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Resulta ya «familiar» hablar de crisis de la institución escolar. Miles de páginas 
se han escrito sobre qué es la escuela y qué debería ser; qué funciones desempeña y 
cuáles debería realizar. A pesar de todo, sigue siendo un problema siempre abierto, 
una cuestión sin cerrar. Contrariamente a lo que sucede en otros ámbitos de la 
ciencia, que poco a poco sus problemas se van clarificando a medida que las 
investigaciones avanzan y los hechos se profundizan, parece que el «problema 
escolar» no hace sino amplificarse según se va ahondando en él» (Palacios). Y es 
lógico que así sea, ya que los análisis que se hacen y las alternativas que se 
proponen para la escuela responden necesariamente a distintas visiones de la 
educación y del hombre; a las distintas antropologías que siempre subyacen en todo 
proyecto educativo. 

Sin embargo, podemos decir que en la investigación pedagógica se ha llegado a 
posiciones coincidentes en tomo a algunas cuestiones: 

a) Lo filosófico deja ya de ser el único soporte teórico válido de la educación, 
dándose una ruptura epistemológica respecto de la filosofía (Colom, 1982), lo que 

* Comunicación presentada al III Seminario Nacional de Teoría de la Educación, celebrado en La 
Manga del Mar Menor (Murcia), del 17 al 20 de septiembre de 1984. 
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ha supuesto el que la Pedagogía haya abandonado, en gran parte, el terreno de la 
pura especulación y se haya incorporado a la tarea de la construcción científica, 
junto a las demás ciencias. 

b) Entre los pedagogos es cada vez mayor el número de los que conciben la 
educación como un proceso de intervención en el individuo. Se piensa que en el 
núcleo mismo del discurso pedagógico existe siempre una exigencia de intervenir 
para hacer «algo» (G. Carrasco, 1983) (Castillejo, 1983). Este carácter «práxico» 
sería inherente a la investigación pedagógica, a diferencia de otras ciencias en las 
que el carácter «explicativo» sería prioritario. 

Desde esta concepción, el papel del pedagogo consistitia en definir, precisar y 
delimitar las condiciones en que las teotias científicas, de otras ciencias, pueden 
convertirse en explicaciones de un acontecimiento o fenómeno y construir las 
estrategias educativas pertinentes (G. Carrasco, 1983: 67). Actualmente, la mayor 
parte de las investigaciones pedagógicas, de base empírica, responden a esta 
concepción tecnológica de la educación. 

e) Desde los griegos sabemos que educar es en primer lugar tarea de toda la 
comunidad, cuya finalidad es la transmisión a los individuos de la cultura de un 
pueblo, entendida ésta como la totalidad de las manifestaciones y formas de vida 
que caracterizan y definen al mismo (Jaeger, 1974). Este sentido de totalidad de la 
«paideia» griega ha sido afirmado, de modo diverso, a través de la historia de la 
educación, y en no pocos momentos de la misma, ha llegado a perderse. Los 
objetivos de ordenar, ajustar y regular la inteligencia de los niños han sido pro­
puestos, con frecuencia, como objetivos fundamentales, a veces exclusivos, de la 
tarea educadora de la institución escolar. Los conocimientos y saberes «enciclopé­
dicos» se han considerado como la mejor forma de preparar a los niños para la vida 
y el desarrollo de su personalidad. 

d) Hoy se tiene conciencia de que los conocimientos actuales se tornan cadu­
cos y viejos en la generación siguiente y de que vivimos «instalados en el cambio». 
Es muy probable que los escolares de hoy día se estén preparando para ingresar en 
un mundo social y profesional que habrá perdido su vigencia para cuando alcancen 
la edad adulta (Cropley, 1979). Cambio que amenaza con trastocar los valores, la 
moral, las relaciones interpersonales, la imagen de uno mismo y el sentido de la 
propia identidad. En un mundo como el actual, de inestabilidad personal y emotiva, 
con el consiguiente riesgo de desplome y alienación de la individualidad, la educa­
ción debetia fomentar pautas de crecimiento intrapersonal que equipen a las perso­
nas para conservar su propia identidad y crecer personalmente a medida que la 
sociedad va cambiando (Cropley, 1979: 93). 
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Igualmente, se piensa que la función «repetitiva» de los profesores, en cuanto 
transmisores de saberes y conocimientos, puede ser ampliamente suplida y supe­
rada por la nueva tecnología, lo que plantea a la institución escolar un problema de 
identidad y obliga a encontrar nuevas funciones que legitimen su existencia. 

e) Cada vez aparece más evidente que la escuela debe superar la función de 
«reproducir» la sociedad y relaciones sociales existentes, en un modelo de sociedad 
estable, y preparar a los hombres para tipos de sociedades de evolución acelerada 
(Faure, 1973). 

A nuestro juicio, se va perfilando un nuevo concepto de educación más amplio 
en el tiempo y en el espacio que el de la simple escolarización. El proceso de 
educación del niño se inicia ya en la familia, y la escuela viene a ocupar un momento 
y espacio más junto a otros momentos y espacios en este proceso educativo 
(Ortega, 1983). La función de la escuela consistiría en dotar al niño de esquemas de 
pensamiento y aprovechamiento máximo de las fuentes de educación que configu­
ran su entorno. A su vez podría asumir la función de integración de todas las 
influencias educativas de la sociedad que operan sobre el niño, enraizándolo en la 
realidad socio-cultural donde vive. Este nuevo concepto de educación vendría 
definido por los siguientes caracteres: 

1. El hombre en su totalidad es el objetivo a conseguir en el proceso educativo, 
superando el actual enfoque intelectualista e integrando los valores de la persona 
como realidad compleja. 

2. Se hace necesario un nuevo replanteamiento global de la enseñanza a partir 
de una profunda reflexión sobre los valores que debe presidir todo proyecto 
educativo. 

3. Es necesario que el sistema educativo responda a las necesidades y realida­
des socio-culturales de su entorno. 

4. La educación se concibe más como una formación creadora y crítica que 
posibilita elegir y dar nuevas respuestas alternativas, que como simple acumulación 
de saberes o datos (Conclusiones del I Seminario Técnico Internacional de Pros­
pectiva General y Educativa. Educación y Futuro, Madrid, 1982). 

En este sentido, los nuevos roles del profesor y del alumno serán muy distintos a 
los actuales, y la escuela dejaría de ser lugar privilegiado de información para 
convertirse en promotora del sentido crítico y espacio del desarrollo creativo del 
alumno, a la vez que factor importante de socialización. 

Tales propósitos postulan nuevas estrategias y alternativas metodológicas que 
los hagan posibles. Evidentemente, no defendemos, en absoluto, la tesis illichiana 
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le la desescolarización, pero atribuimos a la escuela otras funciones distintas a las 
iue actualmente desempeña. 

Es innegable el énfasis que la escuela pone en el rendimiento académico y las 
habilidades cognitivas básicas, por encima de todo aquello considerado como 
no-cognitivo. Para algunos autores (De la Orden, 1983), el producto individual 
inmediato del proceso educativo se identifica, generalmente, con el conocimiento 
de los contenidos curriculares y ciertas destrezas cognitivas básicas, no sólo por los 
educadores en su tarea evaluativa diaria, sino también por los investigadores que 
han llevado a cabo proyectos de evaluación del producto educativo general. 

Otros autores (Bennet, 1979, y Gagne, 1972) opinan que la comprobación del 
rendimiento del alumno debería comprender también otros «productos», como las 
actitudes y valores. En la práctica, estos productos, no exclusivamente cognitivos, 
cuando son conseguidos por los alumnos, son resultados educativos no-vinculados 
a un proceso específico de intervención. De aquí que resulte extremadamente difícil 
evaluarlos, al no haber sido establecidos como objetivos a conseguir, ni integrarse 
en una estrategia determinada de intervención cuyos objetivos son controlados. 
Creatividad, orientación valorativa, actitudes, dimensiones de la personalidad, 
etc., son casi siempre considerados por los educadores e investigadores de la 
educación como rasgos de la personalidad, sin una vinculación efectiva al proceso 
educativo (De la Orden, 1983: 74). 

Opino, con el profesor De la Orden, que el diseño curricular e instructivo y el 
desarrollo de la actividad educativa deberían contemplar este tipo de constructos 
conductuales vinculados a los aprendizajes específicos y a la forma, secuencia y 
contexto en que éstos se producen, iniciando así una vía fecunda en la sistematiza­
ción y tecnificaeión de la intervención educativa en función de una jerarquía de 
objetivos que vaya más allá del aprendizaje de respuestas específicas (De la Orden, 
1983: 74). 

Opino que las actitudes, en cuanto que son resultados de procesos de aprendi­
zaje, pueden por principio generarse o modificarse mediante procesos de conduc­
ción. Es decir, cabe hablar peifectamente de intervención pedagógica en un indivi­
duo a través de una serie finita de secuencias de acción, cuyo objetivo sea el generar 
en él una determinada actitud. En tal sentido la intervención tecnológica, racional, 
sistematizada no se limitaría a la consecución de unos objetivos puramente cogniti­
vos, sino que comprendería también aquellos constructos conductuales que son 
susceptibles, en algún modo, de observación, medición y control; o, lo que es lo 
mismo~ podrían estar vinculados a un proceso. 

La investigación pedagógica, de base empírica, en el ámbito actitudinal, es 
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bastante escasa hasta el presente (Glas man-Biniaminov, 1981). La actitud más bien 
ha sido estudiada desde la Psicología Social, y en este campo la investigación es 
muy abundante (Anderson, Campbell, Festinger, Fishbein, Hovland, Lambert, 
McGuire, Newcomb, Rokeach, Rosenberg, Scott, Triandis). 

En el ámbito pedagógico los estudios basados en el modelo estadístico se han 
centrado en el aula, pero han tenido, casi siempre, un carácter puramente descrip­
tivo, con resultados bastante escasos para una intervención educativa, acentuando 
así la separación existente entre investigación pedagógica y práctica educativa 
(Dockrell-Hamilton, 1982). Hasta el punto de que el profesor Gímeno ha llegado a 
escribir: «Hasta el momento la mayor parte de la investigación tiene escasa utilidad 
para el profesor, porque los temas de interés para él y para los investigadores están 
muy distanciados, porque el propio método dificulta el establecer un puente entre 
ambos, o porque viven en mundos separados sin relación alguna. El investigador se 
concibe como el productor de la verdad y al profesor como mero consumidor 
pasivo. Y lo que acontece es que, como máximo, el profesor se ilustra con los 
resultados de la investigación, pero no los consume trasladándolos a la práctica, por 
la sencilla razón de que no inciden en el propio mecanismo interno de elaboración 
de la información pedagógica previa a una toma de decisiones consciente, funda­
mentada y crítica» (Gimeno, 1983). 

Quizá la carencia de una investigación pedagógica más operativa en el ámbito de 
las actitudes se deba a la especial dificultad de evaluar el componente actitudinal. 
En primer lugar, surgen las dificultades en la operacionalización del objetivo 
educativo y en la medición de las actitudes. Estas, a diferencia de los conocimientos 
y destrezas, no pueden ser constatadas directamente a través de un comporta­
miento unívoco (Von Cube, 1981). Resulta difícil aislar, en un determinado con­
texto, aquellos efectos producidos por un proceso de intervención educativa de 
aquellos otros efectos debidos a otros factores culturales, políticos, filosóficos, 
religiosos, etc. En segundo lugar, las actitudes, en el ámbito educativo, exigen ser 
tratadas en un contexto más amplio, no restringido al espacio-aula. Hasta ahora, la 
investigación pedagógica ha estado centrada en lo que acontecía en el recinto 
escolar, sin duda porque era más fácil para el investigador «Controlar» esa parcela 
de la realidad. Pero el aula no es un micro-cosmos donde se «resuelve» el proceso 
educativo, cualquiera que sea el objetivo de aprendizaje. Las intervenciones edu­
cativas sobre los alumnos vienen todas necesariamente mediatizadas por los diver­
sos contextos socioculturales a los que los alumnos pertenecen, lo que dificulta, en 
gran manera, el «Control» sobre los efectos producidos por la intervención educa­
tiva. 



208 PEDRO ORTEGA RUIZ 

Por otra parte, la tendencia predominante en la teoría y en la práctica educativas 
ha estado orientada hacia el aprendizaje y asimilación de unos contenidos «hechos 
y terminados» que reflejaban la idea parmenidiana de un mundo estático, hecho e 
inamovible. La realidad cultural, y sobre todo las conclusiones de la ciencia y del 
arte, se consideraban, en cierto modo, completas y definitivas. De alguna manera 
los conocimientos se presentaban en las aulas como resultados o conquistas «defi­
nitivas» de los hombres, desprovistos del marco histórico o contexto cultural que 
los explicaban e hicieron posibles. Esto presupone que el conocimiento es finito e 
invariable y que el fin del aprendizaje es acumular una serie de conocimientos «Ya 
adquiridos». El carácter «provisional» de la ciencia era olvidado, en cuanto apro­
ximación siempre parcial a la realidad de las cosas. Esta concepción rígida del 
mundo el educador debía transmitirla y hacerla penetrar en la conciencia individual 
de sus alumnos (Suchodolski, 1983). Aun el mismo desarrollo de la individualidad 
del alumno se consideraba totalmente formado. Todos los pedagogos admitían el 
mismo principio según el cual el desarrollo no es más que una realización por etapas 
de lo que, desde el principio, está ya hecho y «espera» esa realización (Sucho­
dolski, 1983: 28). La educación se concebía como una gran «repetición». Los análisis 
realizados sobre las relaciones de la escuela y el sistema social al que pertenece son 
ampliamente conocidos, desde la simple reproducción socioeconómica y cultural 
(Bourdieu-Passeron) hasta la llamada teoría de la resistencia (Apple, 1981, y Gi­
roux, 1981). 

No sólo la naturaleza cambiante del mundo, sino además las profundas y rápidas 
transformaciones a las que se ve sometido, exigen, por una parte, un cambio en la 
práctica e investigación educativas. Por otra, la necesidad de afrontar adecuada­
mente el componente actitudinal en los procesos educativos obligan, a nuestro 
juicio, a un nuevo enfoque en la investigación pedagógica. «Es conveniente plan­
tearse la cuestión, a partir de los datos que tenemos, de si hay que cambiar 
radicalmente las estrategias» (Escámez, 1984) y estoy plenamente de acuerdo con 
el profesor Escámez en que valdría la pena intentarlo. 

La investigación pedagógica, de base empírica, a partir de los años sesenta, 
utiliza abundantemente el paradigma llamado «proceso-producto» en un intento de 
darle más racionalidad, coherencia y cientificidad a la intervención educativa, 
frente a la casi total ausencia de las mismas en la práctica tradicional. El esquema 
podría ser éste: objetivo operacional-secuencia de recursos de terminación racional 
de criterios de eficacia técnica-secuencia racional de decisiones-validación o eva­
luación de proyectos (G. Carrasco, 1983: 40). Tal paradigma supone una concep­
ción mecánica de la enseñanza (Gimeno, 1983: 53), que centra sus objetivos o 
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productos en aquello que es susceptible de ser observado, medido y evaluado. Tal 
investigación aparece más centrada en la conducta observable y los resultados 
evaluables que en los procesos mismos que la producen (Mclntyre, 1980). A 
nuestro juicio, reduce, en exceso, lo que acontece en el aula a los componentes 
«observables», olvidando o marginando el significado de los procesos de interac­
ción que se establecen en el aula entre todos sus componentes. Se da más importan­
cia a los aspectos «cuantitativos» del proceso que a los aspectos «cualitativos» del 
mismo. La investigación pedagógica no debería limitarse, a nuestro juicio, a as­
pectos de desarrollo y eficacia en el aprendizaje (aunque es preciso reconocer que 
aun en este campo disponemos de resultados bastante escasos). Es necesario 
cuestionar también las técnicas que empleamos, a quién sirven, a qué principios 
obedecen, qué valor y sentido tienen (Escámez, 1983), qué tipo de hábitat, qué tipo 
de instituciones, qué tipo de hombre y ciudadano se busca. Lo normativo, los juicios 
de valor, están constantemente presentes y explican y dinamizan el proceso educa­
tivo (Escámez, 1983: 75). 

El paradigma «proceso-producto», supone, además, una descontextualización 
del proceso educativo al no contemplar la gama de variables extra e intra-escolares 
que inciden, y de un modo importante, en el proceso de aprendizaje de los alumnos. 
Parte, en definitiva, de una concepción excesivamente restringida de lo que llama­
mos «productos educativos». Estos no se reducen a conocimientos, destrezas, 
habilidades, etc. fácilmente observables y evaluables. Los efectos de las activida­
des de aprendizaje desarrolladas en el aula son mucho más vastos y relevantes. Los 
conocimientos adquiridos se organizan en cuerpos significativos; las experiencias 
realizadas provocan el desarrollo de estrategias de pensamiento y de disposiciones 
y de actitudes afectivas, que quizá no se manifiesten a corto plazo ni en pruebas 
estandarizadas de inteligeneia o rendimiento académico y que, sin embargo, son el 
eje de futuras comprensiones y actuaciones (Pérez Gómez, 1982). 

Cuanto decimos no cuestiona para nada la concepción «tecnológica» de la 
educación. Pensamos que educar es «intervenir» en los educandos a través de 
distintas estrategias o secuencias finitas de acción en función de unos objetivos 
propuestos. Lo que cuestionamos es el paradigma «proceso-producto» como el 
más adecuado para orientar la investigación pedagógica, y en concreto en el ámbito 
de las actitudes. Por el contrario, opinamos que los enfoques «cualitativos» de la 
investigación pedagógica que venimos propiciando, podrían ser mejor tratados con 
metodologías de tipo sociológico, naturalista o ecológico que con el paradigma 
«proceso-producto» antes indicado. 

¿Por qué el paradigma «ecológico» en la investigación pedagógica de las actitu-
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des? He de advertir que no es nuestra intención hacer aquí una descripción del 
paradigma ecológico de investigación, por lo demás conocido a través de los 
modelos que Bronfenbrenner (1979), Tikunoff (1979), Doyle (1981), Colom (1980) 
nos exponen .. Sólo queremos indicar que, a nuestro juicio, el paradigma «ecoló­
gico» podría ser el más adecuado para la investigación de las actitudes en educa­
ción. 

Para nosotros la actitud en cuanto disposición para actuar de una manera 
determinada ante una situación (Triandis, 1974), guarda una correspondencia, si 
bien no estricta, con los estímulos complejos de los distintos medios o escenarios 
ecológicos donde el individuo se desenvuelve. El negar esta coimplicación a la 
actitud sería situar al hombre fuera de las coordenadas espacio-temporales, lo que 
es absurdo. 

Para nosotros, el hombre en sus distintos comportamientos, conductas, res­
puestas, actitudes, sólo se entiende o explica desde su medio físico y contexto 
socio-cultural donde vive, y a partir de cómo siente, percibe y expresa ese medio. 
Es decir, a través de los distintos «significados» que el hombre atribuye a su medio. 

El paradigma ecológico en la investigaeión pedagógica implica asumir que la 
escuela y el aula son un espacio abierto donde se dan una serie de intercambios 
entre sus componentes, mediatizados y condicionados por el medio. Este actúa 
como variable determinante en la codificación y descodificación de los mensajes 
que en el aula se producen, convirtiéndose en un medio no intencional que afecta no 
sólo a los mensajes, sino también a los sujetos participantes de la situación educa­
tiva (Colom, 1983: 31). Por lo que también podríamos decir que el medio dinamiza o 
condiciona siempre la relación educativa, pues siempre se evidencia como una 
realidad incidente;·o con capacidad de incidir, sobre el proceso educativo (Colom, 
1983). 

Implica, asimismo, concebir el aula como un sistema donde todos sus compo­
nentes o elementos se definen en función de las relaciones de intercambio que entre 
ellos se producen y que configuran un determinado sistema (Sanvisens, 1983; 
Colom, 1982: 133-191). En tal sentido, los análisis o estudios sobre aspectos parcia­
les realizados en el aula sólo adquieren significado válido cuando son integrados en 
el sistema e interpretados desde el mismo sistema. Es la red de interacciones 
físicas, psicológicas y sociales que se dan entre los componentes del sistema las que 
nos dan el significado o interpretación del sentido de un hecho o dato particular en el 
mismo (Pérez Gómez, 1982). 

Utilizar el paradigma «ecológico» como modelo de análisis del proceso educa­
tivo supone desplazar los aspectos «cuantitativos» y de eficacia en la educación en 
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favor del análisis interno del proceso de aprendizaje; identificar las redes significa­
tivas de interacción que se establecen en el aula; cuáles son los resortes o influen­
cias ambientales que «Orientan» y dirigen los comportamientos del profesor y de los 
alumnos en el aula. Es decir, analizar y diagnosticar qué es lo que realmente sucede 
en el aula que pueda condicionar, positiva o negativamente, nuestra intervención 
educativa, ya que ésta no ocurre en el vacío, sino más bien al amparo de, y 
producido por, contextos o ambientes socio-culturales que la definen, posibilitan y 
generan (Escudero, 1984). 

De lo dicho se deduce la precaria eficacia de las técnicas educativas, en sí 
mismas consideradas, al estar el aprendizaje y la enseñanza siempre mediatizados 
por los distintos contextos en que aquéllos se producen. Por lo que la mediación o el 
contexto donde acontece el proceso de educación se convierte en elemento de 
primer orden en la investigación pedagógica, no ya en procesos de componente 
no-cognitivo o afectivo, sino también en aquellos procesos que implican destrezas 
cognitivas básicas o elementales, ya que en éstas la mediación resulta inevitable. 
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