interpretaciones de €stos son conservadoras e intentan «reconciliar a las personas con la
realidad social existente. (...) Cuando surgen tales conflictos, el planteamiento interpretativo
quiere lograr que la gente cambie “lo que piensa” acerca de lo que hace, en vez de sugerir
maneras de cambiar precisamente “lo que hace”» (CARR y KEMMIS 88: 112-113).
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Vamos a dejar el comentario de este segundo frente de debate entre los paradigmas, no
sin antes decir que ELLIOTT, en el capitulo XV de La investigacion-accion en educacion,
niega las acusaciones de CARR y KEMMIS y hace acusaciones al paradigma critico.

Sefialdbamos como tercer frente un debate topogréfico o geografico. Querfamos re-
ferirnos a las consecuencias préicticas tanto en los educadores de a pie, como en determi-
nadas dreas geogrédficas que los debates anteriores habian provocado (y siguen provo-
cando).

La mayor difusion de las teorfas hermenéutica aplicadas a la educacién tuvo lugar en
Inglaterra, donde existe un amplio movimiento de profesores-investigadores. La lectura
atenta de STENHOUSE y ELLIOTT creo que no deja ninguna duda de su compromiso
con el cambio social. Pero en la Inglaterra de la segunda mitad del siglo XX la concepcion
del cambio parece mas adaptada a un modelo que no ponga en cuestion al individuo y a su
capacidad de resolver el conflicto mediante el didlogo. Si a ello le unimos una cierta sospecha
al «dogmatismo marxista» que pudiera ocultarse tras los tedricos frankfurtianos, quizds
sea fdcil comprender la toma de partido tedrico-préctica de estos autores y de numerosos
maestros que intentan un cambio de abajo-arriba y desconfian de tedricos criticos que los
conflictdan.

La mayor difusion de las teorfas criticas aplicadas a la educacion tiene lugar en Ale-
mania, Estados Unidos, Australia y Sudamérica. En Alemania y Estados Unidos han
trabajado y siguen trabajando la mayor parte de los tedricos criticos. La filosoffa marxista
no es vista con desconfianza sino como una herramienta privilegiada para el conocimiento
(analisis) y la transformacién (intervencidn). La filosofia marxista, a pesar de sus erro-
res y mistificaciones, «ha impregnado el lenguaje, las ideas y la realidad hasta punto de
que ha llegado a formar parte de la atmosfera que se respira al llegar al mundo social,
del paisaje histérico que fija el marco de nuestras idas y venidas». (CASTORIADIS
83:17). Parece 16gico que los maestros preocupados por el cambio social y las posibili-
dades de que su trabajo en la escuela contribuya a dicho cambio busquen en la teorfa
critica su fundamentacién. Si a esto unimos la situacion de Sudamérica, donde la opresion
no es burocrdtica sino la expropiacidén brutal de la plusvalfa a las clases proletarias, quizds
sea mds facil comprender la toma de partido de numerosos maestros y autores como
FREIRE, FALS BORDA..., que insisten una y otra vez en la naturaleza politica de la
educacion (y la naturaleza educativa de la politica). Frente al educador-investigador,
acuflardn el término de educador-militante. Pero este tema lo abordaremos en otro trabajo.
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