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CAPITULO |

CONCEPTO DE TEORIA DE LA EDUCACION

La Teoria de la Educacion, como diria (QUINTANAEBANAS,1988,pag 12), "seria
un sucedaneo de la Pedagogia General" tras lacéwolsufrida por los diversos Planes
de estudio que afectaron a las Secc. universit@deidedagogia a partir de los afios 70.

La Teoria de la Educacion, puede concebirse desglaspectos:

a) Como ambito especulativo desde el que se pretenel estudio de una realidad.
b) Como ambito de explicacién cientifica de la remlad educativa.
¢) Como ambito de comprension de los términos estturales.

Desde el ambito epistemoldgico de la Cienciaadeducacion, nuestra referencia sera
directamente a las teorias de las Ciencias huntagsasiales; una de ellas, sera la teoria
de la educacion. Digamos que la obra de M. Welkésica en este tema (WEBER,M.,
1971), es heredera de una vieja tradicion germade h llustraciéon francesa. En las
discusiones filosoficas alemanas la posibilidadaycbncepcion de la teoria en las
Ciencias humanas era asunto central y obligado.ehovano fue M. Kant quien
optimistamente indujo a los investigadores a caofisieorias educacionales. Son clasicas
sus palabras en el preambulo de su Uber Padag&gikesbozo de una teoria de la
educacion es un ideal nobilisimo y no importa si aino estamos en situacion para
efectuarlo. No se puede considerar rapidamente quinica una idea y retenerla
como un bello suefo, sélo porque se den obstacufmsa ejecutarla " (KANT, M.,
1983).

Admitiendo que la meta de todo cientifico es troisteorias. La meta del cientifico en
educacién es también ésa. Se recordara que J. Desevéggmbién del parecer de que la
elaboracion de una Teoria educacional es posinhgue a finales del s.XIX no se habia
aun llevado a término. Y aun hoy mismo nadie sevata asegurar que alguien la haya
alcanzado. A lo sumo, podemos hablattderias de la educacién';pero no de la teoria
de la educacion. Kuhn, en su terminologia perssnatjiene que mientras una ciencia sea
multiparadigmatica, como lo son todas las cienbiasianas, es imposible pensar en
descubrir una teoria, que fuese la Teoria de laagitin. La posibilidad de las teorias
cientificas sobre educacién ha sido aceptada @zada de acuerdo con planteamientos
conceptuales distintos; el méas frecuente, sin dugaido el debido a G.Dilthey con su
famosa divisién de las ciencias y la funcion edmecte cada clase. Si no tuviese la
Pedagogia la categoria de saber cientifico, saria la aspiracion de elaborar teorias
cientificas. En la concepcion diltheyiana cupietanto las ciencias de la naturaleza
como las del espiritu 0 humanas. Pero posterioamsetpuso en tela de juicio la
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posibilidad de hacer ciencia desdé'damprension”, que no desde l&xplicaciéon”.

M. Weber ide6 una salida airosa: la explicacion m@msiva(Verstehende Erklarung)

o la comprension explicativgerklarendes Verstehen) Deshizo el muro separador y
abri6 la grieta unificadora de las dos clases dedmiento. Asi creyd haber vencido en
la cortroversia y haber dado un mentis a los eésodpPara ello tuvo que admitir las dos
exigencias de los cientificos naturalistas: latblhglad y la neutralidad. A ello dedicé la

obra anteriormente citada, tal y como reconoceelirfd.(FREUND,J., 1975, P. 123)

Bollnow (1950), defendi6 desde su convencimiergoe la "comprension” y la
"explicacion” no se limitan respectivamente a lenaas del espiritu y a las de la
naturaleza, sino quambos métodos cooperan en todo proceso cientifiocada uno a

su manera”. Lo que no puede atribuirse a las ciencias humesids validez universal,
pero si la objetividad. Es, como se ha dicho,rads que pueden aspirar hoy las ciencias
explicativas o naturales.

O'CONNOR (1971, pag 160); refleja su pensamientedtia manerd:De tal modo,es
posible que los mejores ejemplos de teorias refedis a las ciencias del hombre no se
hallen tan estrechamente ligadas a los datos querpéten corrobrarlas, como en el
caso de las ciencias de la naturaleza. En sintedisgamos a la conclusion de que la
palabra "teoria" tal como se la utiliza en los congxtos educacionales, se da, por lo
general, a simple titulo de cortesia. Sélo se lasfifica en aquellos casos en que
aplicamos descubrimientos experimentales adecuadante verificados de psicologia
0 sociologia a la practica de la educacion”

MODELOS DE TEORIAS DE LA EDUCACION

S. de Giacinto y a M. Fernandez (1974, P.P. 33)-46n dos autores que han trabajado
bien este aspecto y es precisamente el Ultimoeshque una exposicién exhaustiva de
las muchas concepciones tfmodelo" en la construccion cientifica y, propone la
siguiente definicidn'Un modelo conceptual es un representacion seleati de tercer
grado que interpreta un objeto por extrapolaciéon do hace comprensible por via de
estructuracion formal (analitica, interna)" (FERNANDEZ,M., P. 80).

Podriamos afirmar, que en todo proceso concepbgglitivo se advierte la

"representacion selectiva” de los datos o de lalezh En todo modelo se busca“aito

nivel de economia informativa’, lo que se consigue depurando, la representacion
selectiva (de tercer grado); de este modo se netarpn objeto o realidad, a lo que
conduce también la aplicacién, o transferenciardeamocimiento verificado sobre una
poblacion a otra similar (extrapolaciéon); o tambi&e consigue mediante la
estructuracion de la realidad investigada, sin @vanta con otra por extrapolacion. Es
decir, que el modelo es una conceptualizacion famaa concreta de teorizar, escogida
por el pensador condicionado, sin duda, por suadén sus experiencias, sus creencias,
etc. Es decir, por cuanto ataca, también en laxiei® naturales, la objetividad y la
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neutralidad.

Cuando expongo algunos de los modelos mas acsptadeoria cientifica educacional
no prejuzgo ni anticipo la seleccion de las prialgp teorias creadas para explicar y
describir el acto educativo. La teoria es el cadtenel modelo es la formalidad
continente. La relacion escueta de los principatesielos usados en ciencias de la
educacion es ésta:

* modelos I6gico-matematicos

* modelos de las ciencias naturales
* modelos bioldgicos

* modelos tecnolégicos

* modelos conceptuales especificos

Estos modelos son asumidos de otras cienciaelpararoximas (de la Linguistica, de
la Economia, de la Epistemologia, de la HistoaladPsicologia, de la Sociologia, de la
Antropologia, de la Politica y de la Medicina).

Los modelos més frecuentes en las ciencias é@ueacion estan condicionados por la
autonomia o la dependencia que de las cienciag@gidas se tenga. Los modelos de
dependencia se extraen de las disciplinas fundaRtesofia, Psicologia, Sociologia,
Biologia y Economia. Los modelos de autonomia sprelibs que se acomodan a la
concepcion de la Ciencia de la educacién como ueacia auténoma, interdis-
ciplinadamente afin a otras, pero con sustantividedtidad propias. Por consiguiente,
no caben excesivas discusiones u opiniones. Loglo®de dependencia se subdividen
en: modelos de dependencia filoséfica; modelosegertiencia cientifica. Tres son, por
lo tanto, en buena ldgica, los tipos de modelothfessen la Ciencia de la educacion.

1°) Modelo deductivo filosofico

Asi le ha calificado, con acierto, J. L. Cagtill€l987, PP. 13-16). Tourifian, en cambio,
subdistingue este modelo y le califica'tieodelo marginal® en un caso, ymodelo
subalternado”, en otro (TOURINAN, P.266-267). A pesar de estgup@a discrepancia,
los dos autores se complementan y se citan entiel shodelo deductivo filosofico,
aunque en los autores citados no queda claro,qp@reses doble. Un modelo filoséfico
propio de la filosofia de la educacién, como distip autonoma dentro del saber
filoséfico; y un modelo filosoéfico no autbnomo, gee el elegido por quienes no hacen
Filosofia de la educacion, sitBhilosophical Foundations of Education”.

El modelo manejado por J. L. Castillejo es eluség. No cabe lugar a duda alguna,
porgue el primero le pasa desapercibido, siendqueseste y no otro tendria que haber
sido criticado. Se le vitupera, en buena partegymse le pide lo que no puede dar, ni ha
pretendido darlo, porque jamas se ha propuestoefgemprincipios de intervencion
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pedagdgica'(TOURINAN, P.266), porque habria de@elser filosofico. Efectivamente,
ademas del modelo deductivo filosoéfico hace falta, que esté entre la filosofia y la
practica, y éste puede y debe ser un modelo ¢tentél primero, el empleado por la
filosofia de la educacion, es un modelo auténomodyrian hacerse otros considerandos.

Estamos de acuerdo Castillejo, Tourifian y yo: e modelaeductivo-filoséficono

es apto para engendrar ciencia. Es que no lo pieet@engo la impresion que el malestar
manifestado por J.L.Castillejo no es contra logséfos de la educacion, sino contra
quienes no han sabido hacer Filosofia de la ediutaciCiencia de la educacién, cuando
protestaban que hacian ésta. También me summzatesstar.

Afirma Garcia Carrasco, como defensor también ade nhodelos auténomos de la
Ciencia de la educacion, que la universalidadgelzeralidad le viene a la educacién de
la filosofia (GARCIA CARRASCO, 1984, Pag.38).

2°) Modelo interpretativo o subalternado

Es el segundo de los modelos de dependenciat@mraso, la Ciencia de la educacién
se supedita a las "Ciencias auxiliares de la eduitad.os modelos interpretativos son
los modelos tipicos de la Biologia de la educadiéna Psicologia de la educacion, de la
Sociologia de la educacién y de la Economia del&arion. Estas cuatro ciencias no
tienen como objeto propio al proceso educativoy pereden enriquecer el corpus de la
Ciencia de la educacion, porque su metodologianébga y porque algunos de los
fendmenos humanos por ellas investigados son ésctoelementos integrantes del acto
educativo. Este modelo es defendido por quieneslearetado la "muerte” de las cien-
cias pedagogicas y han sustituido la PedagogipdCiencia de laeducacion”. En la
mas benigna de las condescendencias, se perméblar de la Ciencia de la educacion
como de una recopilacion de las conclusiones @iEadigeneradas por estas ciencias
auxiliares. En efecto, han existido muchos libras mtetendida'Ciencia de la
educacién”, que se limitaban a recopilar esas conclusion&AR@A HOZ, 1960).

El término "subalternacion” es utilizado por TOURINAN y participo detal
utilizacién, porque se acusa la servil dependeteieiencias no pedagoégicas, necesarias
en un urriculum de estudios pedagodgicos, pero @mss de que no son Pedagogia ni
Ciencia de la educacion. Son mas peligrosas, ant@uadelos, que la filosofia, porque
cubren con su ropaje cientifico el vacio real atidaiplina, que es la Unica nuestra.

3°) Modelo cientifico sustantivo.

Es el modelo tipico, propio y adecuado de la €#eude la educacion. Si ésta tiene
sustantividad e identidad propia, ha de presentamsesu modelo generador de teorias
suyas. Es el verdadero modelo de la Ciencia de dacaeion el que "se
pregunta/justifica/genera 'en' y ‘por'(y en nuesttan, ademas 'para’) el objeto/factum de
la educacion" (CASTILLEJO, P. 18). Es lo que Toénicalifica de "corriente"

11



auténoma” (TOURINAN, P. 268). Dentro de este modsistantivo y auténomo
podemos distinguir el modelo cientifico propio deCliencia de la educacion y el propio
de cada una de las Ciencias pedagodgicas. La Cidada educacion sera la Pedagogia
General; las demés Ciencias Pedagdgicas son &slasilenominadasen el esquema
de Quintana.

Defendemos este modelo cientifico sustantivo repsieestamos persuadidos de la
autonomia de la Pedagogia, como saber cientifiem R forma concreta de usar el
modelo es mudltiple, lo que origina multiples tesrife la educacion.En Espafia, el mas
aceptado es el modelo cientifico-tecnoldgico, cuyymscipales representantes son J. L.
Castillejo, J.Sarramona(1985), Garcia Carrasco3)]1 9Escamez(1986, PP. 29-48), y J.
M. Tourifian.

El modelo sistémico/cibernético, cuyos represgata principales son A.
Sanvisens(1983, PP. 161-186) y A. J. Colom(1983,1B8-155), constituye una forma
especial del modelo cientifico tecnoldgico.

Este modelo es el Unico defendible para hacenci@iede la educacion y Teoria
cientifica de la educacion; ni a nadie le pasammisibidas las ventajas que acarrea:
investigacion sobre el objeto formal, la educaci@spaldo epistemolégico; elevacién
definitiva del saber pedagdgico al rango cientjfféail aplicacion y coordinacion con la
praxis educativa; repercusiones profesionales &mata; afianzamiento de la autonomia
de nuestra Ciencia; intervencion posible en loshéasny en el progreso de la sociedad
(CASTILLEJO, P.5).

TEORIA DE LA EDUCACION : CONCEPTO Y CARACTERISTICAS
Concepto de Teoria de la educacion.

Podriamos ser concisos y decir que la teoria dducacién ha de definirse en idénticos
términos a los empleados para definir la teoriggesreral. Seguiremos un procedimiento
idéntico al usado alli. Por consiguiente consigmae en primer lugar, algunas
definiciones de la Teoria de la educacion:

Garcia Carrasco: "Teoria de la educacion es elstema de proposiciones que tiene
como referente al fendbmeno educacional cualquieraug sea la perspectiva desde la
cual se considere: antropolégica, filoséfica, psitdmica, fenomenoldgica e ideoldgica
(GARCIA CARRASCO, P. XVI)

O'Connor; "La teoria educacional consistiria entmces en las partes de la
psicologia relativas a la percepcion, el aprendizaj la formaciéon de conceptos, la
motivacion, etc., que se refieren directamente a labor del maestro. En este sentido
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vago del término, entonces, 'teoria’ significa un Barco conceptual general para
algun campo de actividad practica@'CONNOR, 1971, P. 1)2

Th. W. Moore: "La teoria de la educacion puede genderse como un conjunto de
principios, consejos y recomendaciones interconedmas y orientados a influir en las
actividades que se llevan a cabo en la planta baj&n este libro se entendera que
teoria de la educacion se refiere en sentido estica un cuerpo de principios y
recomendaciones dirigidas a quienes se dedican ageactica educativa MOORE,
1980, PP. 19-20

J.M2. Quintana: "Es la parte de la Pedagogia Gemal que estudia lo esencial del
acto educativo a saber: su naturaleza y sus findes factores que lo constituyen y la
parte que en el mismo han de tener el educando y eflucador'(QUINTANA, P.
114).

O. Fullat: "Es un conocimiento descriptivo, adapativo, sintetizador, cientifico ,

propio de la razon tecnol6gica, explicativa sobre |eacto eduacativo para
conceptualizar y dirigir la practica generalizando los datos empiricos o
facticos"(FULLAT).

Mi propia definiciéon es la siguiente: Teoria ded educacién es una interpretacion,
explicacién, comprension y conceptualizacion espdativa sobre el acto educativo
de manera que se integren aspectos facticos empdigccientificamente verificados,
completando con explicaciones logicas el vacio emigamente aun no comprobado,
buscando racionalizar y dominar la naturaleza y geeralizando las descripciones y
explicaciones a fendbmenos semejantes.

No resulta dificil descubrir el modelo tedrica@gido por cada autor. Garcia Carrasco
da una definicién un tanto imprecisa de manerapgieela caber en ella tanto el modelo
marginal/eductivo/filoséfico, como el subalternado interpretativo, como el
auténomo/cientifico. O'Connor se pronuncia por deéinicion, que conviene a un
modelo interpretativo subalternado de la PsicolofiaW. Moore piensa en ufi&oria
practica", de la que es paladin, partiendo de la filosaf@ditica. Quintana se inscribe en
el modelo autébnomo, pero sin insistir en el caractentifico, antes silenciandolo
explicitamente; puede sobreentenderse, cuandolaitéaria de la educacion dentro del
marco de la Pedagogia General. Fullat, cuya d&fimha confeccionado reproduciendo
textualmente las caracteristicas que lo asignatrastandola con la Pedagogia
Fundamental y con la Filosofia de la educaciomesos académico y riguroso; tiene un
gran meérito, cual es el de reconocer la teoriifimande la educacién proviniendo €l del
campo de la Filosofia de la educacion.

Aungue se ha intentado encontrar un modelo yavadigma, en el que se encontrasen a
gusto todas las definiciones y conceptualizaciotespués de la informacién dada sobre
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los modelos de nuestra disciplina, resulta facthmpe@nder que esto, por ahora, no es
posible (LEE,R., 1987, PP. 318-326). Tropezamosl@smismos entorpecimientos ya
detectados, cuando suspirabamos por un paradigica &m la ciencia de la educacion.
Si en el conjunto de fenédmenos educacionalesraag pocos los sectores que poseen
un desarrollo cientifico que haya permitido constraciones conceptuales
generalizadoras,la unificacion de modelo y de concepto es por ahidtil, dado el
estadio multiparadigmatico de la ciencia pedagdgica

La teoria de la educacion cientifica, autbnoraasgantiva es, en primer lugar una teoria
general, porque describe y explica en su globaleladcto educativo. Dicha teoria
general ha de contar:

1°) Con los hechos, ya que la educacion es widnaaina configuracion, un acto, un
proceso dinamico de personalizacién y de sociafinac

29 Con los condicionamientos y las situaciomesmedio de las cuales se realiza el
proceso, como requisito primero para acomodartleeidn pedagdgica.

3°) Con la evolucién, cambio y progreso, inherentegi® educativo.

No puede construirse una Teoria de la EducasiGntener presentes una serie de
presupuestos de diversa indole, que por mucho gualasdee de objetividad y de
neutralidad son anteriores a la misma concepte#diza De ellos, a buen seguro,
depende el modelo elegido y los contenidos coguesse sature su formalidad. La teoria
de la educacién comporta la admision de los fenomeducacionales, su explicacion
por los mismos procesos en ellos intervinienteguaelas representaciones conceptuales
construidas sobre ellos seran tanto mas objetiias@ mayor sea su compatibilidad con
las conclusiones cientificas o las verdades ciemsif/a admitidas.

Los presupuestos son ontologicos, gnoseoldgictostatedricos y de supuesta
inteligibilidad/objetividad. Los supuestos ontoldug son los que se refieren a la entidad
de los fendbmenos educacionales, a las relaciongsamientre ellos, a los objetos
conceptuales, etc.

Los supuestos gnoseoldgicos predisponen al te@i@ceptar que los constructos
mentales jamds tendran plena identidad con losrfends reales,aunque sea legitima
aspiracion del cientifico aproximarse a ella. Ndotauanto rige las intervenciones
educacionales es consecuencia de conocimientoivobjgt neutro; habrd que ser
precavidos y vigilar los subterfugios, sinuosos sguros, por los que se filtran los
proyectos, la cosmovision personal, etc. Estosesiuigios entenebrecen la racionalidad.
Un criterio gnoseoldgico externo, muy encomiadokadn, es el consenso logrado en la
comunidad cientifica.
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Los supuestos metatedricos hacen referencia aajsmcidad simbolizadora vy
representativa que posee el hombre y ningln otreahn_a capacidad simbolizadora se
exterioriza fundamentalmente en el lenguaje prommsl que disfruta de aplicabilidad
universal y de depuracién en el proceso de abgirgcbasta llegar a la que M.
Fernandez ha llamaddconceptualizacién de tercer grado' La racionalidad
simbolizadora ha de sustituir, en la teoria deliecacion a lo mitico y poético.

Los supuestos de objetividad e inteligibilidadragdizan la extrapolacion, la
universalizacién y la generalizacién, en el bieteedido de que la regularidad en los
procesos educacionales es solo probabilisticabodesica.

La complejidad del fenédmeno educativo y su ingmi@n en la cultura dificulta la
consecucion de la objetividad. So6lo apoyandoseadfilbsofia, sin perder el caracter
autonomico de la teoria sustantiva autbnoma vy ifiemt podra perseguirse la
universalidad y la generalizacion, porque se ®msisia los planteamientos
positivos/empiricos.

La teoria de la educacion esta sometida tambidno todo el conocimiento humano, a
las limitaciones del pensamiento y de la acciérresdbs hombres. Sin incurrir en
pesimismos ni escepticismos, habra de reconocaeselpensamiento pedagdgico tiene
dificultades para ser cientifico; y la accion ediveapara ser técnica. Lo que no autoriza
a los detractores para negar su posibilidad.

CARACTERISTICAS DE LA TEORIA DE LA EDUCACION EDUC ACION.

1°) La teoria de la educacién es multi-paradigraattomo lo es la Psicologia y la
mayoria de las ciencias humanas. ¢Podra llegaa ehdque una teoria educacional esté
adornada de validez universal, de modo que seai¢a @dmisible?. De momento me
parece imposible.

2°) La teoria de la educacion es cientifica ytasiiva, no interpretativa, ni
marginal/filoséfica. Las Ciencias de la educaciém el sentido estricto que les he dado-
y la Filosofia de la educacion pueden fundamenganjliar; pero jamas sustituir.

39) La teoria de la educacién ,segin muchosuedegser mas que una teoria practica
,tal y como dijo E. Durkheim de la Ciencia de lauEakion, por estar ordenada a la
accion, después de él son muchos los que unisotameEgonan la practicidad. Hoy
uno de los mas comentados es Th. W. Moore (PPOJL9-2

4°) La teoria de la educacion es beneficiarialadeontinuidad existente entre el
conocimiento de las ciencias naturales y el deciscias humanas. L&xplicacion
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comprensiva" y la "comprensién explicativa" de M. Weber es una de tantas opiniones
gue derriban el mito de la separacion absolutae dat dos clases de ciencias y sus
funciones respectivas.

59) La teoria de la educacién genera normatiyigemb quien la lleva a la practica es la
intervencion técnica. Parece ser que puede acepgtadoble via para construir teorias
cientificas educacionales. Los partidarios de ¢tesypas extremas asi lo creen.

6%) La teoria de la educacion es factica y femmhdgica,porque se elabora sobre
hechos, situaciones y realidades. Esto le posilsitit cientifica.

Considerando todos los posibles enfoques, laidede la educacion puede ser
considerada en una triple perspectiva.

13) Como sistema conceptual sobre educacién o comstruccion cientifica . En esta
primera perspectiva, la mas amplia y extensapldaele la educacion es la investigacion
constructiva de todos los problemas teéricos gciglén en todas las demas disciplinas
sustantivas pedagdgicas: Organizacion escolarciida Historia, etc. En este sentido,
la teoria de la educacién subsume y se resporzsabiéi todo el saber tedrico sobre
cualquier aspecto de la educacion.

2°) Como disciplina académica sustantiva pedagdignita su radio de accién y no
abarca todos los aspectos tedricos de todas fasasegpedagdgicas, sino que Unicamente
comprenderia cuanto ontoldgica y epistemolégicaekntorresponda.El conocimiento
gue le es propio es el cientifico y su alcancesdaae a los problemas de intervencion
pedagdgica general indiferenciada, dejando dedhdstudio de problemas tedricos que
incumben a los aspectos tedricos de cada discip@tagogica sustantiva. De esta
manera, serian impropios de la Teoria de la editdos considerandos tedricos de la
didactica o de la Historia de la Educacién, pomaeson contenidos indiferenciados y
genéricos, sino especificos y diferenciados.

Ello obliga a que en cada una de las disciplpetagogicas sustantivas diferenciadas
haya una doble consideracion: la tedrica y la tédtEcnoldgica.Siguiendo con el
ejemplo de la Didactica, se originarian dos posiblisciplinas sustantivas pedagdégicas:
Didactica tedrica o Teoria de la Didactica -valgmo ejemplo la obra de J.Gimeno
sobre la teoria de la ensefianza (1981)- ; y TédhdZctica, o sea, los métodos y las
estrategias para saber ensefiar.

3%) Como asignatura de un Plan de estudios .tOées la Teoria de la educacién en
consonancia con la primera y la segunda perspeeliyaofesor deja, en este momento,
de ser investigador para convertirse en docenteudeto él o la comunidad cientifica
sectorial han descubierto e inventado. La Teorialadeducacion, en esta nueva
perspectiva, se convierte en una asignatura del géa estudios de las Ciencias
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Pedagdgicas.

CLASIFICACION DE LAS TEORIAS DE LA EDUCACION
Teorias metafisicas o filoséficas o marginales

Son aquéllas, cuyo nivel epistemolégico es ebfifico y que se confunden, en algin
sentido, con las filosofias de la educacion (FULLLA978). Mis primeros acercamientos
al saber tedrico sobre educacion fueron tambiéestieindole, porque asi lo requirié la
urgencia académica y docente de los planes dei@steidas escuelas universitarias del
Profesorado de E.G.B. Siempre, es cierto, que coamifesté Ricoeur, estuve atento a lo
gue las ciencias humanas traian entre manos, gain@nte lo que ensefiaba la
Psicologia.

Estas teorias son las marginales de Tourifian cuda explicado. Desde Platon hasta
Mollenhauer han sido muchos los fildsofos que heopiado nuevas consideraciones
acerca de la educacion. Es un mundo vasto y profustados Unidos, por ejemplo,
ofrece especialidad en Filosofia de la educacide] eercer ciclo o de doctorado, con las
exigencias minuciosas que alli se hacen en él.

Las teorias filos6ficas estan elaboradas,compatgal mas por filésofos que por
pedagogos. Las tres céatedras de filosofia de lgaedin dotadas en Espafia estan
cubiertas por filésofos y cuantos las firmaron opsesentaron a ellas tenian como
primera o segunda especialidad la de filosofia.

Teorias cientificas o empiricas

Hemos aceptado su posibilidad,aunque es comin geatlas hechas pasar por tales no
reunen, por ahora, las condiciones minimas panatat®s sin reticencias. Desde Kant
somos muchos los que aceptamos la posibilidad;atdsla necesidad de trabajar por
convertirla en realidad. Es mas pesimista J. MintQuoa; éstas son sus palabt&eria
interesante que pudiera hacerse una Teoria de la@chcion cientifica; pero las bases
cientificas en que deberia apoyarse son, hoy poryhdan exiguas que el pretender
hacerla es cosa vana, y los intentos existentes cenducen a nada practico. En
general se hace una Teoria de la educacién de tipleoldgico, de tal modo que, aun
cuando hubiera una amplia teoria cientifica de la ducacion, la teoria ideoldgica
tendria también plena vigencia, justificacion y opdunidad" .(QUINTANA, 1983, P.
115).

Dentro de las teorias cientificas 0 empiricagjsterguen:
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Teorias cientificas autbnomas

Son aquellas construidas de acuerdo con el madédmomo, anteriormente expuesto.

En Espafia son de este parecer la mayor parte d€alkesiraticos componentes del

Seminario de Teoria de la Educacion. Como es umenaale hacer teoria cientifica

auténoma, la expondremos entre las principalegatde la educacion, de las que hago
una breve presentacion en el apartado siguiente.

Teorias cientificas subalternadas.

Son las construidas en conformidad con el modédmtifico subalternado o
interpretativo. Dos tipos de ellas son las méasthaleis. Las teorias subalternadas a la
Psicologia de la Educacién; y las subalternadas Soktiologia de la Educacion. E.
Durkheim ha sido el caso mas sonado de una tderitifica subalternada sociolégica. Y
O'Connor, que tiene muchos reparos en admitirdiédead -no niega la posibilidad- de las
teorias cientificas, las entiende subalternadamentdéa Psicologia experimental
(O'CONNOR, PP. 155-160).

Teorias cientificas explicativas

Son las teorias propias de las ciencias naturaleacionalidad pura maneja razones
causales. Las teorias cientificas de la educaciélers ser subalternadas a psicologias de
corte naturalista y determinista, por ejemplo oglduictismo.

La teoria cientifica explicativa mas conociddaeslerivada del Conductismo y sobre
todo, de la Behavior Therapy (ACUCERO, 1979). Reabuente me resito a pensar que
puedan construirse teorias cientificas explicatipasque el modelo empleado ha de ser
el de las ciencias naturales, concretamente, ehanite la fisica.

Por otro lado,la Psicologia experimental y lad@egia Experimental se vuelven cada
dia méas rabiosamente metodoldgicas, lo que lesavdeicontenido y les llena de
formalismos. Por este conducto, por lo tanto, n@a@gebible una teoria explicativa
cientifica de la educacién. En verdad, decir qug temrias cientificas explicativas
educacionales puede ser un mero cumplido cortés.

Teorias cientificas comprensivas

Las propias de las ciencias del espiritu.Su patinha de buscarse en G. Dilthey,
aungue no aplicara el, con especial énfasis suimta ciencia de la educacion.

Teorias cientificas comprensivas en Alemania uetmgas como
Geisteswissenschatftliche TheoriEl primer problema consiste en delimitar con
precision el concepto d€iencia del espiritu” y el sentido que en esta expresion tiene
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la palabra "ciencia". Los principales representantes son todos alemanes
filésofos,psicologos, antropdlogos, socidlogos, @ic Nohl, Espranger, W. Flitner, O. F.
Bollnow, Langeveld,J.Derbolav,W. Klafki) y un largtc. La concepcioén de las teorias
en las ciencias sociales de M. Weber podria cahdr a pesar de que buscara aunar la
explicacién y la comprensién con Euklarende Verstehen (Comprension explicativa)
(WEBER).Un interesante capitulo puede ser el dedtas (1978, PP. 94-112).

Las teorias cientificas comprensivas renuncian,bden grado, a construir teorias
explicativas, porque creen que las ciencias pedea®dio han conquistado adn la
madurez necesaria para que el proyecto pueda tioseen un hecho real.

Teorias cientificas descriptivas

Son aquéllas que entre las tres funciones asignad las teorias cientificas:
-explicacion, prediccién, descripcion quieren cumplir Gnicamente con la descripcion.
Son teorias intermedias entre las explicativas gdmprensivas, las primeras les resultan
inaccesibles; las segundas, "tibias". Nadie erséfia de la ciencia niega que una mision
propia de una teoria cientifica es la descripdmBotanica, Zoologia, etc.

¢, Quienes son los tedricos inscritos en estededlos defensores de la objetividad y
de la neutralidad en el saber cientifico. Una ¢éeombiosamente descriptiva es la del
Racionalismo critico, cuyo representante en cienpedagogicas es W. Brezinka. La
teoria racionalista critica sera una de las pradasten el apartado siguiente.

Teorias axiolégicas

Alude a ellas D. J. O'Connor(P.115).Son las am#és de las teorias cientificas descrip-
tivas. En tanto éstas eluden todo juicio de valertéorias axioldgicas tienen a gala ser
sustantivamente cultivadores de los juicios dervallo conozco teorias modélicas
axiologicas,si a la vez no son teorias filosoficaBodrian serlo también
subalternadamente, si fuese la Psicologia Socidgnqgauxiliase en el estudio e
investigacion de las actitudes y de los valores.

Teorias practicas

La equivalencia con las teorias normativas,desxioldgicas y las teorias prescriptivas
es muy admitida entre especialistas. ¢Son tedeatificas? o, ¢son aplicacion de la
teoricidad? El confusionismo es aln mayor queieange en otros 6rdenes o clases. Th.
W. Moore recurre a la metafora arquitectonica, coraourriera S. Freud para
topograficamente colocar las dinamias o fuerzagupsis y distingue la planta baja, el
primer piso,y la planta superior. En la planta sigp@reside la Filosofia de la educacion;
en el primer piso, el conocimiento tedrico; y eplinta baja, las actividades educativas.
La teoria de la educacion es el conocimiento irgdimentre la filosofia y la practica.
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Con todos los respetos, no puede prestigiarséiftiamente una disciplina sustantiva,
cuando los circunloquios y los dobles sentidosesirpara fundamentarla. He aqui una
muestra de mi critica:

"La teoria de la educaeion es una especie de t@oipractica, un argumento cuya
conclusién consiste en recomendaciones practicas.u Sestructura contiene
determinados supuestos acerca de la deseabilidad des fines, acerca de la
naturaleza de los hombres y de los nifios y acercaldconocimiento y los métodos
pedagdgicos...Una teoria...en la medida en que denie afirmaciones empiricas,
puede ser contrastada en relacion con los hechos @ncos; en la medida que
implica juicios de valor, resulta vulnerable a la agumentacion filoséfica; en la
medida que constituye una argumentacion deductivapuede ser sometida a la
prueba de coherencia interna"(MOORE, PP. 39-40).

PRINCIPALES TEORIAS CIENTIFICAS DE LA EDUCACION
Teorias libertarias

Las enuncio en plural, porque mas que una teariicular es una tendencia, en la que
pueden agruparse un pufiado de concepciones teddoasrasgos Ppropios, pero
coincidentes en exaltar la libertad frente a lxipiga, la participacion frente a la
autoridad y el celo por la persona.

Habria que citar a Rousseau como el primero emdgada conciencia colectiva de los
pedagogos para que los derechos del nifio e intimideeran respetadas con
escrupulosidad. Hemos de llegar al siglo XX parecoetrarnos con teorias
auténticamente libertarias. A nadie se le ocul&lgs condicionamientos sociopoliticos
de esta centuria hayan sido el mejor caldo devoulpropicio para el desarrollo de
interpretaciones de esta indole.La filosofia, &oldgia, la politica, los acontecimientos
bélicos y los sistemas democraticos han favoreeidaterés de los pedagogos por la
libertad. De cuantas pudieramos citar en un reouedet teorias filoséficas apenas
guedaria alguna digna de ser mencionada, si amg&dos criterios cientificos que
aquipropugnamos, ninguna de ellas es una teoritfic autonoma sustantiva, que son
las que realmente interesan. Son todas teoriasinal@g -deductivo-filoséficas- o
subalternadas. Las primeras se alimentan de lagpaltgias filosoficas liberales y de la
Escuela de Frankfurt; es decir, de filosofia e lmgia. Las segundas son deudoras y
dependen de la Psicologia y de la Sociologia; iolgia a la que rinden culto es a la
Psicologia analitica; y la Sociologia preferidéaede la Teoria Critica.

Una teoria libertaria subalternada a la Psicaldgi Carl R.Rogers, de manera especial,
es la Pedagogia Institucional francesa, de M. liplroVazquez y F. Oury (1974).De
hecho asumi6 los postulados de la Dinamica de grypuouchas de las indicaciones de
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C. R. Rogers sobre psicoterapia, educacion y enzef{a975).

Teoria de la modificacién de conducta

Otra teoria claramente subalternada o dependieri& Psicologia, concretamente de la
Psicologia conductista, mejor aln, de la neocorsdacprincipalmente de la de Skinner.
La Therapy Behavior ha sido aplicada a la pracpiedagégica, a fin de corregir
conductas disruptivas(UNIVERSIDAD DE MURCIA, 1984).

No es tampoco una teoria cientifica autbnomaastigh. La Psicologia skinneriana ha
tenido notable repercusion en la metodologia yadrdnologia, pero no en la Teoria de
la educacion. De Skinner ha podido aprenderse maspoosas Utiles para el acto
educativo, sobre todo, el rigor y la objetividaentifica.

Racionalismo critico

La considero una teoria cientifico autbnoma stista Cumple todos los requisitos
exigibles. Como la objetividad y neutralidad preages por K. R. Popper son utopias
inalcanzables, tampoco los racionalistas critiagsdpn considerarse ajenos a presiones
ideoldgicas, filoséficas y cientificas externasissistema. La Filosofia de la ciencia que
sustenta el edificio del racionalismo critico enaation es la filosofia de la ciencia de K.
R. Popper y H. Albert.

A W. Brezinka, que epistemolégicamente, ya halirkdo rigurosamente las
disciplinas filosdficas, las cientificas y las téas sobre educacion, se le tiene por
cientifico y trabaja con ahinco en construir uaizecientifica de la educacion. Se estara
0 no de acuerdo con él, pero justifica sus postyrascomo buen heredero del
neopositivismo y de K. R. Popper se impone undglisa mental y l6gica de extremado
rigor.

Afin al Racionalismo critico esta la Pedagogideiética, de la que, dentro del
racionalismo Critico es representante distinguidddn Cube(1981).

Pedagogia critica

Teoria subalternada y marginal. Sus figuras n@®adas proceden del campo
filosofico y sociologico, sin que les sean extraff@s doctrinas. Subalternacion vy
dependencia de la Psicologia y de la Sociologtfa essla ciencia humana por ellos mas
cultivada- ; y dependencia absoluta de la Escuekrankfurt. No han creado una Teoria
cientifica autébnoma sustantiva. En el ambito dnflaencia alemana y centroeuropea
han tenido repercusion. De ella reciben bastargelasd escuelas libertarias, a las que
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hemos hecho referencia,el depésito doctrinal awtidario y antirepresivo. La obra mas
tipica de este paradigma es la de Mollenhauer {1972

Teoria sistémico/cibernética

Es una teoria cientifica autbnoma sustantivaguirel telon de fondo sea la Teoria
General de Sistemas. Es mas apreciable aldn, sndsnen cuenta que ha sido A.
Sanvisens el primero en teorizar sobre educaciaresta perspectiva, y que ha creado
escuela.

El concepto de "sistema" es aplicado al actoadus en el que se descubre una tupida
red de relaciones, equivalentes a un "sistema'telazion educativa es, la esencia del
acto educativo.

No obstante , A. J. Colom ha intentado superasgliema sistémico, por incompleto y
acabarlo con la Pedagogia Cibernética cuya donairmiricipal es el proceso de control
(COLOM, 1982). Podria decirse que esta Teoria est@rimer estadio y que puede
esperarse de ella 6ptimos frutos.

Teoria cientifico tecnoldgica

El modelo elegido, segin M. Ferndndez, es un moéebnomico, el modelo
input-output de la produccion. La importancia dgta esta teoria a la intervencion
pedagdgica y a las entradas y salidas en el aatmtxb han llevado a sus promotores a
buscar el modelo econémico (FERNANDEZ, 1978, P. 87)

Los Catedraticos defensores de esta teoria soran$na, Garcia Carrasco, Tourifian,
Castillejo, Escamez y Vazquez.

La Teoria cientifico/tecnol6gica es una teorientifica autbnoma sustantiva. Esta
luchando por merecer todos estos apelativos. Yessya un gran mérito.
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CAPITULO Il

LA PEDAGOGIA: EVOLUCION Y PERSPECTIVAS

La Pedagogia, como saber autébnomo tiene su ceigeh Siglo XVIII. Los
testimonios historicos anteriores a este siglonsoy escasos. Suele aceptarse
como valido que la palabf®edagogia” fue usada por vez primera en 1536,
en una obra de Juan Clavin, tituladstruction chrétienne. Alguno asegura
gue nos podemos remontar a 1485. Dejo a los ladtmes estas precisiones
cronologicas. Digamos, sin entrar en discusione® gsta palabra fue
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acufiada en el Renacimiento. La etimologia mas noemte nos dira que
significa conduccion de los nifios cosa que no d@edrafiarnos, pues se dis-
cutié desde Platon si la educacion debia durarltodala o hasta cual de sus
periodos.

En el periodo de IBustracion francesa, que convirtio las artes y la politica
en misién educativa, se dio el movimiento cultwalel que la Pedagogia
inicié su vida. La misma academia francesa de tegua reconocié en 1762
esta palabra. J. C. Fabricius declar6 en 1784 Iqguex®/Ill fue el Siglo de la
educacion. Los precedentes mas claros habian sidike, F. Bacon y los
ilustrados que incubaron la Enciclopedia franc€temos expresamente a
Condillac y Diderot (1775, 1751).

En teoria de la educacion los precedentes cldeoklerbart fueron J. J.
Rousseau y M. Kant, pero para la evolucion de @a§egia interesa mas
Kant. La Pedagogia de M. Kant tiene gran interés pa tedrico de la
educacion Si la concepcion de la Teoria de la eitut&s antropoldgica, son
muchos los enteros que sube en la estima, ya deedk que todo cuanto el
hombre es, lo es por la educacién. Digamos quiisé&rdcion francesa y la
Aufklarung alemana son los precedentes inmediatos de la &gdagpmo
saber autbnomo; posiblemente como saber cientifico.

En el periodo inmediatamente anterior a la obsachale J.F. Herbart, se res-
piraba en Alemania un ambiente propicio para elnmaoto de un nuevo
saber sobre el hombre.Todo esta pues, preparadayparel sucesor de M.
Kant en la catedra de Filosofia de la Universidad<dnigsberg culmine el
nacimiento de la Pedagogia. Esta gloria estabevesisea J. F. Herbart.

El pensamiento herbartiano se condensa en kRdmagogia General
derivada del fin de la educacionescrita en 1806, aunque resulta dudoso
saber si co ella nacié la Pedagogia como sabextfit® o como saber
cientifico, es el segundo aspecto el que se vigpiendo y aceptando mas
frecuentemente.Y al respecto afima Ortega y Gas$&ir encima de toda
duda estd que nadie antes que Herbart consigue llvel caos de los
problemas pedagodgicos a una estructura sobria, amaly precisa de
doctrinas rigurosamente cientificas. Nadie antes guHerbart toma sobre
si completamente en serio la faena de construir unaiencia de la
educacion. Sus predecesores, como Rousseau, se dmdimitado a
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exponer series mas o menos geniales y fructiferag ddeas sobre la
educacion”. Es posible que hoy Ortega no hubiera escritoisonmy hubiera
sido mas critico ya que Herbart concibié subaltgingente la Pedagogia,
porque la supedité a la Filosofia (Etica) y a l&célsgia. No ha sido sélo
Ortega y Gasset el defensor del caracter cientifictaPedagogia General
de Herbart. A él se suma, por ejemplo, A. Capithatemanual de historia del
pensamiento europeo sobre educacion (Capitan 86, 312 XXXIlII), puesto
que la actividad pedagodgica se constituye en salmntifico, hacer
mesoldgico, quehacer teleoldgico y creacion aréisti

Sobre la evolucion historica de la Pedagogiaci@dfarrasco se pronuncia
por la cientificidad de la obra de Herbart, aungdeite, al mismo tiempo,
los reparos que le pusieron otros, como por ejentpldGentile. El propio
Garcia Carrasco, acota su primer pensamiento camata, que crea mas
confusion que claridad. Habia considerado cieatifec obra de Herbart,
porgque asigna a la Pedagogia un objeto formal gpeda educabilidad. En
la mencionada nota afiadd&:a especificidad del objeto si justifica, en
cambio, la posibilidad hipotética de una construcéin cientifica nueva,
pudiendo darse otras formas de conseguirlo'(GARCIA CARRASCO,
1978,135).

Herbart sobre el nivel epistemolégico de su Pegiag afirma
categéricamente'Asi como la filosofia ha de hablar del fin y ded na-
turaleza del hombre, la Pedagogia ha de querer sgrdebe ser una ciencia
filosofica" (HERBART, 1973).

Al respecto afirma (SALONI; 1973,Pag 47) que essiderado uno de los
mejores comentaristas e intérpretes del pensamibetbartiano: "La
Pedagogia, como ciencia de la educacién, no seidgtie, en su cometido
primario de la ciencia filoséfica, la Metafisica, & Psicologia y la Etica. La
Pedagogia elabora los conceptos educativos. La raz@ebe otorgar
categoria uni versal a los resultados de la expenieia, insuficientes por si,
que varia en los individuos y, por consiguiente, e®ntradictoria”

Desde lo ya expuesto, considero como otros muaas existe bastante
confusion como para conceder rango cientifico Bddagogia Generalble
Herbart; creo que lo intentd, pero sin salirse rdetlelo que la comunidad
cientifica tenia entonces como valido. Me resuffaidaceptar que tuviera la
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palabra‘ciencia” en Herbart el mismo alcance que ha conseguidcedssd
principio del s.XX. Entre otras cosas, habia deexea el cientifismo y el
positivismo.

El Idealismo de Fitche, Scheling y Hegel es aoptaaneo del realismo de
Herbart. La Pedagogia continla en esta corriemefudiéndose con la
filosofia. Por esta via no podria haberse llegada auténtica concepcién
cientifica de la Pedagogia. Se interesaron por, éstdanto en cuanto el
Espiritu y lo Absoluto alimentaban respectivamegitedeal humano y el
dominio de los pueblos.

Desde la corriente Positivista defendida pg@omte se condujo a la
Pedagogia por el camino naturalista evolucion&tague fuera St. Simon el
verdadero artifice de la concepcién positivistdadeciencias humanas. Si en
1806 Herbart se habia fijado la meta de elevategoda cientifica el saber
pedagdgico, fue el positivismo y el reduccionismientfista quienes
robustecieron la ilusion de Kant y de Herbart hasiai convertirla en
realidad. La Pedagogia, en cuanto ciencia, habsped&lo con guifios
despectivos al estadio pseudocientifico y daba ahljpén al periodo
embrionario. En este mismo movimiento hay que in@usociologismo de
E. Durkheim, que concibi6 la Pedagogia como uneciEepractica.

La aspiracion de&Comte es una educacion universal y cémo de una
Pedagogia filosofica se va pasando a una verdagreia de la educacion
(CAPITAN, A., 1986, PP. 35-50)

Dilthey desde la corriente vitalista, colocé a laPedagogia entre las
Ciencias del espiritu, que muchoterpretan como saber practico, ya que la
Pedagogia y los sistemas educacionales carecealidezvuniversal. Como
todo catedratico de filosofia le tocd explicar Rgapa y sus lecciones han
llegado a nosotros con el titulo d8obre la posibilidad de una ciencia
pedagogica con validez general(DILTHEY, G., 1944). Algunos criticos
creen que la Pedagogia fue para DiltheyRnaxeologia

Dewey que defendié la corriente experimentalista, interven el plan-
teamiento epistemoldgico sobre el saber pedagé§iccadmiracion por el
evolucionismo de Darwin, su primera formacion fiffica idealista y su
formacion biolégica son el tripode en el que aséaey su concepcion
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tedrica. La obra en la que se plantea el probleenéa ctientificidad de la
Pedagogia fue publicada en 1929, habiendo sidodidalal castellano con el
titulo de La ciencia de la educacion(DEWEY, J.,1921). De las dos
conferencias que la forman, una se pregunté spesible "la educacion

como ciencia”. La fuente de la ciencia pedagodgica es la praki$edagogia
es"instrumental, basada y referida a la experienciaaunque sin negar el

caracter cientifico de aquélla{LUZURIAGA, L. 1964, P. 10). La
Pedagogia Experimentalde principios del s. XX, en una linea cientifiah,
margen del positivismo supuso la consagracion filehlsaber pedagdgico
como ciencia, siendo deudora al estaditico R. Ahdfi del lenguaje
cuantitativo aplicado también a las ciencias humaltaque hizo concebir
esperanzas de poder elaborar teorias de corte a®iony matematico.
Meumann y Lay y sus seguidores Buyse y Claparag&pm los cuatro
puntales sobre los que se edificé la ciencia cqmbeamea de la educacion.

El Racionalismo critico, el neopositivismo derddlo de Viena, el rigor
cientifico introducido en las ciencias naturalesry las humanas y las
alternativas para sustituir a la ciencia axiomatiedas primeras décadas del s
XX han determinado que, en la actualidad, la Peglaghaya terminado
siendo una verdadec#&ncia de la educacion

LA PEDAGOGIA COMO FILOSOFIA

Tourifidn llama a esta perspectiva o0 modallgadriente marginal” , en
el sentido de que muchos de los contenidos hoypocados por derecho a la
Pedagogia fueron tratados por esta corriente dildaofia. Es decir, no
fueron considerados objeto de conocimiento pedagpgino filosofico.
Entonces se pensé que ocupaban su sitio.

Hasta el s.XIV, ni siquiera era la filosofia quiacaparé lo que hoy es
patrimonio de la Pedagogia, porque hasta eselaiglencia, la filosofia y la
teologia formaron un todo unitario. S6lo a parérase siglo la teologia se
divorcié de los otros dos saberes, que continupnotos su camino. En el
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s.XIX, cuando el cientifismo y el positivismo congaron la separacion entre
ciencia y filosofia, hubo aun pensadores que retomi bastantes
conocimientos sobre educacion en la filosofia. Nergmos, pues decir que
fuera entendida filos6ficamente la Pedagogia - couadliera parecer a simple
vista-, sino que lo educacional fue sustraido Reldagogia y se entregé a la
filosofia. Ademas de la corriente marginal, hubdoms clasicos que
equipararon, de una u otra forma, Pedagogia ydfiéosNo era la filosofia
una asignatura fundante -Dilthey, Herbart, Hirst, esino que se declaraba
ella misma duefa y sefiora de temas y cuestionesl&s@mente adscritas al
saber pedagdgico.

Y, en tercer lugar, la filosofia fue tenida pbrfsndamento primero de la
Pedagogia.
Son tres actitudes fronterizas, pero distintéstepologicamente.

Durkheim, afirmé sobre la Pedagogia filoséfica tue ha sido otra cosa,
con frecuencia, sino literatura utépica(DURKHEIM, E., 1962, P. 69).

Comomodelo filoséfico- pedagdgicaes denominado por Castillejo J.L. y
tiene de él una pobre idea, acusandole de habegnfado la raquitica
situacion de la Pedagogia durante bastantes skgtosfecto, es verdad que
los filosofos se erigieron en los Unicos conocesloie lo educacional y que
muchos de ellos ni siquiera se ocuparon de él.sQd¢rdnicieron, a modo de
corolarios o conclusiones, aplicables a la eduoagéro sin que formaran
parte sustanciosa de su sistema. Un caso dicisned de Sto. Tomas de
Aquino, que no hizo ningun tratado especial, sin@ dnsertdé en sus
Quaestiones Disputatae una sobre la educacibn que es conocida
histéricamente como éDe Magistro” , repitiendo el titulo de un apreciable
dialogo de San Agustin (Tomas de Aquino).

La tesis de Castillejo es paralela a la que deéie no pocos pedagogos que
han elegido como unica culpable de todos los metksacionales a la
escuela tradicional. Para él, el modelo deduciieséfico al que reconoce
ciertos valores es estéril y ha distraido inutilteeta atencion de los
pensadores, porque sus elucubraciones no tienieacgh practica. He aqui
sus duras palabras'En resumen, la fecundidad del modelo
filosofico-pedagdgico, nos parece, sea cual fuene ®loracion, agotada.
Sirva la filosofia a su objeto y funcion y genéremrsteorias pedagogicas no
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mas vinculadas a las filoséficas que otras cienciaambién humanas e
importantes: v.g., medicina, psicologia, sociologiatc." (CASTILLEJO,
J.L., 1985, P. 49)

Se admite, que en este modelo o corriente haldale todo. Pero tampoco
puede olvidarse la aportacion hecha por autorggatetalla, alguno de los
cuales ha dinamizadoel pensamiento pedagdgico del s.XX. Pienso que no
pueden juzgarse con criterios presentes hechasibist. Por esta razon, ala-
bo el esfuerzo mental hecho por J. L. Pinillos,apeesolver o ayudar a
resolver un problema similar en la evolucion histde la Psicologia. Puede
ser indicador para nosotros (PINILLOS, J.L., 1982, 81-94).

TOURINAN (1974,p 242-243) reduce a tres los pasios que J. Dewey
explicita en suDemocracia y Educacion.

1) El conocimiento teorico de la educacion es filoséb

2) La educacién no es un objeto de estudio genuinpaate de otras
preocupaciones intelectuales.

3) La intervencion educativa es una practica deliberagimente dirigida al
logro de las finalidades de la vida que lddsofia justifica.

Se admite, que hay quien convirtioé la Pedagogifilasofia y lo contrario.
Es cierto epistemoldgicamente que esto supondridetaparicion de la
Pedagogia diluida entre filosofismos y sistemadradies. Es cierto que
muchos de los principales filosofos no se ocupalwactamente de la
educacion y que se extraen conclusiones pedagdtgcsis sistema, forzando
a veces los textos. Pero es igualmente cierto xjae dioy unafilosofia de"
la educacién, que no se vanagloria de ser ellaeldagdgia, sino una
disciplina admitida: Filosofia de la educacion.sYigualmente cierto que hay
un buen pufiado de autores clasicos que si hantoespresamente
"Filosofia de la Educacién", sin pretender que eso sea la Pedagogia.
También esta hoy claro en la mente de fildsofosdyitos. Esta no es una
postura marginal ni reduccionista; es reclamar wgarl destacado en el
concierto de los saberes sobre educacion.

LA PEDAGOGIA COMO CIENCIA
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Esta si es una postura reduccionista o comoJdide Tourifian auténoma,
porque no esta subalternada a las ciencias aesild® la educacion-Biologia,
Psicologia y Sociologia-, sino que ella misma es a@bsa diferente a
cualquiera de esas tres disciplinas. Ella es shanislemos visto que desde el
Positivismo se ha trabajado intensamente por fabie "Ciencia de la
educacion” ,que es la manera mas simple y a la vez més p@fdediefinir
la Pedagogia, con la misma razon que la Psicolegia"Ciencia de la
conducta”.

No puede ser admitida en este paradigma o mddefwetension de E.
Durkheim que quiso reducirla a Sociologia de la cadidn. Y no
absurdamente, si se le hubiese concedido que &a&do es un fendmeno
esclusivamente social. Mas aun, dice que la Pedadg&wpciologia de la
Educacion) es undeoria practica" , una reflexién ordenada a la accion. De
la misma manera habra que rechazar los psicologisjue la reduzcan a
Psicologia de la educacion. La Ciencia de la eddicacomo veremos, es una
ciencia humana; es una ciencia que estudia aties.liNo obstante, esos
actos son reales y pueden ser objetos de un esibgitvo neutro, segun
metodologia hipotéticodeductiva. Prescindiendo idel sociologismo o el
psicologismo pugnan por llevarse a sus pagos lac@iele la Educacion, es
un hecho histérioo que a finales del s.XIX, en Ei@rpor ejemplo, se cambid
la denominacién de cétedras y seminarios, antemdtlas de Pedagogia,para
designarlesCiencia de la educacion’. Ocurria esto, por vez primera, en la
Sorbona, en 1887, cuando ocupé la catedra HenibMaal que sucedieron
mas tarde Ferdinand Buisson y, en 1905, el misidarBeim.

También se plante6 DEWEY en 1929, esta cuestiéa pregunto por la
cientificidad de la Pedagogia y por si ésta erabfg&omo conocimiento
cientifico.Estados Unidos adoptd una postura maicgliminé el nombre de
Pedagogia, destruyo lo sustantivo -Pedagogia, @jdfitosofia - y se quedd
con el"de", en este cas@Education” . De esta forma, en los rétulos y las
titulaciones no se comprometié como Francia, y degire todas las posibles
actitudes epistemoldgicas. Se fij0 Unicamente €olgeto” , pero no en la
especificidad epistemoldgica.Cada uno pudo hacesda,antojo.

Como ya hemos dicho, |IRedagogia Experimentalha sido la ultima
explicacion, en el tiempo, del caracter cientifd® la Pedagogia. Por los
nombres no merece discutir. Que se la continlaahaimPedagogia que se
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prefiere decirleCiencia de la Educacion no cabra la discusion, siempre y
cuando se reduzca a saber cientifico su conteRgsonalmente, por razones
histéricas, socioldgicas y epistemoldgicas, soptigmio de la expresion
Ciencia de la educacion.

LA PEDAGOGIA COMO TECNICA

No abordamos ahora el problema de si existe deperistir una ciencia de
la educacién tecnoldgica, bautizada por CastillSgrramona y otros como
Pedagogia Tecnoldgica. Es un saber cientifico, wunmgas tarde nos
detengamos en exponer las diversas formas de entémctiencia de la
educacion. La Pedagogia, asi entendida, no eshen fdasofico, ni un saber
cientifico; es un saber practico o técnico.

Se entiende como un saber hacer aplicado y foenie normativo. El
lenguaje educativo es polivalente y polifacétice Ba hablado sobre
educacion utépicamente, metafisicamente, normagimgen subjetivamente y
sentimentalmente (STEVENSON, CH. L., 1968). Tamlsérha hablado un
lenguaje técnico, que seria el propio de la Pedagwgctica.

Desde el Racionalismo Critico de Brezinka, redtmdos los lenguajes
pedagdgicos a tres: lenguaje filosofico, lenguagatifico y lenguaje técnico.
El primero es propio de la Filosofia de la eduagosd segundo, de la Ciencia
de la educacion; el tercero, de la Pedagogia Paacfiuestion de palabras,
pero justifica su postura (BREZINKA, W., 1971, P5)3Asigna a la
Metateoria de la educacion el cometido de dilucigiarexisten teorias
cientificas y teorias practicas. So6lo conocienddotesu pensamiento
(FERMOSO, P., 1987, PP. 139-164), puede entendgrseuiente texto:
"Ahora la discusién sobre el valor y los fines deal doctrina educacional
es complicada y confusa, debido a que se entremercldos enfoques
histéricos diferentes: el cientifico y el metatedco. La doctrina
educacional es para los cientificos como un estadwecientifico de la
Ciencia de la educacion. Para los metatedricos, eambio, se trata, en
verdad, de saber si puede reconocerse la existendmteorias practicas, y
ademas de las cientificas, sobre la educacion, indndo qué metodologia
es la adecuada para las teorias cientificas y cudh de las
practicas" (BREZINKA, W., P. 169)
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LA PEDAGOGIA COMO SABER TEORICO

Si el conocimiento sobre educacion puede setifiien técnico, filoséfico y
tedrico, es légico esperar que también se hayaebal la Pedagogia como
teoria de la educacién completaria asi toda la gama: Ciencia de la
educacion, filosofia de la educacion, técnica dedacacion y teoria de la
educacion. En efecto, hay quienes conciben la Bgmgomo una Teoria de
la educacion. Otros hacen distingos cuasi esaobdstiacontando los
contenidos de la Pedagogia y de la teoria de leaedfun; prueba de ello es
este complicado parrafo de A.J. ColdliRersonalmente considero, por las
razones aducidas, que siempre que hablemos de unsdeollo tedrico
concreto sobre la educacion, debe utilizarse el w@ino teoria de la
educacion, dejando el de Pedagogia...como sinénirde Teoria de la
educacion en cuanto ciencia de la educacion. De &xdformas, como este
segundo enfoque es mas un objetivo que hace faltanseguir que una
realidad ya sistematizada, es inevitable seguir litando como sinébnimos
teoria de la educacién y pedagogia..(COLOM, A.J., 1982, P. 177)

LA PEDAGOGIA GENERAL

Esta muy extendida conviccion de que la PedagBgizeral se confunde
con la Teoria de la educacion y que ambas son s@pes sindnimas y
homologables. Este caracter conceptualizador quetribuyen muchos
colegas la convierte en una asignatura fundantedieel resto del edificio
pedagdgico. Mas aun, se le atribuye ademas unafunediadora entre la
teoria y la practica, cuando es entendida como gégia Tecnoldgica
(CASTILLEJO, J.L., 1987).

Estas palabras de Garcia Carrasco, reflejamebpgento mas comun entre
los profesores de Pedagogia General en Esfaf@tear una Teoria de la
educacion, como la llama Kant, o una Pedagogia Geak como la llama
Herbart, supone, por tanto, para estos autores y pa todos los que de la
época, incluido Comte (posteriormente) encontrar esidea fundamental
articuladora del edificio cientifico sobre el campaeal de la educacion. De
ahi que esa construccion sea al tiempo Teoria deHalucacion, Pedagogia
General y Pedagogia SistematicGARCIA CARRASCO, J., 1984, P.
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XL).

A Herbart se debe que nuestra disciplina haydenato esta denominacion
durante casi dos siglos, ya que, a pesar de |#apde G. Ferry, la pedagogia
general no ha muerto, su vida comenz6 en 1806 (WERBJ.F., 1983). Es
posible que éste sea el titulo que mas le convepga,su pretension
inespecifica y comun.

Administrativamente se mantiene T&®edagogia General’ como una
disciplina, con perfil propio, dentro del Area deofia e Historia de la
Educacién. Es cierto también que a veces se tenmpresion de que el
holandés M.J. Langeveld tuvo razén, cuando escsitiide la desintegracion
de la Pedagogia y de que la Pedagogia Generalesadmto.

CARACTERISTICAS DE LA CIENCIA DE LA EDUCACION
1°) La ciencia de la educacion es una ciencia hana.

En la taxonomia de las ciencias, la clasificaci@s extendida es dividirlas
en ciencias naturales y ciencias humanas.

Piaget fue el que ha coordinado investigacionesue@entro Internacional
Epistémologie Génétique sobre las caracteristieatasl ciencias humanas.
Pero, en verdad, aun no esta agotado el tema (PTAGH972). Tampoco

han podido agotarlo Dilthey, M. Weber, J. Habermad/ittgenstein, todos

ellos investigadores sobre este problema fundainenta

Las diferencias entre las ciencias naturalessyciancias humanas, segun
D.J. O'Connor son cuatro:

1°) Las principales leyes de las ciencias del hbre resultan menos
obvias o... menos sorprendentes que las de las cias naturales.

2°) Las leyes de la naturaleza suelen ser consai#as como notas

permanentes inmutables del mundo; en las cienciag dhombre es otra la
situacion, porque sus leyes son modificables.
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3°) El campo de experimentacion es enormementanitado en las
ciencias humanas no asi en las naturales.

4°) El desarrollo de unas y otras es diferente,ada la juventud de las
sociales y la dilatada historia de las naturales (OONNOR, D.J., 1971,
PP. 142-151).

En Espafa, desde 1978, la preocupacion epistgioaldnnegable entre
pedagogos, ha dado como resultados la publicacdhasl actas de dos
seminarios nacionales sobre epistemologia pedagd@&8COLANO, A,
1978). En ellas hay enjundiosas colaboraciones dé~&vhandez, J. M2
Quintana, A.J. Colom, A. Escolano y P. Palop. Ediana distingue cuatro
posturas principales sobre las ciencias humanade l@uienes niegan la
posibilidad de las ciencias humanas; la de quierssn que son las Unicas
verdaderas ciencias; la de quienes no admiten faolegacion entre las
ciencias humans y las naturales, principalmente por diversidad
metodoldgica (PALOP,P., PP. 33-74)

Mi punto de vista ante esta tupida red de ope@sancontradas es de que las
ciencias humanas son posibles, puds facto han hecho y hacen
contribuciones no subjetivas ni filosoficas al satwbre el hombre; de que
son, a la verdad inmaduras adn, aunque a parti98@ su metodologia es
cada vez mas depurada; de que el lenguaje mitiaidl y filoséfico esta
desaparecidndo de la produccion espafiola sobrey@gida de que hay un
pufiado de autores especializados en epistemolggiasdde encomio por su
compromiso; de que se esta trabajando con resrienlgobder aumentar la
cientificidad de estas ciencias humanas en inalesproponer concepciones
cientificas personales y nuevas; de que la Psizologds que la Sociologia
de la educacion- esta consolidada como cienciaanté humana, al crearse
Facultades universitarias de esta especialidadacab6 el confundir las
ciencias humanas con la inspiracion poéticédlddras” . Se han alcanzado
los rasgos de independencia y cientificiosidad.

2°) La ciencia de la educacion tiene su propiotatuto epistemoldgico

El rasgo principal es su cientificidad, lo que qeiedecir que sus
modelos/paradigmas (FERNANDEZ, M., PP. 51-91), setodplogia, sus
supuestos y principios, su estilo y todo el comteath que se mueve son
cientificos. Le interesa cumplir estrictamente todetos requisitos, a fin de
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que desaparezcan las dudas y recelos, aln exsstémete a esta nueva
forma de tratar el acto educativo. Su cientificidaegda salvada, aunque se
recurra, coauxiliarmente a la Psicologia, la Bi@pda Psicologia y la
Filosofia. Esto no impedira sautonomia que viene predicandose de ella
desde Herbart. Como sucede en la evolucion onttgendel hombre, el
grado de madurez comprobable en ella le permitendesrazarse de
apoyaturas, necesarias en periodos o estadiogiyosni

Un saber autbnomo no esta refiido con la inteépliisariedad, que debe
presidir la ensefianza y el aprendizaje actual. § tataciencias, naturales y
humanas, necesitan unas de otras; también la @iglecila educacion se
beneficia de la riqueza prestada por otras. Percossidera autbnomo un
saber, cuando epistemoldgicamente ocupa un niwtintdi al de otros;
cuando posee una metodologia heuristica especifitando ofrece un
"corpus" doctrinal sistematizado y coherente; cuando puedarrollarse y
evolucionar por la dinamica intrinseca y la urgence las propias
necesidades; y cuando no desapareceria aunqueeseng@iese de las
prestaciones interdisciplinares.

Quintanilla presento en la reunion celebradaedndro de 1977 (Salamanca)
una ponencia sobre el estatuto de las cienciaa dducacion-ampliamente
entendidas- y eligio tres alternativas historidashérmenéutico-dialéctica, la
analitica y la tecnicista), a la que sumo una pEstaupersonal, inspirada en la
nueva Filosofia de la ciencia. Creyd hallar resjauada preguntdy, COmo
organizar programas de investigacion cientifica eeducacion?", partiendo
del supuesto seguro de que las ciencias de la@dneon ciencias humanas
(QUINTANILLA, M.A., PP. 92-118).

3°) Es un saber libre de valores

El racionalismo critico, repitamoslo una vez n@ege que la ciencia de la
educacion ha de estar libre de axiologias, talmocl. Albert ha exigido a
todo conocimiento cientifico. Se pide que nuesiaaia seaneutral. Otros
paradigmas, dignos de respeto también, creen gimapesible prescindir de
los valores en las ciencias humanas, entre ellées @®ncia de la educacion.
Hemos indicado que Klafki ha hecho una alternaléctica, conocida como
constructivista, segun la cual puede salvarse émtificidad de ambas
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soluciones antagonicas (KLAFKI, W, 1976). Tourifrancuidado de manera
especial esta cuestion en su estudio sobre la @dncaomo objeto de
conocimiento (TOURINAN,J.M., 1987, PP. 123-181).

Conviene en todo caso, eliminar de la Ciencitad&lucacion las formas de
pensamiento racionalmente incontroladas. ¢Cuando viores restan
racionalidad a la Ciencia de la educacion?¢Todalamia ha de ser
menoscabo del discurso cientifico? La respuestandiepde qué axiologia se
adopte. Son mas subjetivas e irracionales unas;olvjgsivas y racionales
otras. Dar, pues, una respuesta valida para tadaaxlologias y aplicable a
todos los modelos cientificos es una quimera y wtapia. Las
investigaciones pedagdgicas han de recurrir neagsamte a la Psicologia
social y a la filosofia para fundamentar la solacioé

49) ¢ Es una ciencia normativa?.

Su respuesta esta condicionada por la caraatartsticera y la opcién hecha
en torno a los valores. Son dos cuestiones inddpargues en definitiva se
trata del'deber ser.

Existe total acuerdo en que la Pedagogia Praxfl@éEnica es normativa. No
asi la Pedagogia cientifica. Sobre ésta las dlieanason idénticas a las
mencionadas acerca de los valores y sobre su pr@geausencia en el sabor
cientifico.

LAS CIENCIAS DE LA EDUCACION:

Si queremos hallar las primeras ideas acercaa dedlicacion, hemos de
situarnos en la Antigiiedad. En la cultura oriergalel marco de la religion y
en el marco de la cultura occidental, en los amhite la politica y de la
filosofia, pero ser4 necesario esperar a las uniiites Oratorias de
Quintiliano, para vislumbrar, los primeros intentestematizadores.Sin
embargo, estos intentos van tomando cuerpo en kd Bdedia y el
Renacimiento, pero sera a lo largo de los siglo$l X\XVIII cuando se va
configurando la sistematizacion, que Herbart va stabtecer para la
Pedagogia como ciencia, al incardinarla en la éflagractica, asentandola
sobre ética y psicologia. Esta incardinacion dril@zsofia, determina, que la
Pedagogia experimente las mismas criticas y evwolugue la Filosofia
durante los siglos XIX y XX y como consecuencia qusgla corriente
filosofica enjuicie y cuestione su caracter cigctif
Seguin SARRAMONA (1989, p. 67) la expresion "Ciande la Educacion”
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fue empleada en 1817 por Julien en Paris siendapeesion mas utilizada
por los autores anglosajones. Segun MIALARET, G841 p. 123), la citada
expresion aparece en 1879 en un trabajo de BAINpublicado bajo el
nombre de "Science de L'education” y en 1898, COVRE, G. y en 1910
CELLECIER volvian a hacer uso de la citada expresiero parece ser
segun MIALARET, que es el 21 de octubre de 1912doaace la expresion
"Ciencias de la Educacion” con la creacion del IN®ITO DE CIENCIAS
DE LA EDUCACION por CLAPAREDE.

En principio concepto Ciencias de la Educaciéar@dba solamente a la
psicologia, la sociologia y la filosofia, pero enwd del crecimiento del
sector educativo tanto en extensién como en irdadsisurgio la imperiosa
necesidad de plantear cuestiones de orden esalugtapistemoldgico pues,
“la correlacion entre los procesos de crecimientoneun cuerpo de
conocimiento y el aumento de las preocupaciones détectuales es
evidente" ESCOLANO (1978, P. 15).Mas en la medida en quzelacia se
desarrolla, también se desarrolla paralela y neeesante una linea sobre su
estructura y métodos. En la actualidad y como aueseia del incremento
de los datos cientificos que confluyen y se capital en el ambito de la
educacion, asi como por la multiplicidad de relaegque se establecen entre
las disciplinas generadoras de tales datos, se nhawecesarios
replanteamientos epistemolégicos de las ciencida @ducacion. Es obvio,
gue segun deciamos al principio y segun MIALARE®|lasmente tres
disciplinas eran consideradas como C.C. de la Etutaen la actualidad,
basta mirar las distintas clasificaciones que mmsian los estudiosos del
tema, para darnos cuenta, que aunque desde didhjpiiaas interpretativas,
las disciplinas consideradas bajo ese conceptarséiplicado cuando menos
y ello, tiene que ver con la evolucion del conoemm cientifico de la
educacion (que abordaremos en otro punto del Pmgyeque se concreta en
la historia de la ciencia).

Nos parecen muy oportunas las palabras de ORTE&SF=BAN (1978, p.
150) al afirmar:"llamo ciencias de la educacion a aquellas ciencias
humanas, que aportan a la ciencia de la educacién & la misma
educacion conocimientos, leyes cientificas, modelds analisis y otros
tipos de indicaciones que puedan ser basicas o cenientes a la ciencia
de la educacion”
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En su propia dinamica interna de crecimiento, la pdagogia ha ido
generando ciertos sectores de conocimiento espez@ios Yy
relativamente autbnomos, aunque vinculados a su aesttura unitaria de

la ciencia de la educacién.Por otro lado, la expaid® de la investigacion
educativa segun ESCOLANO (1978, P17), ha exigido mximaciones
hacia otras areas cientificas, con las que se harstablecido Utiles
relaciones interdisciplinarias de diverso tipo De ahi, que las C.C. de la
educacion presenten un desarrollo pluridiscipligarevidente, que existen y
que ademas son necesarias la extrapolacion y @plcade datos de
disciplinas como la psicologia, la sociologia, tér@pologia etc. al analisis
de los hechos educativos, con la finalidad de aemaeejor el proceso
educativo en el cual intervienen el aprendizajeacpnoceso (aportaciones de
la psicologia), la estructura y dinamica socialcidogia, demografia,
economia, etc.) y otros aspectos no menos impestatdl proceso. Es tal la
variedad y amplitud de las relaciones disciplirartgaie concurren en el
proceso, que justifican la expresion plural de €iende la educacion.

Defendiendo el conocimiento cientifico de la exdhi@n,y cuando abordemos
dicho tema, intentaremos dejar claro, que si befardiemos la autonomia de
la Pedagogia como Ciencia de la Educacion, corcicigghpara elaborar su
propio discurso, que se inicia con HERBART, tambabordaremos los
aspectos de la subalternacion (TOURINAN, 1987). IAsicosas, y aunque
algunos no estan de acuerdo con la expresion @.@a Bducacién porque
dicen que al ser la educacifan arte" , excluye cualquier preocupacion
cientifica y por tanto la expresion es contradiatdlALARET (1984, p.
127), nosotros defendemos que la Pedagogia emnlgaigue tiene por objeto
la educacion y que es innegable la existencia das dfiencias de la
educacion cuyas aportaciones resultan como hersbs,dranscendentales
para aquella, y mas considerando, la extensiéoothelepto de educacion, que
ya no puede ser entendido desde la simplicidad mafi@ Segun
FERRANDEZ-SARRAMONA (1984), existen diferentes tendias a la hora
de establecer la relacién o el grado de deperalentie la Pedagogia y otras
disciplinas.

Nos adherimos a la postura defendida por CLAUSSE-GARRIDO Y
SARRAMONA porgue aglutina a un conjunto de discigdi desde las que se
estudian los factores intervinientes en el proasdacativo. De una parte,
aquellos que constituyen la realidad del educantlampién del educador:
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psicoldgicos- bioldgicos-sociolégicos etc.y de dwa que atienden a los
aspectos que condicionan el proce$desde hace una serie de afios, y
precisamente a causa del gran interés despertado del considerable
desarrollo operado por ese saber pedagoOgico Unicge ha visto la
necesidad imperiosa de someter a un estudio pormermado diferentes
aspectos o facetas de la compleja realidad educativ (GARCIA
CARRASCO , Vol. |, p. 222) Cfr:(FERRANDEZ-SARRAMONAL984, p.
68). Intentaremos sintetizar al maximo las resjseat problema desde las
distintas corrientes.

Desde las clasificaciones que haceRLANCHARD (1968)-
MANGANIELLO (1970) , se observa que la diferencia es mas de orden
terminolégico que de contenidos: Pedagogia y Gisnétedagdgicas v,
Pedagogia y Ciencias de la Educacion. Entre Cief@dagdgicas y Ciencias
de la Educacién, desde el momento en que no sedesoce independencia
ni a unas ni a otras respecto a la Pedagogiaretifibasicamente en su
terminologia. Se admite la existencia de variasoids cuyo objeto formal es
la Educacion, a la que estudian cada una desde agpecto distinto,
constituyéndose asi, cada una de ellas como dmsiptientifica e
independiente de las demas. El hecho de que tddaspesean el mismo
objeto formal no es razén suficiente para negareadependencia.

El hombre como realidad biolégica, psicolégicaogiolégica se mueve en
unas condiciones impuestas por una sociedad enela&sta inmerso y que
responde a determinada civilizacibn con una idéaladeterminada. Al
conjunto de disciplinas que consideran esa realdiddindividuo y esas
condiciones en las que esta inmerso se les den@miD@ncias de la
Educacién. Hasta ahora, era el objeto de estualed{icacion) el criterio base
para determinar las Ciencias de la Educacion. 8ibagyo, existe otra
corriente, que admite como Ciencias de la Educaxilas las ciencias, que
tengan cierta relacion con la Educacion aunquéjetmespecifico de estudio
no sea la educacion. Ello dara lugar a una graersificacion de las Ciencias
de la Educacion, con el consiguiente incrementondetero de éstas, que
ocupandose de ambitos como el biolégico,el psioodog el social por citar
algunos entre los que también se incluye los @l#sy abarcan y utilizan
métodos de las ciencias humanas.Defienden est&enterrDEBESSE y
MIALARET (1973), JUIFF y DOVERO (1972).
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Como hemos visto,desde las distintas corriesgegnalizan este aspecto en
torno a la Pedagogia como ciencia Unica y otrasciei® como ramas
independientes de aquélla y en torno a la existafecun conjunto de ciencias
relacionadas con la educacion e independientes disuniplinas cientificas.
Ello dio lugar a distintas clasificaciones de laasnCias de la Educacion.

La clasificacion propuesta por HUBERT (1970), serda una gran
coherencia y en lineas generales fue muy aceptadagexpertos y en ella
aparece muy reducido el campo de las Ciencias Bduaacion, que gira en
torno a la Pedagogia General y Pedagogia Aplicadampo integrantes de
esta Ultima estan la Bio-Pedagogia Aplicada, SBeidagogia Aplicada, etc.
y también los elementos, métodos e institucionesl@®s entre los que
sitian la Didactica, la Organizacion Escolar, d€fo. esta clasificacion
aparece la Pedagogia General como centro en tbmalagiran las demas,
nutriéndose aquella de las bases cientificas a@awtgor las ciencias
positivas. Acerca de la clasificacion de Garcia Hafirman
FERRANDEZ-SARRAMONA, (1984, pag. 75)tras admitir el atractivo
que supone la idea de una division metodoldgica, m@abamos de ver la
situacion de la Pedagogia General como estudio aiti@lo; pensamos,
como otros autores, que mas bien constituye la s#sis de los
conocimientos empiricos y especulativos sobre law@cion sin necesidad
de buscar tal sintesis en la Pedagogia diferencial

FERRANDEZ-SARRAMONA, presenta desde su clasifiéados siguientes
aspectos:

a) Arranca de la concepcién misma del proceso echtivo con sus
elementos integrales y las relaciones que en elsmio se establecen.

b) Sustenta el proceso educativo en dos pilarasmflamentales como lo
son los fines y los condicionantes de la educacidtasificando los
primeros desde su caracter inmanente que hacen reéacia a la vida del
hombre en la tierra y sera la Filosofia de la Eduaadn la que se ocupe de
su estudio. Del caracter transcendente de los missiase ocupara la
Teologia de la Educacién. Se entiende pues, la a@ctieducativa desde el
ambito de su finalidad, que ha de proyectarse sobrka realidad que
constituyen de una parte el hombre como sujeto de leducacion y de
otra, el marco social en el que éste se desenvughan el que se verifica el
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proceso educativo. De esta consideracion individugdor una parte y
social por otra, surgen los distintos condicionantedel proceso. Seran la
Biologia de la Educacion y la Psicologia de la Edacion, las que
atendiendo a la dimension psico-bioldgica del indiduo aportaran los
datos y teorias al proceso. Del mismo modo lo harda Sociologia de la
Educacién y la Economia de la Educacion entre otragpara cubrir la
dimension del individuo como integrante de la soadilad de la que recibe
todo tipo de influjos. Defendemos la clasificacion de FERRANDEZ-
SARRAMONA (1984, p. 79), nos parece muy adecuadangpe se ajusta
bastante a lo que entendemos por C.C. de la Educéui

LA FILOSOFIA DE LA EDUCACION

Constituye la Filosofia de la Educacion una gis filosofica autbnoma y
se constituye como Ciencia fundamentante del pooéssde la Filosofia de
la Educacion, se abordan cuestiones de relevarag@ns FERMOSO,
P.,(1985, p. 30), como:

- Clase de conocimiento: epistemolégica

- Causas del proceso educativo: ontologica

- Estudio de valores y finalidades: axiolégica

- Estudio del proceso desde la naturaleza humanantopoldgica.

Segun ( FERMOSO, 1985, p.25), la filosofia deelducacién es el
conocimiento contemplativo, sistematizado, uniMerga Ultimo de la
educacion, es decir, de los procesos de instrucqu@amsonalizacion,
socializacion y moralizacion.Esta definicion,nogepa lo suficientemente
abarcativa para la contemplacion del proceso eotalidad y en la que se
incluyen ademas dos aspectos como son la socializgcda moralizacion,
que creemos son vertebradores de todo procesot@dugague nosotros
defendemos. Consideramos, que la educacion endmémno antropogénesis
gue necesita de la instruccion, la personalizaci@nsocializacién y la
moralizacion (FERMOSO, P. 1985), pues se trataeinitiva de preparar un
hombre, que en condiciones normales posee unasidages, que a traves de
la influencia de otro/os hombre/es, que ejercenoc@uucadores y que
pertenecen a un grupo social determinado -que éambduca-, se va
formando (educando), para su integracion sociata sera tanto mas Optima,
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cuanto mayor nivel alcance en el proceso de humeoiz
LA ANTROPOLOGIA FILOSOFICA

Considerando, que la educacién es un fenOmemopagenético y que la
Pedagogia es una ciencia autbnoma cuyo objeto faemda educacion,
dedicaremos esta ultima parte al desarrollo declasiones de la Pedagogia
con otras ciencias de la Educacion y a la fundaewent de la misma, sobre
todo desde el Teotridio del proceso educativoel&sdaturaleza del hombre
que es asumido por la antropologia filoséfica delEdeque se intenta
establecer el modelo del hombre -el hombre iddatjua se llegara como
aspiracion de la educacilNo puede embarcarse el educador en la
singladura de colaborar a la formacion de la persaalidad del educando,
sin haber tomado postura en medio de tantas y tanigpares maneras de
entender lo humano (...). Ni educacion sin una idgarevia del hombre, ni
posibilidad de teorizar sin haber asentado princigs antropolégicos. La
antropologia es una ciencia mucho mas ambiciosa qlee psicologia (...)
La antropologia sistematiza cuanto sobre el hombréan ensefiado las
demas ciencias (...) Por eso es la verdadera base k& Pedagogia"
(FERMOSO, 1985, p. 74).

Partiendo de que la antropologia es el puntoatiéddp y de llegada de la
educacion, creemos como afirma ESCAMEZ (1986, B) 1due ese punto
no se establece ni definitivo porque tanto la ciere como el sistema
humano son dinamicos"

y defendemos la antropologia de acuerdo al avaack aiencia y de la
historia "que sea capaz de ofrecer el rasgo de provisiona#id, la
racionalidad de sus afirmaciones y la incensante bueda de globalidad

0 visiéon general del sistema humano'Una antropologia, asi concebida esta
siempre vigente y ofrece la solidez de la probdduilicientifica y los distintos
modelos del hombre segun la continuacion de lossddbs sistemas de
valoracion desde los que fueron elegidos y la ¢dpdde interpretarlos.

La Pedagogia como receptora de los datos ydhsrelciones que aporta la
antropologia acerca del modelo del hombre, es cdpaarientar, revisar o
modificar sus intervenciones y lograr una educadamilitadora de rasgos
como la autorrealizacion, la trascendencia, lartiok la capacidad de
comunicacion y la vision realista de la vida, endteas. Se trata de una

44



Pedagogid'no receptora pasiva, sino un modo de saber claveam la
construccion del hombre porque lo que pretendemossealcanzar unos
principios, leyes y estrategias de intervencion cola mayor precision
técnica posible, en la conformaciéon del hombre qupuede ser y que
gueremos ser"(ESCAMEZ, 1986, p. 158)

PSICOLOGIA'Y BIOLOGIA COMO C.C. DE LA EDUCACION

Tanto la Psicologia como la Biologia, son sabdesategoria cientifica
segun FERMOSO, P.(1985), cuyo complemento se etrauesn la
Antropologia Filoséfica que ya hemos tratado. Lbsrdaremos desde sus
bases constitutivas de la educacién consideraneldagproblematica de la
psicologia  del educando,puede reducirse a tres ctaspe
fundamentealeBroblemas de conducta,problemas de aprendizaje y
problemas de personalidad.Los problemas de aprendizaje son problemas
tipicamente pedagdgicos (GARCIA HOZ 1974,PAG 11)RTANEZ
MARTIN (1981),afirma también,que los problemas despnalidad tienen un
profundo significado biologico.La personalidad setiemde como una
globalizacion de factores ya que el educando esnaslade estructura
somatica una estructura psicolégica de la que gpaola psicologia y con
criterio educativo la psicologia pedagdgica.

LA SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION

La Sociologia constituye el tercer pilar empiri@wgoel mejor conocimiento
del educando como sujeto de la educacion y delovsediial al que pertenece
ya que posibilitdel estudio de las relaciones sociales que se estalen en
el grupo escolar, tanto por lo que se refiere a laelaciones profesor-
alumnos, como de los profesores entre si, (...) @ ths caracteristicas y
mutuas relaciones de las comunidades educativas r(féia, escuela,
grupos juveniles, etc.\FERRANDEZ-SARRAMONA, 1984, p. 85)

La Sociologia es una ciencia descriptiva y emmgjigue es fundamental para
la Pedagogia. El origen de estas consideraciones @ociologia como
ciencia auxiliar fundante de la Pedagogia, lo retms en DURKHEIN
(1976) que concibe la educacién desde el planolégaio, comd'la accién
ejercida por las generacionesadultas sobre las que no estan todavia
maduras para la vida social"Cfr: FERMOSO (1985, p. 48)
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La educacién es considerada como una socializgcfgor tanto como una
funcion esencialmente social que lleva consigo t@afizacion. Aunque
defendemos la Sociologia como una de las Ciedeida Educacion, no nos
identificamos con el pensamiento de DURKHEIN entsalidad ya que
identifica la Pedagogia con la Sociologidlo solo fundamenta a la
Pedagogia, sino que ésta desaparece, porque no lealicacion; lo que
hay es socializacion'Cfr. (FERMOSO, 1985, p. 49)

Nos identificamos con este proceso de sociabmague juntamente con el
de personalizacion permite realizarse al hombre ue tiende al
desenvolvimiento de los aspectos sociales, a lescas que los relacionan
entre si en base a la convivencia y a la asimifed#las pautas de conducta y
de los valores compartidos por el grupo y conaites, que en el proceso
educativo se produce una transmision de hechosloregaestablecidos
socialmente sancionados por la generacion aduitavas de los cuales se
propicia el cambio de la sociedad del futuro aluactsobre los jévenes
(endoculturacién). Segin ORTEGA Y GASSET (1923)dacaeneracion
depende del conjunto de vigencias sociales de umemikn historico, y ejerce
un influjo
conformador en los individuos jévenes. (QUINTANAED,p.7).

Consideramos, que no se puede hablar de educaesgpaldas de lo social
(QUINTANA CABANAS, 1980). Segun HUBERT, no existecseedad sin
educacion ni educacién sin sociedad y en la mignea lafirma NASSIF, R.
(1958, p. 165)La educacion es socializadora y la sociedad es aerhdora”

CONCEPTO DE PEDAGOGIA GENERAL.

Dar una definicién clara y concisa del concepto Rkdagogia General,
resulta una tarea bastante dificil como afirma QUANA (1988, p. 24)
porque"en Pedagogia - como en Filosofia, y por razonesmanes-todo es
discutible (o, por lo menos, todo se discute), colo cual aparecen
divergencias, o puntos de vista particulares, quesepreciso tener en
cuenta".

Antes de pronunciarnos acerca del concepto giemadlEmos, obviamente
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sin que ello suponga matiz alguno de ultimidadpmamos del profesor
QUINTANA algunas definiciones ilustrativas del cosibnismo existente en
el ambito que nos ocupa: QUINTANA, O. C.(pp. 26:31)

KRIEKEMANS: "La Pedagogia General, trata los fundamentos del
fendbmeno pedagdgico de manera general y sobre lase de datos
cientificamente demostrados”

GRIEGER "La Pedagogia General, presenta las lineas diraates a las
gue debe someterse la actividad educadora y compuiaa el estudio de los
fundamentos y de los fines de la educacion, el sigede la educacion y
finalmente un breve ensayo sobre el educador y lafiuencia del medio”.

HERBART: "Pedagogia General, es aquella pedagogia que estudhs
practicas y los principios educativos validos parda generalidad de los
hombres, sin distincion de sexos, edad o caractdigsis mentales. (...) Es
una sistematizacion de conocimientos que puede saplicada a la
educacion de forma general y que por tanto, tieneigencia en la
generalidad de situaciones educativas”

GARCIA, HOZ: "La Pedagogia General es esencialmente analitica,
porque estudia de un modo aislado, los distintosrfiémenos educativos o
las distintas formalidades de la educacién. En laddagogia General el
proceso educativo se analiza en busca de sus comgrues y leyes en lo
que tienen de comunes a todo tipo de educacion.”

VAZQUEZ GOMEZ: "La Pedagogia General se presenta como el
arquetipo o paradigma de ciencia pedagogica, combmincipio de donde
se origina, de donde viene y por el que encuentraxmicacion y
justificacion el conjunto de saberes pedagdégicos"

Admitiendo la existencia de multiplicidad de défiones de Pedagogia
General que se justifican desde los innumerabledosale concebir la
educacion, que constituye el objeto de estudio gleela, nosotros nos
inclinamos por aquellas, que parten de su consideraomo antropogénesis.
(FERMOSO, 1985, p. 61- GOOT HOF,F, 1967,p. 120y El dominio de

la Pedagogia General, no son uUnicamente los prablaedricos de la
educacion, y su metodologia de analisis no es sEixalmente especulativa, ni
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discursiva pues contempla también la experiencideyesta forma su
dimension metodolégica sin ser experimental, esimrape intenta ser
positiva y practica a la vez que teodrica, asi plae$edagogia General
adquiere cierta dimension teorética.

Se ha identificado la Pedagogia General con Bgidag-undamental, en
tanto en cuanto fundamenta y busca aquel congtitatémun sobre el que se
funda la educacion. MARTINEZ MARTIN, M. (1986, p32). La Pedagogia
General se ocupa de la sistematizacion de lo pgidagdle lo educativo y no
tanto en los diferentes estudios sobre la educagién la estructuracion de
las diferentes disciplinas o ambitos de estudiel @ilominio de la pedagogia.

La Pedagogia General centra su atencion y sunras ser en la
contemplacion, reflexion y busqueda de conocimiesatiore lo educativo y
sobre la Educacion como una entidad compleja e Siblgo de ser
comprendida a partir de andlisis particulares y deleperspectivas
metodoldgicas especializadas.

* La Pedagogia General supone el estudio deldaida educativa que se
establece en el proceso de ensefianza-aprendiyajeesultado se obtiene a
través del acto pedagdgico, considerando la Edutammo accién y los
elementos interactuantes (la persona humana, lestexg educativos, los
medios educativos).Nos identificamos con la defimc MARTINEZ
MARTIN, M. (1986, p. 147)'La Pedagogia se presenta asi, como un
conjunto de conocimientos sobre la educacion, quesiste en el estudio de
esta, a partir del andlisis y desarrollo de la edaxion como relacién del
acto pedagogico, del proceso educativo y de la nai de cambio
implicado por él; de la educacion como conducciémegulacién y control
y de la problemética axioldgica derivada de la acepn de la educacién
como evolucion humana, social y cultural”

La Pedagogia General podra presentarse comaimtmde formulaciones
a partir de las cuales pueden derivarse enuncamwsa de la educacion y de
lo pedagdgico (MARTINEZ MARTIN, 1986).

* La Pedagogia General aborda el analisis dedlec&cion como relacion
optimizante en las distintas dimensiones del pmedsicativo:
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- Dimension antropoldgica
- Dimension del Acto Pedagdégico
- Dimension axiologica

Desde que HERBART intento sistematizar la Pedagdas investigaciones
sobre la Educacion han sido tan abundantes y estaiple resulta dificil hoy
en dia, sostener como tal una disciplina tan anyptianeral como indica el
propio nombre de Pedagogia General, lo que detarpiémta necesidad de
delimitacion de objeto, contenido y metodologia at&lisis propio de la
misma.

La Educacion no puede ser comprendida superfieidle y precisa de
disciplinas de analisis y de ambitos de investaagomo la Pedagogia
General. Esta complejidad requiere un nivel de etemzia minimo para
actuar con cierta garantia y por tanto precisa [Earacomprension y
conocimiento de la teoria, como cualquier otra desastudio.
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CAPITULO lll:

EL CONCEPTO DE EDUCACION: ESTUDIO DE LOS
TERMINOS PEDAGOGIA Y EDUCACION.

Las cosas poseen un nombre por alguna razon §n gdenamente
reconocidas las implicaciones existentes entre inérmy concepto.
Entendiendo por concepto la representacion mental.

Un serio analisis conceptual en cualquier ambiemtifico, requiere en
primer lugar un estudio de los vocablos de dichbitmy el campo de la
Pedagogia y de la Educacion no podria ser una @roefies por eso, que es
necesario abordar dicho andlisis, partiendo deckpcion de los vocablos con
que se designan el concepto Pedagogia y el condggdoacion. Sin
embargo, existe un evidente peligro, que puede ummebs a falsas
interpretaciones si no conocemos suficientemestetdigenes de los mismos
a través de la evolucion linglistica experimentdaaual, requiere una
formacion histérica -filolégica importante que emestro caso no existe y de
ahi, que tengamos que recurrir a los estudiosal@ados por especialistas en
el tema.

Es cierto, que la ciencia prescinde a veces igelfisado original de los
términos que en su campo utiliza, ignorando laiprbfstoria y esa evolucion
paralela ya comentada, en el ambito en que nos mus/ees necesario el
estudio etimolégico asi como las posibles transfioiames experimentadas
por el uso a lo largo de los afios. Estos estudidesdtérminos Educacion y
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Pedagogia, han contribuido considerablemente aotestraccion real y
esencial de las definiciones asi como a la deleginanismo de los términos
en cuestion, Pedagogia y Educacion.

El término Pedagogia tienen su origen en el griggprocede de la voz
paidagogia cuyo significado deriva de nifio y coirdéit significado original
de la Pedagogia se correspondia como funcionadactidel paidagogo que
era el encargado de conducir | nifilo desde su casta Bl lugar en el que
recibia su formacién clésica. El término paidagoptedo significar también
educacion en el sentido que los griegos la entencliano conduccién y
desarrollo consciente y sistematico de aquellosre@aldel orden moral, y de
aquellas practicas cuya finalidad no era otra, fprenar unos buenos
ciudadanos. Como resultado de esta significacidginat del término
(SANVISENS,A. 1984, pag. 5) nos dic&n sentido clasico pedagogia,
conducir al nifio, accion de cuidarlo, de formarlo,de desarrollarlo y
educacion, crianza, desarrollo, llevar a la madurezvenian a expresar en
el fondo, una misma actividad conductiva en relacitcon el crecimiento y
la maduracién. Después pudo entenderse la Pedagogiamo el arte de
educar y finalmente sin abandonar su sentido praabd se convirtio al
buscar su fundamentacion teédrica y su finalidad enciencia de la
educacion”.

Los términos pedagogia y pedagogo consideradgmanmamente, tienen
conexién con otros términos cuyo rasgo comun eoteduccion del nifio
(paidagogia) tales como nutrir, procurar, adiestedc, que implican las
acciones de sus verbos, tales como dirigir, condfarimar, enderezar, etc.
Pedagogia significa por tanto, la aplicacion des eaeciones (formar,
conducir, desarrollar, etc) a la persona humanaiamid el desarrollo
progresivo e integral hacia el logro de su madus#o en el plano
psico-bioldgico como moral y civico-social. Analickn también desde el
aspecto etimoldgico la palabra educacion, hallaoes, en su acepcion
original procede del latin "educatio” que significanduccion, instruccion,
guiaje etc, mientras que el término "educo” quieir sacar, llevar, tirar
hacia fuera o hacer salir entre otras muchas aweggi Por otra parte el
vocablo "educatio” se relaciona con dux-ducis quierg decir jefe o guia lo
que conlleva, que sus derivados signifiquen cosawoccriar, nutrir,
alimentar, formar, etc.
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Consideremos estas dos significaciones:
a) tirar, sacar hacia fuera, hacer salir, etc.
b) llevar, conducir, guiar...

La etimologia del vocablo educacion viene deteadtéd por la sintesis de
estas dos significaciones y posibiltan a su vezs dacepciones
complementarias pero de diferentes origenes escetlel término. De este
modo la primera acepcién se origina en el verbc@ds-are-avi-atum que
significa criar, se derivatieducator", "educatus”, educatrix, pero segun
parece el verbo educo-as-are-avi-atum  puede  procecte
educo-educis-educere- eduxi-eductum que signiifea lhacia afuera, hacer
salir, conducir afuera, instruir, etc. Sin entranloraciones acerca de estas
posturas claramente opuestas, admitiremos comdovéliorigen comun de
ambos verbos de la voz dux-ducis y como conseaesnciposibilidad de
doble acepcion.

La evolucién de los términos nos lleva a la pbddd de afirmar que
educacion, etimolégicamente significa hacer salwnducir, desarrollar,
formar, instruir, educar y ensefar puesto que
educo-educas-educare-educavi-educatum (nutrir, rralag criar..) o
educo-educis-educere-eduxi-eductum (sacar fuesa, tiacer salir...) a pesar
de las diferencias en acepcion original, en eliderfindamental se implican
y enlazan. El término griego de paidagogia exdicéuncion de conducir
mientras que el término latino educare lo hace emasl sentido de guiar o
conducir. Sin embargo desde la perspectiva etinea@pgonduccion y guiaje
0 accion de guiar se presentan como elementositotimes basicos de los
términos analizados. Mientras que en el términeggrila nocion nifio se
explicita en el analisis del término pedagogiaaparece en el término latino
educacion. Puede afirmarse pues, que existe cemual entre la nocién de
pedagogia (acepcion griega) y educacion (acepaiina).

La importancia que tiene el estudio etimolégiedab términos en cualquier
ambito cientifico es evidente y la Pedagogia noigpegr menos. Como
resultado de ello y desde los términos "educare™egucere" como
generadores del mismo concepto educacion, se gemediscusiones y
argumentaciones acerca de la actividad pedagdaginaiderada como accién
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sobre el nifio. Asi, el término "educare" daba derti la heteroeducacion, es
decir, como agente externo que influye en el sujase educa y el término
"edlcere"” suponia propiamente perfeccionarse ondelser las propias
posibilidades haciéndolas mas perfectas. Esta dg#espectiva es
contemplada por Garcia Hoz cuando afirma que eesmeducativo es algo
que se realiza en una persona que es estimuladatpast La educacion,
puede ser entendida, como un proceso de asimilacdifural y moral y al
mismo tiempo, como un proceso de superacion pdréeméa misma linea de
definicién del concepto educacion en relacién addbdle etimologia del
término, se encuentra NASSIF (1975) que partierdesth doble acepcion da
lugar a opiniones opuestas sobre la definicionirynaf que si se considera
desde "educare" ( criar, nutrir, etc), la educacion se identifican
alimentacion,"acrecentamiento”, mientras que si se hace en funcion de la
segunda (educere) la educacién se presenta comooudaccion y como
crecimiento y desarrollo de las capacidades y pa@tades que el educando
posee y saca hacia afuera.Se originan a partirstds €os posiciones dos
corrientes claramente diferenciadas y que defiendes concepciones
diferentes del proceso educativo desde el propiceguio de educacion y en
las que aparece la figura del educador como detantd. Para los que
defienden la concepcion tradicional que se fund&men "educare”, la
figura del educador es muy importante y su campacteidad e intervencion
es tan amplio, que reduce sensiblemente el debadacy de este modo sus
posibilidades. La segunda, se centrdeziucere” en sacar de dentro, lo que
da lugar a la valoracién de la actividad del eddoaestando protagonismo y
ambito de intervencién al educador. Sin duda, dogst una nueva y
progresista forma de concebir el proceso educaiesulta evidente, que el
proceso de desarrollo evolutivo y maduracion peises bien diferente al
proceso de ensefianza y facilitacion de contenigaditydes provenientes de
la influencia externa, pero esta diferenciacidigimaria como hemos dicho
de dos corrientes distintas o0 modos diferentestender un mismo proceso
no implica que la superacion de una de ellas emrmomento histérico
determinado conlleva a la anulacion total de lasptrsino al contrario,
creemos que es necesario entender, que en el predesativo han de darse
forzosamente esas dos situaciones. Por una pasts llmmano nace y poco a
poco y como consecuencia del ciclo vital de todovses, va creciendo y
desarrollandose y madurando pero ese proceso deaesnecesita de la
accion exterior sobre el mismo. Las dos concepsiqgnées, creemos gue
estan afortunadamente condenadas a la conviveprtigeghandose cada una
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de ellas, de las aportaciones que le brinda la Wb@s procesos
heteroeducacién y autoeducacion se nos presentammindisociables en
su realidad y concurrencia” MARTINEZ M.M. (1986), lo que no quiere
decir que estos procesos sean una misma realides$ f@anto a nivel
conceptual como terminoldgico, heteroeducacion tpemlucacion, son dos
realidades distintas. Mientras la autoeducaciddesgifica con la accién que
genera el propio educando o individuo que se eshathante la asimilacion y
apropiacion de las influencias externas y previdigoracion de las mismas
en funcion de su bagaje cultural y de su formaede sdiosincrasia y demas
condicionantes internos, la heteroeducacion o 'aan" por otros (heteros)
se entiende como un hecho en el que los procesastaseencion de los
educadores sobre los educandos constituyen laggilssicos del acto de
educar. Consideramos, que educar es realizar agotender hacia un
objetivo, realizable solo en funcion de las comfies y de las posibilidades
gue nos ofrece la "materia” sobre la cual trabagargs necesario, entonces,
conocer el hombre, saber cuales son sus elemeamtsstativos, y tener en
cuenta todos los determinantes que actlan sobparél darle forma y
contenido. El ser humano es una suma y un resuiaeladlebemos conocer si
deseamos obrar sobre él perfectivamente.

A modo de sintesis de lo expuesto sobre el aspaenologico de los
términos Pedagogia y Educacion concluimos, que iesh Isu origen
etimoldgico es diverso, existen coincidencias en lmontenidos nocionales
gque ambos aportan. Sin embargo, esta coincideneided el plano
etimolégico, no elimina las diferencias existergage los dos términos ni las
dificultades que surgen al considerar la pedagogieo ciencia autbnoma y
cuerpo de conocimiento sobre la educacion. Corsitles pues, que es
necesario también hacer un estudio acerca del dedayutilizacion vulgar de
los términos citados, que unido a lo que hemoexiethado desde el aspecto
etimoldgico, nos permite y facilita una mejor visi@ntes de estudiar la
problematica conceptual. Aunque existe una estreglagion entre los dos
términos, estos siempre se utilizan desde distiptmgéos de vista, pero sea
cual sea la corriente que aborde el pensamientcatdo, el término
Pedagogia hace referencia siempre a la educacifqyeésta, constituye su
objeto de estudio y de trabajo.

SIGNIFICACION VULGAR
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Considerando la significacion vulgar del térmieducacion, la apreciacion
gue hacemos del fendbmeno educativo por todos reansu complejidad,
nos resulta superficial y ello se debe a que destie significacion, la
educacion se concibe desde una Optica en la gderpirean connotaciones
adaptativo-sociales. Se toma la educacién comdtadsude la adaptacion del
individuo a las normas de convivencia que deterdargaupo social en el que
se halla insertado, tiene establecidas. Asi se"digeana persona educada”
0 "es una persona sin educacion"Educacién en este sentido se concibe
como bagaje adquirido por influjo externo ya sdsaeés de la relacion social
y como fruto de la convivencia y de esa dimensadnimportante del hombre
como es lo social, o bien a través de institucionegstablecimientos
especificamente educativos. Se concibe pues la aBiduc desde la
significacion vulgar (GARCIA HOZ, 1974):

a) como resultado b) como un comportamiento

Las implicaciones sociales del concepto vulgdadelucacion, le confieren
a ésta cierta identificacion con lo que denominamdEmnidad y cultura,
considerando el término cultura como el resultado adiquisicion de
conocimiento, lo que a su vez determina, que Beeudiste término para dar a
entender que cierta persona ha alcanzado una acépaadecuada, haciendo
clara referencia a que ya no necesita de la ater@dlos mayores porque
alcanz6 su madurez y la responsabilidad de sus.Bc® dice (GARCIA
HOZ, 1974, pag. 86):Hemos de partir de esta nocion superficial de la
educacion porque en ultimo término, nuestros conatiientos arrancan de
las primeras impresiones que las cosas nos enviarl’a significacion
vulgar, que tan claramente hace referencia a eflasricias sociales en el
orden adaptativo y también de adquisicion de comeaitos por influjos casi
exclusivamente externos, no nos aporta datos adelpmrqué un hombre sin
educacion se convierte en un hombre educado, enmrageso intervienen
factores de orden interno, pero, si lo que nos tapel estudio de la
significacion vulgar lo complementamos con lo agaot por la significacion
etimoldgica ya estudiada la respuesta resulta eréslis. De la comparacion
de ambas significaciones (etimoldgica y vulgar)grods concluir que:

Significacion etimolégica
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a) Educacién implica desenvolvimiento interior

b) Confiere al proceso un caracter individualista

Significacion vulgar
a') Educacion es resultado de influencia externa
b") Confiere una perspectiva socioldgica:

1) Las caracteristicas a y a' poseen las dos, tatmlez y en ambas se
fundamenta el concepto cientifico de la educacion

2) Las caracteristicas b y b'tienen como elementolnofa idea de
modificacion del hombre, dimensién que nos condoegitablemente a la
caracteristica basica de la educacion que se pords con la idea de
perfeccion.

La sintesis de ambas significaciones, puede ddencespuesta al concepto
educacion, pues la verdad, como en casi todasokss e la vida no es
exclusiva de una sola parte (en este caso sigrdithsino en lo que
parcialmente afirman cada una por separado y €dmeb la pedagogia y
otras disciplinas auxiliares han utilizado el térmieducacion en ambitos
especializados en los que el rigor cientifico prismbre todas las cosas
incluidos los aspectos ya estudiados, que comadieamos en numerosas
ocasiones, la ciencia los ignora.

El término educacion se ha identificado siempmn cel término
transformacion del ser humano en orden a capacdadpecificamente
humanas, lo que da al término una significaciomalénicamente en el
contexto humano, lo que limita de manera considiersip utilizacion en la
dimension de conduccion perfectiva que arranca deluntad del hombre y
de la dimension mas importante que posee el serafmungue es la
educabilidad. Si bien, todo proceso educativo icaplperfeccion en el
individuo, no puede afirmarse lo contrario y aungueste total acuerdo en
torno a lo que perfecciona, si existe unanimidadjue se educa en funcién
de un sistema de valores y en base a ello, seeteetal ordenacién de habitos
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de conducta y tendencias para una mejor convivamcia sociedad, ya que
no se concibe al ser humano como elemento aiskldentbrno que le rodea.
Ello equivale a una concepcion de la educacionedesdplanos bioldgico y
social.

CONCEPTO DE EDUCACION

Desde el andlisis que hemos hecho del términ@aedin se nos han
aportado entre otras, tres nociones que ahora cuabdrdamos con
profundidad el concepto de educacion, nos vanwr gErametros en torno a
los que podremos articular dicho concepto. Estos so

a) El desarrollo adecuado del hombre
b) La idea o busqueda de perfeccion
c) La idea de conduccion o guiaje

Al concepto de la educacién se puede llegar &ambiesde las distintas
filosofias al interpretar desde dicho ambito esasoaes de orientacion y
conduccion del hombre hacia la consecucion de desdds y de
perfeccionamientos logrados o no logrados asi cant® consecucion de
aptitudes facilitadoras de esa perfeccion a lasgu#ende siempre a través de
la educacion tanto a nivel del logro individual @opara que sea alcanzada
por otros, lo que supone que la educacion a vecigestifica con formacion,
lo que supone que el concepto de formacion seaamgko y englobe al de
educacion en algunos paises como los anglosajones.

A lo largo de los siglos se ha venido definiefaleducacion. Sin embargo,
el concepto de educacién aun es joven en su deintonformacion y
acepcion universal desde el enfoque de las derséipliias e incluso desde
la propia Pedagogia. Al estudiar aquellos sistdilta®ficos cuya influencia
en el pensamiento pedagdgico es considerable yapkspresencia en todos
ellos de esos aspectos mencionados, se adviearss diferencias tanto a
nivel conceptual como axiolégico, lo que hace mammejo y menos
univoco el concepto de educacion.

Todo proceso educativo, se articula en torno @s walores segun sea la
axiologia desde la cual orientamos y dirigimos daoacion, siempre y
cuando exista la suficiente libertad a la horandéinarse por una o por otra
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opcidon antropologico-filosoficdCuando un escritor o un maestro define
determinada concepcion pedagoégica, estd proponiendaunque no se
entere, muy concretas visiones metafisicas del horeb Toda praxis
educadora, familiar, escolar u otra, esta inserta re una antropologia
filosofica" (FULLAT, 1978P.227) Entendemos,que el tipo de educacion ha
de ser acorde con el tipo de antropologia que Seapgue se completa con el
pensamiento de MURRAY BUTLER al respecto el valemdiestra doctrina
de la educacion depende del valor de nuestra coidcegel hombre y de la
vida. Como educadores, multitud de veces nos ptaqas: ¢;Cudl es la
mejor educacion? Es evidente, que no es posihlesjauesta porque en el
proceso educativo intervienen multiples variabigge van desde el contexto
politico-social a factores tan incuantificables oolm son los inherentes al
propio educador. ¢Quién puede valorar la concienelagrado de libertad del
educador, cuando se inclina por determinada arbgieo educativa? La
imposibilidad de determinar de una manera genesahliténticos valores en
educacion, es incuestionabldli la ciencia ni la técnica educativa puede
prescribir fines a la faena educadora" FULLAT (1978,Pag. 228).

Cuando se intenta evaluar cualquier actitud ogeo educativo en el que se
percibe determinada axiologia, el ambito epistegiotbes desbordado por el
de la filosofia de la educacién. El pluralismo dg fines, parece evidente y
deseable desde una concepcion democratica y léréa deducacion. El
pluralismo se opone a la escuela Unica y ésta mudoia ser valida si la
finalidad educativa también fuera Unica, lo questimye una utopia por lo
gue ya hemos expuesto en cuanto a la prescripaotogl fines de la
educacion. Se puede afirmar, que existen tantagsepedagdgicas, como
antropologias filosoficas que aportan distintascepniones del hombre y
como consecuencia distintas praxis educativas. TBddagogia afirma
FULLAT, lleva en su seno, una inquebrantable reigieea un modelo de
hombre.

Todos los conceptos, que desde los distintoscespese pueden abordar
sobre educacion se centran siempre en la persoea gu desarrollo
perfectivo, asi como la consideracion de la eddcacomo una realidad y/o
como accion orientada a la consecucion de unosivaigelo que le confiere
sentido finalista e intencibn de educar (intendidad). Esta doble
consideracion de la educacién como realidad y cactividad presentd una
serie de discusiones, que en cierto modo, quedagreradas por
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SANVISENS (1968) al plantear la educacién como natacion implicativa
que exige la intervencién de educando y educadareducacién puede
entenderse desde la perspectiva realista, idegrsigimatica, relacionista etc.

El concepto de educacion no se agota en lo ante¥nte expuesto y
entendemos también la dificultad tantas veces ddudue existe cuando se
trabaja en areas pertenecientes al comportamiant@rio en las que los
elementos intervinientes en el concepto, no soreptibles de cuantificacion
y al contrario, admiten como hemos demostrado la&s mariadas
controversias. Sin embargo, creemos haber puestadiiesto esos aspectos
sobre los que existe cierta unanimidad cuando lsla da la educacion y que
figuran en la mayoria de las definiciones conteniéa los libros de
Pedagogia y Teoria de la Educacion.

Desde estas consideraciones, es pertinente, @gignolinemos por una
acepcion de la educacion desde la perspectivauddl@agomo funcion social
al concebir de un parte al hombre como sujeto denigama y de otra al
hombre como elemento activo de la sociedad, en cgym, se da una
influencia mutua del hombre en la sociedad y d& ésimo entorno social y
fisico en él, a través de la multiplicidad de Agdasc Educativas
(CASTILLEJO, 1981) y de la relacion que entre lésmentos y agentes
claves de la misma se establece y que surge dplaacion mutua de estos.
"La educacién es un proceso persondFERMOS0,1985,p.63) que implica
la existencia de una realidad singular que es ehbh® cuya vida se
desenvuelve en un contexto social en relacion a@n semejantes. Ello
determina las condiciones en las que se realizddaacion y los problemas
gue ha de resolver seran los problemas de esadadcientre los que
destacariamos:

a) El crecimiento de las necesidades educativas.

b) La constante modificacion de objetivos y posibdades educativas.

c) La necesidad de una mayor convivencia en una gedad cambiante,
que ha de preparar hombres que sean capaces de izdk debidamente el

progreso técnico, desarrollar su libertad personay cooperar a la justicia
social y a la paz mundial.
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Podriamos asegurar que existen tantas defingideleconcepto educacion,
como autores encuadrados en las distintas penrspeatiesde las que se
estudia el proceso relacional educando-educadmaierndo este Gltimo no
como una realidad unipersonal, sino admitiendo diistintos factores
educadores: familia, ambiente, sociedad, etc. AfrMESTEVE
ZARAZAGA,(1983,P.11)" Tal proliferacion de definiciones reales de
educacion,es observada por algunos de nuestros aluos con una actitud
de escepticismo-como un signo de imprecision”

Resultaria muy prolijo transcribir todas las diefones recogidas por
RUFINO BLANCO (1930), PLANCHARD (1975), FERRANDEZ/
SARRAMONA (1984) entre otros y que superan los destenares. Sin
embargo, lo que nos parece muy importante, esddami@acion de los rasgos
mas caracteristicos, puestos de manifiesto en thdésiciones desde las
concepciones mas clasicas a las mas actualessyaggopor ser esenciales
pueden acercarnos a la determinacion de un conckpteducacion mas
integrador y capaz de definir un proceso tan comple en constante
evolucion, porque es necesario tener en cuenta,lajesucacion es un
fendmeno"planeado e intencional,que permite al hombre realiarse en
doble sentido:personal y socialmentéFERMOSO 1985,P.159) y por tanto
inevitablemente ligado a las transformaciones gperémenta toda sociedad.
Transformaciones, que seran tanto mas positivagt@wuads perfectivas sean
las transformaciones experimentadas por los ingibgdintegrantes de la
misma y que responderan a lo que HUBERT define aedngacion y que se
refiere "al conjunto de acciones y de influencias ejercidas
voluntariamente por un ser humano sobre otro(HUBERT,1975,P.4).

SANVISENS, nos advierte, que la dificultad de diefon del concepto
Educacién, comienza en la polisemia de dicho té@rdesde el momento que
es portador de significados muy variados. Estadad, cuestiona la validez
de una definicibn de Educacion e intenta resolVegpr@blema desde dos
ambitos tedricos.

a) El ambito de los significados
b) El &mbito de las dimensiones.

El hecho de considerar los distintos significagldas distintas dimensiones
segun QUINTANA, C. JM. (1988, P4g.48), podria canchos a ciertos
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equivocos ante la dificultad de aglutinarlos todos uno solo y que
respondiera a la definicion, pero por otra partenecesario tener en cuenta,
gue "saber con exactitud, qué es educacion, implicariao solo definirla
segun ciertas notas esenciales sino también, verglee modo se realiza y
es condicionada histéricamente y como incide en laistoria y en un
entorno socio-cultural concreto™. (CASTANE C.SELLAS, 1981)

Un analisis comparativo de los rasgos o caratizas reflejados en las
definiciones de otros autores ya consagrados émieito que nos ocupa, tal
es el caso de COHN, DEWEY,FERMOSO, HENZ, HERBART,
KILPATRICK, MARTINEZ MARTIN, LLOPIS., PLANCHARD,
SPENCER, SUCHODOLSKI, JAMES, KANT, ZILLER, MARANON,
NASSIF y otros, nos encontramos con una serie dictegisticas, que se
repiten en casi todas las definiciones aportadasuya sumatoria de
frecuencias y ordenacion adecuada en funcion demssnas, podria
acercarnos aun a costa de las dificultades ya stqaj@ una definicion capaz
de condensar -de sintetizar- los rasgos esendelesncepto Educacion.

1° Proceso de perfeccionamiento
2° Proceso de socializacion

3° Proceso de actividad

4°  Proceso intencional

5° Proceso finalidad

6° Proceso de autorrealizacion

La ordenacién segun frecuencias de estas cdsticts, podria darnos una
definiciébn que nos acercara un poco mas al conapteducacion, sin que
ello, pretenda en ningln momento por nuestra partéa solucion definidora
de dicho concepto, cuando hemos visto y reconotaddlificultad que
consagrados estudiosos ponen de manifiesto comstante. Sin embargo, el
hecho de reconocer tal dificultad, no nos eximeladeesponsabilidad de
aceptar unos rasgos, que por ser portadores desigiaificado conceptual,
nos acerquen a una definicion, para nosotros dilepgagque entenderiamos
comoun proceso antropogenético de perfeccionamientospcializacion de
base activa e intencional que se articula en baseiaos fines y que facilita
la autorrealizacion del individuo.

Hablamos de la educacién como proceso de pesfetiiento, entendemos
el desarollo integral y perfectivo de todas las ponentes que conforman la
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persona humana como ser inacabado, que ha deld@sarse potencialidades
adecuadamente para transformilar que se es en lo que se debe ser"
(GARCIA ARETIO, L.; 1989, pag. 19) y tambiéta libertad para
autorrealizarse, comunicarse, relacionarse y sociaarse” (FERMOSO,
1985; pag.155). Es una necesidad cultural. Estasfoanacion,supone
modificaciones de la personalidad tendentes alngdebgmiento Optimo de
todas sus posibilidades (MARIN IBANEZ,1983).Estasodificaciones
perfectivas,suponen un proceso permanente y exoloiipaz de adaptarse a
los intereses y posibilidades de cada individubANSVISENS, 1984;
pag.23)

Considerar la educacion como un proceso de adaolperfectiva, hemos de
resefiar y tener en cuenta, que la perfeccion edacst logra en tanto en
cuanto se alcancen las posibilidades individuadeslydidas y es por ello, que
puede ser considerada como complemento y comotydepuesto que no
solo se busca el desarollo integral de las pad#ulis individuales, sino que
tales posibilidades actiuen plenamente en la buagisdien coman, lo cual
supone una modificacidn positiva del ser humano.

Remarcamos,que la consideracion de la educaoido perfeccionamiento
lleva aparejada las ideas de complemento, formaplénitud, optimizacion,
logro del bien comun, continuidad (DEWEY, 1964) mpanente, etc. Esta
Gltima consideraciéon de la educacion como procesomanente de
perfeccionamiento (SANSVISENS, 1984) es, a nuesttender, una buena
definicion del proceso.

Referente a la caracteristica detectada con mmemide frecuencias que se
sitian en segundo lugar y que considera la edutacimo un proceso de
socializacion, hemos de entenderla intimamenteddigal concepto de
individualizacién, puesto que, todo proceso de &mign y desarollo de la
persona como autorrealizacion a través del desadsl la personalidad
individual (nivel socio-econdmico, nivel intelectuaspectos relativos a la
herencia, etc.).

La autorrealizacion ha de producirse forzosamemnteun entorno social
determinado pues, no se entiende hoy, una exiateacmal de modos de
vida ni de personalidades cerradas sobre si mighiablZ, 1976)."La
educacion es una funcion social. Es tan fuerte eifiujo de la sociedad en
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la educacion, (...), histéricamente hablando, se m®nta a los primeros
momentos de la humanidad en los que el homo fabet,homo sapiens y el
homo loquens, sintieron la necesidad de transmitia las generaciones
posteriores, las adquisiciones por ellos conquistad’. (FERMOSO, 1985
p.157). Fullat (1990), nos dice que mientras laaBedia es una teorizacion,
un conocimiento, la educacién es una practicaaatiegidad social.
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CAPITULO IV

LA EDUCACION COMO FENOMENO SOCIO-
CULTURAL

Para hablar de la educacion y de sus implicasisuiales, se hace
necesaria una aproximacion al conceptsagedad Definir este concepto,
resulta sumamente dificil porque se trata de ualiddesl muy compleja en la
qgue intervienen multiples y heterogéneos factd@®as.embargo, lo que esta
fuera de duda es el considerarla como un hechoiorld que se consuma
mediante la ¢omunicacion y la participacion de sus miembros en
actividades de interés comUhNASSIF (1980, Pag. 44). La sociedad no se
constituye con la suma de sus integrantes sinolaaelacion que éstos
establecen al y para comunicarse. A este hechmuheirscarse DEWEY
atribuye caracter educativo al decir que toda caracion y por lo tanto toda
sociedad es educativa.

La sociedad es definida por KRIECK (1959), comovivencia, proximidad
y sujeccion a una serie de pautas que unen lasagenees pasadas con las
presentes, lo que hace clara referencia a la auttomo elemento inherente a
cada grupo social y en la misma linea habla DURKHEe la accion
ejercida por las generaciones adultas sobre l&nhgsvcomo una necesidad.
Sin embargo, no podemos defender el sociologismbURKHEIM porque
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considera que la educacion es una socializaciafiradar: "La educacion es
la que forma y desarrolla el ser social que es ebtmbre. Cada sociedad
tiene un ideal de hombre, que es el que la generdei adulta desea
plasmar en la generacion joven'Cfr: FERMOSO (1985, p. 48).

DURKHEIM defiende que la identificacién entre Bgdgia y Sociologia es
total y obviamente, no podemos compartir tal afgid@a pues hemos
defendido que la Sociologia es una de las ciedeida Educacion pero no es
la Ciencia de la Educacion.

Desde la corriente sociologista de DURKHEIM y NARP,"La realidad
humana se reduce a su dimension social y el hombsewlo se hace
mediante la comunidad humana (QUINTANA CABANAS, 1988, p. 150).
Segun esta concepcion, lengua, cultura, religidigres estéticos, etc. son
aportes sociales y el hombre se halla en el céetesa dependencia como un
ser pasivo en el gue no influye su componente légjmm a nivel individual,
negandose de este modo, aspectos tan limportanigseeentes como la
creatividad, los valores personales la espontatieiete., configurando la
sociedad como fundamento de la valiosidad de lwempes educativos, lo que
significa identificacion de lo valioso con lo sdecigonfundiendo las reglas de
moralidad social. De tal concepcion educativa ai(ESCAMEZ 1983 p.71):
"El planteamiento durheriano es que la educacion dee tener como
funcion la adaptacion social, porque solo lo sociagxiste. Ignora las
iniciativas personales, la interaccién social de $ogrupos (familia, escuela,
etc.) y quizas el hecho de que la persona es protludel conjunto social,
pero también del propio proyecto de vida personal”

Compartimos el pensamiento de ESCAMEZ, porquerdisfmos el proceso
de personalizacion como esencial al proceso edogcdgtintamente con los
procesos de instruccién y socializacién que somadesy sobre todo los dos
primeros por la corriente sociologista (FERMOS(B5,$. 48).

En el &mbito de los valores y en cuanto a latifigarcion de los mismos con
las expectativas sociales asi como al aspecto rder& educacion, ya nos
pronunciamos en otro punto del libro. Defendemas lgueducacion que el
hombre pueda realizarse personal y socialmenteneéetnos que el proceso
de socializacion atiende al desenvolvimiento deakygectos sociales y a los
aspectos de relacion con los demas y que pasda porpia convivencia en
comunidad y por la asimilacion de pautas de comdycpor los valores
compartidos por los integrantes del grupo/os, daspexstos, constitutivos de

68



la faceta psicosocial de la persona, sin la cligfozeso de personalizacion
no se realizaria (FERMOSO, 1985). Defendemos enitikd; una educacion
gue a través de los principios ya mencionddespreocupe por fomentar
aquellas actitudes que permitan orientar al sujetdacia lo que se estima
mas valioso; una conducta justa, el respeto a lagtiidad y a la libertad

del projimo, un comportamiento eficiente, la dispasion para la
generosidad, el altruismo, la solidaridad y la comuicacion con el
projimo” (MARIN IBANEZ, 1983, p. 113). Este modelo o tipe dducacion
por el que optamos, no parece posible, si la sadied la que impone sus
fines y el hombre es el en palabras de ESCAMEZJ)L38 producto de
esas finalidades"Entendemos, como QUINTANA (1980), que la educacion
y a nivel cuantitativo prodominan los objetivos sociales, pero
cualitativamente, que nos parece por lo menos tan importante, desae u
concepcién personalista, predominan los objetivesqmales, entre otras
cosas porque consideramos, que los valores ynakdfides son criterios de
decision personal fundamentalmente.

Considerando la educacion un proceso personabngiderando que el
hombre esta hecho para vivir con otros hombregjedésistoteles que lo
define como animal politico (zoon politikon), padarpor Tomas de Aquino
gue defiende, que el hombre necesita de la sociggladdesarrollarse, tanto
en sus aspectos materiales como espiritualesqudoes o mismo: para
alcanzar su plenitud y perfeccion pata alcanzar el pleno uso de su
libertad", TOURINAN (1979, pag. 131). Consideramos que kasdr la
escuela, la que se ocupe de la tarea de socializadividuo por medio del
aprendizaje, aunque como veremos este aprendiadje de circunscribirse
Unicamente a la educacibn FORMAL, sino también os procesos NO
FORMALES e INFORMALES. Acerca de esta funcién dedauela nos dice
GARCIA HOZ (1963, p. 356) es justamente del contennido social de la
educacion, de donde arranca la sustantividad de la&scuela como
institucion”

No podemos identificarnos con el Sociologismolpsmrazones expuestas ni
con el individualismo porgque no le confiere a laaation, dimensién social
alguna, lo cual resulta inaceptable desde nuesrsp@ctiva pues como
afirma NASSIF (1958, p. 165)a educacién es socializadora y la sociedad
es educadora! Defendemos pues el personalismo, que propugna una
relacion de coordinacion entre el individuo y laisdad posibilitando asi un
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tipo de educacién formadora. En esa posicion irddranentre sociologismo e

individualismo en la que nos hemos situado y defemos$, participamos

plenamente del pensamiento de X. ZUBIRI (1979),lguwiltura, la sociedad

y los grupos humanos determinatipds’ humanos, pero no llegan a
determinar b humano en si y esto indica, que en toda manifestacion
humana, hallamos la impronta de sus circunstarsnasles, pero en el

hombre existen elementos que estan por encima odgoajo de esas

circunstancias.

Considerando que el individuo es el primer berafd, de la educaciéon ya
que gracias a ella alcanza su plenitud, tambi@mpsemos, que esa plenitud
necesita del proceso de socializacion, que a suvewirte en el beneficio de
la sociedad misma y de este modtas aportaciones sociales de la
educacion, suponen también, a la vez contribuciongmsitivas para la
personalidad de los propios individuos"(QUINTANA, Cf. 1980, P. 13) al
fomentar la capacidad critica frente a las redé#dasociales existentes,
estimulando la creatividad individual (qufe el sbogismo negaba) y
posibilitando la transmisién de la herencia cultums ulsos, las costumbres
(GARCIA HOZ, 1968) las creencias etc. que constitugl acervo cultural de
los pueblos (KRIECK, 1959) y facilitan la armonigaycohesién social en el
marco de la participacion democratica, teniendoceenta, que el hecho
educativo, como fendmeno antropolégico humano, estéelacion con la
influencia social de transmision de ingredientdtucaies, propios de toda la
sociedad y de la asimilacion de los mismos porepdéel sujeto desde su
realidad histérica. La educacion, se proyecta asiomtexto socio-histérico
como perpetuacion, conservacion del acervo culpgaparte de la sociedad
y como insercion social, como proceso de sociabmagor parte del
individuo. REQUEJO OSORIO (1985, pag. 53). Losnaskbs provenientes
del medio, son el fruto de la exploracion y de masltiples y variadas
relaciones del nifio en el medio en que se desam/ugl que actla
constantemente sobre él comenzando ya en el seiiafa

La incidencia de la educacién en la sociedad eorap marco de las
instituciones educativas y nos invita a entrar leandlisis del entorno. Mas
alla de las instituciones escolares en las quagarte la educacion formal, el
estudio del entorno, de las mentalidades socidéelas pautas culturales, etc.
modifico el objeto de estudio de la disciplina".BRRIRO (1984, pag. 402).
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La influencia de la sociedad en la educaciorcgwersa ES TAL, que varios
autores sostienen, que la teoria de la educaci@h estudio de un proceso
social que tiene su aspecto historico, psicoldgisocioldgico. Nosotros no
defendemos tal identificacion, pues ya nos hemosunciado al respecto
pero si nos pronunciaramos por un modelo educakvauténtico implante
social, pues como maestros y como profesores deslascUniversitarias de
Formacildn del Profesorado de E.G.B., entendemeslajfuncion del buen
maestro, ha de proyectarse al &mbito social, ievéhdose e involucrando a
sus alumnos y a la comunidad mas préxima, en aguellentos culturales
existentes en la localidad y creando otros quéditéacila integracion grupal
sintiéendose uno mas en la comunidad socio-educaéisde una situacion de
animador social y maestro al mismo tiempo. Desggdamente, existe en el
Cuerpo de docente del magisterio y salvo excepsianerta exclerosis a la
innovacién y una preocupante tendencia a considgua su funcion
comienza y termina con el horario escolar, aunguege segun FERMOSO
(1985, p. 76) quéos estudios: Escuela y Comunidad, han contribuidal
interés de los educadores por lo extraescolar, imtelacionado con la
comunidad y la sociedad! Consideramos, que es fundamental la
intervencién socio-educativaon el fin de dinamizar la accién escolar y
modificar activamente el sentido pedagégico de sueealizaciones”
(COLOM, 1985, p. 48).

JUSTIFICACION DE LA INCLUSION DE LOS SISTEMAS NO
FORMAL E INFORMAL EN UN PROYECTO EDUCATIVO.

Considerando cual debe ser la funcién del profégsdEGB en el ambito de
la animacion y participacion socio- comunitariameolabor complementaria
a la actividad que desde el sistema educativo Hdenas encomendada,
entendemos,que sllamente desde el marco de lac&duce formal e
informal, pueden ser atendidos aspectos y ambitos eduzatiomo la
E.MORAL- E.AMBIENTAL. E. PARA LA PAZ.E.OCASIONAL et c.que
no poseen un implante adecuado en los Curricutdagss y que contribuyen
a la conformacion de una verdadera educacion. @emeos, que Si se
descuidan estos aspectos y dado que los prograc@ares continuan siendo
altamente memoristicos y bastante descontextualzag puede llegar a la
peligrosa identificacion de dos conceptos sobreglas hay que mantener
siempre una clara diferenciacion: instruccion yoagion.
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Creemos en un modelo de educacion en el quade eudesarrollo integral
del individuo y ello pasa, por la consideraciorjustificada del mismo, como
un elemento integrante de un grupo social y pdotaemento activo, para
lo que hay que prepararle con el fin de lograr im@gracion plena. Sin
necesidad de entrar en aspectos educativos ya anados como:E.
Ocasional, E. Moral, E. Ambiental,E. Incidental, E. Etocratica, E.
Extraescolar etc. etg. que consideramos importantes desde nuestro
planteamiento y que pueden hacerse realidad desslembdelosNO
FORMAL E INFORMAL , basta recordar lo que DEWEY (1918), dice:
"Los ejercicios para commemorar dias de fiesta o &xiones del afio son
mas interesantes y valiosos que las fiestas dondss lalumnos recitan
poesias individualmente y los adultos pronuncian gcursos”.

Como introduccion, podriamos hacer uso del penaemto de
FERNANDEZ PEREZ (1971), cuando afirma: "El sereno y diafano,
perfectamente comprendido, dominado y planificadenundo académico,
ha entrado en ebullicion, desde dentro y desde fueerA nivel interno el
desfasamiento entre la teoria cientifica y la prasi educativa, por lo
abismal, se ha tornado insostenible. Los métodosddicticos, el tipo de
relaciones humanas dentro de los centros de enseianla monotona
rutina de la gran masa de ensefantes, la fosilizaci de las estructuras
administrativas de los organismos del estado "al sacio” de la
educacion nacional, los sistemas de inspeccion ystign de los centros
ofrecen faciles costados a la severa critica deldadano especializado en
sentido comuri. FERNANDEZ PEREZ, M. (1971, pag. 243).en el mismo
sentido se manifiesta COOMBS (1971): "De igual modque un adulto no
puede usar ya los trajes que lleva en la nifiez, wistema educativo no
puede oponerse, con éxito a la imperiosa necesiddd cambio cuando
todo a su alrededor estd cambianddtCOOMBS, P.H. (1971, pag.12)

Con la presencia en Europa de las grandes pasemsundiales como
EE.UU. una vez finalizada la Segunda Guerra Mundan el nacimiento de
nuevas nacionalidades, se da un cambio importanie mentalidad y forma
de pensar de las naciones que intentan su resargaral sacudir el yugo de
la dominacion extranjera y también en aquellossotyee intentan dar a sus
sistemas educativos un aire mas democratizada.dastbio se produce de
manera ostensible en el campo de la educacién gdé&dos de la década de
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los sesenta son varios los paises en los que &nhdplicado los sistemas
de educacion y como consecuencia de ello tamb&rinizersiones en la
educacion. Resultaba entonces que la panacea de tod males que
aquejaban a un pais era la educacion y nada njadaabie la realidad, como
se demostr6 en el afio 1967 en la Conferencia diaiglburg (Virginia),
donde se evalud la situacion de la educacion muerliese momento.

Fue la obra de COOMBS, el documento que sirvibake de discusion ya
gue en ella, se ponian de manifiesto dos cosaglistinptas: por una parte, los
esfuerzos que las administraciones de todos Ieepaiabian hecho a nivel
econOmico, para elevar al nivel de conocimientododeciudadanos aun a
costa de fuertes inversiones: y de otra la crisessp habia desencadenado en
la mayoria de los sistemas educativos, mostraddafentalmente porque
una vez finalizada la contienda de la Segunda @udundial los cambios
experimentados por las sociedades, fueron muy tanues.

Las necesidades de la guerra habian sido detartegpara que la ciencia y
la tecnologia alcanzaran cotas de desarrollo inghdes diez afios antes .
Frente a estos cambios, la sociedad ya no encuentrgus sistemas
educativos las respuestas educativas que tal @volnecesita y el desfase se
produce porque los sistemas educativos se quedaletds e ineficaces. Las
causas de los desfases segun el informe se caiwmmten cuatro. Afirma
COOMBS (op. cit. pag. 23)

* un fuerte incremento de las aspiraciones populase en materia
educativa

* la grave escasez de recursos

* la inercia inherente a los sistemas de educacidmue origind una
adaptacion demasiado lenta de su régimen interno ds nuevas
necesidades externas, aun cuando los recursos nagtdguyen el principal
obstaculo para esta adaptacion. * la inercide la sociedad misma.

Estaba claro, que para dar salida a la crisistgdala, habia que aunar los
esfuerzos de todas aquellas personas y entidaddawiesen algo que ver en
el proceso educativo: maestros, instituciones yedad, entendiendo por
sociedad, no sélo la propia de cada pais en coestido la sociedad en
general. La salida de esa crisis pasaba por umte fuversion economica
para la adquisicion de elementos fundamentalesaemarea educativa;
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formacién de profesorado mas eficiente y actuatizambnstrucciones de
nuevos edificios destinados a centros de formaciémayor inversion en
material e investigacion y en definitiva, poner fistemas, en condiciones
optimas de ser validos a sus sociedades respecidasaqui surge un
problema importante, derivado de la implantaciéeterminados paises, de
sistemas educativos importados del extranjero quagestar ajustados a las
necesidades de vida y medios economicos del parst@dacion, en ningun
caso dieron los resultados apetecibles o que udéesperarse.

Participamos del discurso de GIMENEZ FOX (1977)cuando afirma:
"Los sistemas educativos actuales y de los proximagios tendran que
experimentar multiples cambios tanto en los paisedesarrollados como
en los de en vias de desarrollo. Por una parte eseacial al hombre de
hoy un cierto grado de preparacion cultural, por ota, la sociedad
industrial abre dia a dia el abanico de nuevas pre§iones y el individuo
que quiere integrarse en ella, precisa de un minimde cualificacién
profesional”. GIMENEZ FOX, C. (1977, pag. 42).

Durante la década de los 70, cuando se plantescésidad de cambiar y de
introducir innovaciones en los sistemas educafnesto que habia quedado
demostrada la ineficacia de los "importados”. Enebgnomento y ante la
comprension de tan imperiosa necesidad, por par@io de los gobiernos
sino también de los educadores, se admite de baelo @l cambio. Era el
momento oportuno. Todo cambio implica de algin magui® lo existente no
funciona y esto podria suponer de una manera velada culpabilidad por
parte de los educadores, ocasionando el rechazopgnte de estos al
mencionado cambio. Era de temer tal rechazo pertuahdamente y por eso
hago referencia a lo oportuno fue bien recibidasymido por los que en
ltima instancia habian de poner en practica levosisistemas. Si se queria
atender a las necesidades de la poblacion ruralengiar mas las del medio
urbano, era necesario, plantearse una nueva coteceafela educacion. Una
definicién de la misma en la que ésta no se ideasi¢é con escolarizacion, se
imponia ampliar esta definicion y salvar en prifipl obstaculo de que
solamente las escuelas fuesen las encargadasae.edu

Se imponia la necesidad de cubrir todo el espgeioquedaba desde que
terminaba la edad escolar legalmente fijada p@stela como institucion,
hasta la edad adulta para aquéllos que habiam tensdierte de poder asistir a
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la misma y para los menos afortunados, que deageiente eran mayoria y
no habian podido hacerlo en sus afios jovenes.patiesa cubrir era algo
impensable cuando llegaban a la edad adulta sinc@®cimientos
elementales. Esta ampliacién del concepto educaeidro era equivalente a
escolarizacion sino a aprendizaje y proceso que doda la vida. Al
considerar la educacion como proceso de aprendimajedo momento y en
cualquier lugar, se abren campos de nuevas pdsithds para grupos sociales
determinados, que por causas de muy variada indolehabian podido
satisfacer sus necesidades minimas de recibir édncaal mismo tiempo se
refuerzan las posibilidades de la educacion orgdaiinstitucionalmente en
un momento de constantes cambios en la evoluc@mbetca y social de los
paises.

Segun FAURE (1977): "Asi se explica la necesidague se viene
sintiendo desde el comienzo de este siglo, y mastigalarmente desde
final de la guerra, de exigir a la educacién que sadapte mas, por una
parte, a las necesidades de la sociedad, en esgeeidas exigencias
econOmicas, y por otra parte, a los deseos y a laptitudes de los
ensefantes, al mismo tiempo que se realizan en ntéele instruccion las
condiciones de una mayor igualdad de oportunidades(FAURE, E; 1977,
pag. 63).

Desde estas consideraciones, creemos que se joséflear la necesidad
de los sistemas No Formal e Informal como compléaniis al sistema
educativo Formal.

EDUCACION NO FORMAL

COOMBS la define como Tbda actividad educativa organizada,
sistematica, impartida fuera del marco del sistemaformal, para
suministrar determinados tipos de aprendizaje a sujrupos concretos de
la poblacion, tanto de adultos como de nifios. La adacién no formal
definida asi, incluye por ejemplo programas de enémamiento en
extension agraria y ganadera, programas de alfabeticion de adultos,
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perfeccionamiento profesional dado fuera del sisteenformal, clubs de
juventud con fines educativos y diversos programasomunitarios de
formacién de temas de salud, de nutricion, de plaficacion familiar, de
cooperativas, etc."COOMBS, P.H. (1985, Pag. 46)

Para TOURINAN (1983 P4ag. 123)L4 educacion no formal es el proceso
de adquisicion y el conjunto de competencias, desiras y actitudes
educativas adquiridas con estimulos directamente &dativos en
actividades no conformadas por el sistema escolar."

La educacion no formal, resulta de extraordinaraow porque es un
instrumento muy valido que cubre las deficienciaslal educacion formal
sobre todo en el ambito rural y en el desarrollocaatos curriculums
educativos altamente implantados en una sociedambr®imuo cambio. La
educacion No Formal no constituye un sistema etacaidependiente del
sistema formal, sino que es una actividad educé#tieea de su ambito de
sistema organizado. La que juntamente con la etfucéaformal cubre o
intenta hacerlo, las necesidades de aprendizajeurdegrupo social
determinado.

Admitiendo, que los sistemas educativos actuakan montados en el
engranaje de ldinstitucional ", con todo lo que ello conlleva, no se podria
afirmar de manera rotunda la supremacia del sishemmal, sino la necesidad
de apoyo, que cada uno de ellos debe recibir dettos dos, para el que el
grupo o comunidad educativa a quien vaya dirigigmga las mayores
garantias de lograr sus objetivos de: adquisici@ abnocimientos,
aprendizaje necesario para una mejor adaptaciedib y en definitiva para
lograr un progreso mas rapido y mas eficaz.

Aunque se realiza fuera del marco institucioaadlucacion No Formal es
muy importante. Es metddica y tiene unos objetmagijados promovidos
por las instituciones no educativas propiamente oge@ ademas otras
caracteristicas que justifican su utilizacion:

* Es capaz de equilibrar los desajustes socialegue favorece la
educacion formal, desde el momento en que esta crgamantiene los
privilegios de una clase social que puede accedeeba y que recibe sus
correspondientes titulaciones, mientras que los queo acceden , muy
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dificilmente pueden mejorar su status.

* Posibilita y capacita para actividades concrets a personas que hayan
demostrado su competencia aunque no poseen los Il que imparte la
Institucion, lo que daria lugar a una mayor movilicad social. Afirma
ANDERSON, C.A. que los paises en vias de desarrotitantienen aun el
prejuicio occidental de que la educacion académicas la mas valiosa,
poniendo empefio para que "las escuelas irregular¢eo formales) no se
conviertan en sectores altamente prestigiosos”. (CfBREMBECK vy
THOMPSON. op. cit. pag 85)

* Al no estar contemplada en los Curricula de l&Educacion Formal,
permite el ascenso en los niveles de institucionin gener en cuenta la
edad.

* No esta supeditada los intereses politicoegtatales.

INSTITUCIONES DE LA EDUCACION NO FORMAL
ESPECIFICAS:

* Autoescuelas * De Artes Apliead
* De idiomas (no oficiales) * Escuelas de verano

* Aulas para la 32 edad * Educacion permsnda adultos
* Colonias de verano * De artesania...
* Otras...
NO ESPECIFICAS:
* Museos * Bibliotecas
* Asociaciones de vecinos * Clubs deportivos

* Colegios profesionales  * Zoologicos
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* Otras...

ESCUELAS NO CONVENCIONALES
* Escuelas sin paredes * Medios lItinerantes

* Enseflanza a distancia  * Enseflanza poegorr

* Otras
MEDIOS
* Television * Video
* Radio * Cine
* Material impreso * Multi-media
No formales ( fuera de la escuela pero organizada
* Television educativa * Aulas la Tercexdad
* Autoescuelas * Escuelas ofiesatle Idiomas

* Demas instituciones no  * Educacion a disi@adNED)
formales que imparten

cursillos
* Alfabetizacion de adultos * Formacion basiesadlultos

* Formacion para 1° empleo * Reconversion profesio
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* Cursos de reciclaje * Cursos sobre afitacion

* Cursos sobre higiene * Cursos sobre fi@dion

Informales:

*Telefilms de serie * Tertulias de café * Juegp@#aneo etc

Tipos de Educacion no Formal:

* Educacion abierta * Educacion ocaslon

* Educacion ambiental * Educacion etocettc.

CARACTERISTICAS DE LA EDUCACION NO FORMAL.:

- Metddica

- Objetivos definidos

- Al margen del sistema estructural de ensefianza

- Sistematizado

- Prefigurada por una intervencién pedagdgica intecional y
consciente.

- Genera habilidades (Harbison)

- Incluye todos los procesos de socializacion y repdizaje
(Paulston).

- Abarca programas no formales subvencionados panstituciones

educativas formales.

- No formal no se define exactamente como opuest@scolar pero
si al sistema educador.

- Fuera de los cursos académicos (Anderson, C.A.)

- Integra también ciertos medios pertenecientes abistema
Educativo tradicional
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P.H. COOMBS:Activa organizada, sistematica, educativa, organizia
fuera del marco escolar oficial.

NASSIF, R.: La considera como forma intermedidreeia ensefianza
informal y la ensefianza formal La Educacion No Fbrse diferencia
bésicamente de la Educacion Formal en: Su candatescolar y su ubicacion
al margen del sistema educativo, graduado y jezada

Tienen en comun: Son sistematizadas y jerargaszad

EDUCACION INFORMAL

Es a partir de la publicacion de la obra de COS\M&uiando los términos
Educacion Informal y no formal , comienzan a séizatlos de forma menos
accidental en la terminologia pedagodgica, cuandgudica la obra de
COOMBS:La crisis Mundial de la educacion en 1968 que en 1967 habia
sido el documento base en torno al que discurricCtmferencia de
Wiliansburg. En el afio 1970 se denominaba Educa&iémal a la
Educacién institucionalizada y No Formal a tod@sdemas términos.

Desde la Conferencia de Lomé en 1972, la eswslaucion, se contrapone
la escuela de la vida, con la importancia crecidetéa educacion a base de
los medios de comunicacion y organizada fuera de ifetituciones
tradicionales."El concepto de Educacion Formal queda restringidoa
programas educativos extraescolares, el resto searfla Educacion
Informal" . SCHOFTHALER, T. (1981, Pag 90)

En Espafa, los primeros estudios acerca del ptmcdducacion

Informal” , se llevaron a cabo en 1974 enJasnadas de estudio sobre la
Educacion Informal, organizadas por el Departamentode Pedagogia
Sisteméatica de la Universidad de Barcelona y dirigas por el Dr.

SANVISENS.
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Han sido muchos los estudios posteriores sobtengh, sin que hasta la
fecha, se hayan unificado los criterios. De tal enanlos conceptos no estan
tan claros que nos permitan diferenciar sin emeajquier actividad o hecho
educativo y encuadrarlo como informal o no fornfahn conocidos los
trabajos realizados por QUINTANA J.M., CASTILLEJGZOOMBS,
TRILLA J., TOURINAN J.M, REQUEJO OSORIO, etc.

Definiciones de Educacion Informal.
SANVISENS (1983).

"Considerada la educacion de una persona como wmiverso de sucesos
educativos acontecidos en diferentes tiempos, dir@s que uno de estos
sucesos pertenece al conjunto de la Educacion Infoal cuando en él se
da un grado de intencionalidad por parte del que atta, minimo y/o un
grado de conciencia por parte del ser que se edu¢ambién minimo"

Desde esta definicion, se puede afirmar que Hmdiidad de un hecho
educativo, tiene grados de minima y de maxima nmitidad en funcion del
factor 'intencionalidad educativd' y "consciencia educativa Si el que
educa tiene consciencia de lo que hace y el qukeresa informacién no
tiene consciencia de ello, la informalidad es m&i®i el que educa no tiene
consciencia de que lo que esta haciendo va destmaducar, esto es, si esta
educando sin intencion de hacerlo y el que redibeaho educativo tampoco
es consciente de que es educado, la informalidadheisna.

COOMBS,( 1985)

"Es un proceso que dura toda la vida y en el quas personas adquieren
y acumulan conocimientos, habilidades, actitudes esu relacién con el
medio ambiente; esto es, en la casa, en el trabapiyversiones, con el
ejemplo y las actitudes de sus familiares y amigosiediante los viajes, la
lectura de periodicos y libros o bien escuchando leadio o viendo la
television y el cine. En general la educacion inforal carece de
organizacion y de sistema"

81



Esta definicion, tal vez sea la mas completaodad las que hemos citado,
porque en ella aparecen contempladas las caréicesisle las que hemos
hablado anteriormente y no solo hace referencialal educativo informal
del medio o entorno sino que enumera muchos mediasformacion social
como canales eficaces por los que actia la educaéaymal.

Al principio, los términos no formal e informafueron utilizados
indistintamente. Sin embargo, con el paso de los,a8€ fueron delimitando
los campos de cada uno de ellos y aunque no dedaald a una verdadera
estructuracion de los dos conceptos, ya se hapadplaquellas actividades o
hechos educativos informales y también las no fl@snan categorias
distintas aunque sigue manteniendo entre ellagadieterdependencia, que
determina, que en una misma actividad se manifiessgos de informalidad
cuando esta se halla encuadradatmtietadd’ como no formal o viceversa.
ABRAHAN PAIN (1983, pag 69) pone una vez mas, deififesto, que la
constante evolucion de la sociedad, demanda coestante unas
necesidades educativas para aquellos que por sd edasituacion
socio-economica o laboral, no pueden obtenerlaslade Instituciones
Educativas instituidas. Es de destacar, que PAd¢lNere esas necesidades
educativas a los jévenes entre los 16 y los 18, ajfiesya estan fuera de la
ensefianza obligatoria y a los mayores y jubiladas mcupar su ocio,
pasando por las edades intermedias de aquellosngsie momento y por las
causas que fueren, no han podido acceder a laacultu

Admitimos, que existen procesos Yy factores capdeegenerar adquisicion
de conocimiento y de actitudes y que no fuerondestios ni previamente
programados de una forma premeditada para la amiéacde tales logros.
En el contacto diario con nuestro entorno, se daltitod de influjos, que
aunque no nos demos cuenta de ello (inintenciadlidal actuar sobre
nosotros nos estan enrigueciendo continuamentesa aaptacion de valores
del exterior que penetran como por osmosis, seldelg llamar educacion,
aunque también hay quien admite que no todasflasmcias son educativas
y al respecto afirma TOURINAN (1983, pag 117)%a influencia
socio-ambiental, es un factor con el que tenemos @onstruir nuestra
realidad personal; a través de esa influencia tomans conciencia de la
realidad, pero eso no significa en absoluto, que aguier toma de
conciencia sea educativa".
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TRILLA.J (1986), Nos cita otras expresiones queceerto modo estan
proximas en su contenido, al concepto de Educdai@mmal y entre ellas
estan: Educacion Asistematica, Educacion Abierta, Educaén del
Mundo, Educacién Difusa, Educacion Césmica, Educamn Etocratica,
Educacion Funcional, Educacion Extraescolar, Educagn Incidental,
Educacion Natural, Educacién por medio de la vidaetc. Estas expresiones
identificadas como informales, se refieren a medimsbitos y factores no
planeados pedagdgicamente en funcién de objetidlasaévos concretos,
pero que generan efectos educativos. Solamenteyexctie su universo a la
Escuelay a las instituciones especificas de @rpetlagdgico.

Como puede comprobarse, el abanico de posibdgladucativas,es amplio
y en él tienen cabida multiples formas y proyeaostorno al proceso
educativo, pudiendo incardinarse tematicas tan iftaptes como el
aprovechamiento curricular de las Tradiciones Fastide elevado interés por
sSus connotaciones socio-antropoldgicas y su emn@é@mto en el acervo
cultural de los pueblos y los relativos a un budanteamiento de la
Educacion para la Paz y la Convivencia Social, ress unomentos historicos
en los que la violencia; la opresion y las misehaganas constituyen un
azote para la sociedad.

CARACTERISTICAS DE LA EDUCACION INFORMAL

No es sistemética, no es metddica, no conscieategs intencional, es
espontanea, a veces es deformadora es un procesdurp toda la vida,
fomenta el tradicionalismo, se considera categestante, actla en procesos
educativos del mesonivel, transmite valores y emalores, tiene un sentido
amplio de socializacién y culturacion, no se reabzpartir de la definicion
previa de objetivos, surge de las relaciones a#Vigtuo con el entorno, se
adquiere sin mediciones pedagogicas, se adquieretainente de estimulos
no directamente educativos

Sus variables fundamentales son :

1.- la intencionalidad del Agente Educativo
2.- la consciencia del sujeto educado
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* se da en el transcurso de las actividadesdadaltos en las que participan
los jovenes

* en ella, no existe el reconocimiento socialcadior

* genera efectos educativos no especificamentnogidos como
educativos

El hecho de que los sistemas educativos tuvigten evolucionar y dar
entrada a otros diferentes y nuevos, capaces d@@apoluciones validas en
el complejo mundo de la educacion, se debe fundaingnmte a que el
proceso educativo se desarrolla en el seno dedt@dades, siendo éstas las
que deciden qué aspectos son validos y han deexivanse y cuales hay que
desechar porque no sirven en un momento concretedliecion de ese grupo
social.

Sin embargo, lo que esta fuera de toda duda,uesen el proceso

educativo,no puede hablarse de educacion desliga@amtorno social.

BIBLIOGRAFIA: (VEASE CAP.III)
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CAPITULO V: MULTICULTURALISMO Y EDUCACION

La educacion, que se ofrece como un hecho pér&maal mismo tiempo,
un hecho social y, por tanto tiene una doble vagiegpersonal y colectiva, lo
que le confiere la calidad de hecho cultuthé cultura, como actividad del
hombre ante la naturaleza y como producto del goehéde las técnicas que
los hombres emplean en su desenvolvimiento persorett su vida de
ralacion, incluye el hecho educativo como factordésenvolvimiento y de
interacion” (SANVISENS,1984).

La educacion, se integra, nace y se desarrolla ealtura, formando parte
de la misma y utilizando el acervo cultural pargpmapia actividad especifica
y para su proyeccion en la sociedad y en la histarmana.

La educacion se nutre, transmite y hace cultuitaavés de un proceso de
adquisicion evolutiva, de crecimiento y maduracide.ahi que la historia de
la educacion vaya unida a la historia de la culyra la inversa, que la
historia cultural implique, por si misma, la higode la educacién y de las
instituciones educativas.

El proceso de culturizacion se yuxtapone al mocde educacion y
viceversa; son procesos gue se requieren mutuamremieproceso global del
desenvolvimiento humano. La relacion educacionicales tan significativa
como la relacion hombre-educacion, educacion-sadiegl también, por
implicarse en todos los aspectos determinadosspas ginculos estructurales
y dinamicos, la relacion educacion-comunicaciérhdglho comunicativo esta
en la raiz del hecho formativo humano, social yucal. Asi, podemos decir
que las formas humanas, sociales y culturales gonag comunicativas,
manifestaciones comunicativas, como una dimensi@nlad racionalidad
humanay de los procesos de interaccion entreolobies y los pueblos.
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Desde los ambitos de la filosofia, la antrop@pda psicologia y la
sociologia, se ha estudiado el hecho cultural leciém con el aprendizaje, la
formacion de patrones de conducta, el desenvolatmipersonal y social vy,
en Ultima instancia, los procesos de educacionsydstersas plasmaciones
institucionales. Desde los citados ambitos se halizado he interpretado sus
vinculacionesado. Desde la pedagogia, acaso coosniesistencia que la que
seria de desear, han hecho hincapié en la reldetima entre procesos
culturales procesos educacionales, y han penetra@b sentido paidéutico y
antropoevolutivo de la cultura.

Autores como Spranger han sefialado el importapépel del
desenvolvimiento personal y, de la educacion errémacion de formas
culturales, asi como han desvelado el sentido ddtiara y de los valores que
implica, para dar significacion al proceso educaten todos sus aspectos y
determinaciones.

La cultura nos plantea el problema de su unidatlde su diversidad. La
cultura, entendida en sentido amplio como manif@stehumana, de caracter
psicosocial, frente al hecho, puro y simple, deskimiento natural, de
indole fisica y biologica, adquiere formas modaleapeculiares en la vida
de los grupos y de los pueblos, llegandose a machle manifestaciones, de
funciones y de contenidos diversos que erriquecttyndan toda aquella
vida de las comunidades y paises y, en definitilea,humanidad en su
conjunto. La cultura, en este sentido, algo masctst ha podido ser
caracterizada comdel estilo de vida de los grupos humanok&ciendo
referencia a sus valores y modos de pensar, gazdmportarse. No hay ni de
haber oposicion entre desarrollo genérico cultyrdiesarrollo especifico o
peculiar de las culturas. Por lo mismo, la educaaide es una y mdaltiple, en
relacion con el hombre y la sociedad y en relacidm cada pueblo, cada
comunidad y cada grupo social, debe adecuarse,uaidad formativa y
evolutiva que corresponde desenvolvimiento humana la variedad y
pluralidad que arranca de y adquiere sentido ea padblo y en cada grupo
comunitario donde tiene lugar su proceso Unidadiversidad, pues, en
relacion educacion y cultura, como la expresangitaades términos de la
misma en su propia realidad y afiadiran que didhaié® debe ser armdnica,
gue posibilite el desenvolvimiento evolutivo comfgrde ambas dimensiones.

EDUCACION Y PLURALISMO CULTURAL
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Al asumir el pluralismo, con respecto a la edifcay las manifestaciones
culturales y linglisticas, se asume también sudnahtacion doctrinal al
mismo tiempo que sus aplicaciones y modalidadésdtas y practicas.

Por su importancia cultural y por los problema@soativos que comporta, se
da un relieve especial al hecho linglistico y, cetaenente, a la cuestion del
interculturalismo y bilingliismo, tan acuciante emestro planteamiento
educativo, por afectar gravemente a comunidadé&ibes de nuestro pais y
constituir una cuestion béasica de la formacionoelog los ambitos en que se
ofrece un cruce y diversidad de culturas. Tampamemos desentendemos
de la interesante problematica de la educacionl@gomue forma parte de la
entrafia misma de la relacion educacion y cultwiagc@mo de los problemas
sociologicos-lingiiisticos y pedagdgico-didactiaesativos a los codigos de
lenguaje. Asi, en conjunto, los contenidos y lopeas a tratar seran
multiples, como corresponde al estudio de la phladl cultural en sus
diversas vertientes.

INTERCULTURALISMO Y EDUCACION

Es necesario plantear debidamente los problereasnterculturalismo,
atendiendo a las posibilidades y grados de apmedgmultaneo de los
hechos o factores culturales, a la importante duredel ritmo de aprendizaje
cultural, al nivel de estimacion mayor o menor aspectos de subordinada
dependencia- de una cultura sobre otra, por saidmada autdéctona. Hay
qgue enfrentarse a las dificultades, partiendo de hase sdlida, integrando
conocimientos y estudios muliples y rigurosos, ned&ida, integrando
conocimientos y estudios multiples y rigurosossiempre generalizables.

La relacion cultura-educacion aqui es manifigsse impone un estudio de
areas y en profundidad, longitudinal y transvedascriptivo y comparativo,
con todos los recursos de la metodologia cientiitendiendo tanto a los
aspectos cuantitativos como a los cualitativog;réimicos o situacionales y
diacrénicos o procesuales, y a las bases antrapolégcioldgicas y
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psicoeducativas, como a los campos de aplicacionregeiltados vy
experiencias plenamente verificados y que puedasiaerarse fructiferos.

"Una de las caracteristicas que mejor definela aociedad actual, es su
caracter plural en valores e ideologigd®RTEGA, 1991).

Sin embargo, como diria McLUHAN, el mundo guabitamos se ha
convertido en la"aldea global" por la tendencia generalizada a la
homogeneidad y convergencia de las peculiaridadel®sl individuos, los
pueblos y las culturas, o lo que es lo mismo aélaliga de identidad en
beneficio de la sociedad de masas.

Concurren, pues, dos aspectos por todos reidmsodde una parte la
sociedad plural y de otra las tendencias homogateias. Esta circunstancia
justifica la necesidad de una educacion multicaltque propicia la expresion
y el desarrollo de los valores de las diferentedu@s. Una educacion
concebida desde el respeto, el conocimiento y @nikimiento de las
identidades culturales. Es evidente, que tal pdemiento requiere nuevas
reflexiones sobre la practica educativa y sobrefiltss de la institucion
escolar, que concebida para atender las necesidali@sles de sociedades
homogéneas se ve desabordada por las circunstactiades, de sociedades
plurales.

El Curriculum multicultural busca compensardasigualdades.El ideal es
un Curriculum dnico para todos, que tenga en cuastdiversas sociedades,
para ello debera incorporar los contenidos culsraliferenciados de la
cultura de acogida que consideren mas idéneos aurmmo denominador
comun prevalezcan los criterios éticos universglesestan por encima de las
diferencias culturales.

EDUCACION Y DIVERSIDAD CULTURAL

Igualdad en la diversidad, justicia frente alésigualdad y derecho a la
diferencia, pueden considerarse como principioEtgsobre los que asentar
la perspectiva que se caracteriza por la defenda t#versidad étnica y
cultural y de la justa valoracion de las identidadeulturales de los grupos
dominantes"(ALEGRET TESERO, 1992,p. 93).
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Actualmente se admite, que un modelo educatnoeracista constituye el
mas importante paradigma de la Educacion Multicalten el proceso de
creacion o construccion de modelos de sociedadsequie lo pluricultural, la
justicia y la democracia sean las notas diferencgsdy las metas a lograr
desde las corrientes renovadoras de los Sistemasafieds . En nuestra
sociedad existen un conjunto de costumbres y pedctutinarias que tienen
como consecuencia que los miembros de los grupisogtno dominantes
tengan menos oportunidades y estén en peores wmadicfrente al grupo
autoctono, en el campo de la educacion, la vivieladsalud, el trabajo, etc.
El porqué de estas costumbres y practicas dis@tonas parece ser, que
radica en la estructura y relaciones internas qadictonalmente han
establecido los grupos dominantes y de las qumilagrias étnicas (gitanos,
magrebies, dominicanos, etc.) quedan excluidos;s umaces con
argumentaciones de caracter étnico, lo que seifidarit con el'racismo
institucional' y otras, de manera inconsciente, lo cual es bstaas grave y
su erradicacion ya no se soluciona con una modifibamas o menos
profunda de orden legal, sino que se sitla en bitarde ese subconsciente
colectivo, cuya concienciacion requiere tal vez ttahscurso de varias
generaciones para el necesario cambio de mentaljdade actitudes
favorecedoras de la igualdad y la justicia social.

Cuando se aborda este tema, suelen emplears&runos fhulticultural’

e "intercultural" con cierta ambigliedad a lo que conviene hacetasier
precisiones cuando se definen las conductas rmflstsde la perspectiva
multiculturalista, el racismo se identifica comolldadel proceso de

socializacion mientras que desde la perspectiescuituralista, el problema
es mas complejo y responde mas a cuestiones awiiesly culturales del

grupo, que a las inherentes a las estructurasle®ai@sde las que como
hemos dicho se llevan a cabo los procesos de igaciah. Desde la

concepcion multiculturalista, se considera, quea pdiminar el racismo es
necesaria la inclusiéon de elementos de la cultude yla historia de las

minorias en el curriculum. Hablariamos en nuestsm,cde la inclusion de
aspectos historicos, costumbres, tradiciones etc.pdeblo gitano en los

programas escolares, con el fin de proyectar urmgem positiva de estos
grupos desde la propia escuela, como conformadoia gersonalidad del

nifo.
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El objetivo fundamental de una educacion attista ha de ser la de crear
y mantener las condiciones adecuadas para el diésae una sociedad justa,
democrética, no racista en el contexto multicultemaque nos hallamos.

El racismo es un fenédmeno social muy arraigadolas sociedades
modernas, por mucho que se intente ocultar y emuel intervienen
multiplicidad de factores.

El racismo no se define fundamentalmente porhdstilidad hacia
determinados seres humanos, sino por la defensiatdmas en los cuales los
individuos que los integran y que son mayoria, goda una serie de
privilegios que son negados a los integrantes slenlaorias.Hoy en dia, son
necesarias respuestas urgentes tendentes a awtaciiminacion de culturas
Y grupos minoritarios.

La educacion intercultural es un reto que harafilontar las sociedades
desarrolladas. Se trata de nuevos enfoques deuta@dn, que han de ir
unidos a la propia evolucion de sociedades denicasatSituaciones sociales
de pluralismo cultural, requieren de nuevos maredscos praxis educativas
adaptadas a esas situaciones para evitar queuleesgminoritarios se sientan
marginados. Se abre asi la posibilidad de la Pedaddulticultural como
nueva disciplina.

CURRICULUM  MULTICULTURAL Y FORMACION DEL
PROFESORADO

Cualquier intento de operar el cambio en eb Seial resulta utdpico si no
disponemos de un profesorado mentalizado y adeqgade preparado. El
profesorado ha de ser educado multiculturalmearpten su formacion
inicial como en la permanente.

Los paises pioneros de esta inquietud han ddgdaines de estudio
introductorios, que capaciten al profesor y led@@ongan al buen
cumplimiento de su mision como motor del cambioadoc

El papel del ensefiante es fundamental. El heahtcultural exige un
conocimiento de las realidades con las que sergafren la convivencia con
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personas de diferente medio socio-cultural. La &ueonluntad no es

suficiente. Son necesarios unos profesores, qpeeparen para la recepcion
y comprension de alumnos y familias que poseercattara y por tanto otros

comportamientos, otras lenguas y otros modos de enddefinitiva (Conseil

de la Cooperation Culturelle, 1986, pag 36).

La recomendacion R: (84), 18, del Comité deisttios de los Estados
Miembros (25-9-1984), sobre la formaciébn de los etibes para la
comprension intercultural, en contexto migratoramyierte a los gobernantes
de los Estasos miembros, acerca de la necesidagueeincluyan la
dimension intercultural y la comprension de las aoigiades diversas en la
formacion inicial y permanente (FERMOSO, 1992,1&9).

El éxito o fracaso de la Educacion multiculkutepende en buena medida
de la formacion inicial y permanente del profesorgd paises como Francia
e Inglaterra, se esta atendiendo al problema dermaacion de profesores
multiculturales a través de centros especializé@ds.F.1.S.E.) que colaboran
con la Universidad, destacando los de GRENOBLE yTKJEen los que se
organizan cursos de 36 semanas para el reciclajgadstros de ensefianza
primaria que han de trabajar con minorias étnicssdontenidos de estos
Cursos se centran en los aspectos siguientes:

* evolucidn historica de los movimientos migratario
* |os aspectos sociales de las etnias.

* los aspectos culturales

* La problemética linguistica

* La realidad escolar y la situacion social.

En el caso de Inglaterra, aun siendo uno dpdéses que mas se preocupa
por la formacion inicial y permanente del profedorade Educacion
Multicultural, se reconoce qukla dotacién fragmentaria e incompleta del
reciclaje de maestros, para una sociedad multicaliuevidentemente, en

muchas éareas, es inexistente y nunca adec(BE@GLESTON, 1981).Cfr
FERMOSO.Op. cit.
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En Espafia se recoge en el marco de la L.O(Ditlo Preliminar, Art. 2),
que la actividad educativa tendra como fines len&mion en el respeto a los
derechos vy libertades fundamentales dentro derisigios democraticos de
convivencia y del ejercicio de la tolerancia y @débertad.

En el Articulo 9 de la LOGSE, se propugna udacacion que permita
avanzar en la lucha contra la discriminaciom ydsiglialdad de raza, sexo o
religion y fomente el espiritu de cooperacion, oesabilidad moral y
tolerancia.

La reforma educativa reclama la adecuaciom @ellicacion espafiola a una
nueva sociedad plural en la que la referenciamliles maultiple, no sélo por
la diversidad cultural que nuestro pais ofrecey saimbién por el hecho de
hallarse integrada en el nuevo proyecto de la Eusopfronteras.

La coexistencia de grupos étnico-culturalesasta dia mas abundante y
ello determina la necesidad de que la comunidadatida pueda ofrecer
directrices y estrategias generadoras de actitileldbles y abiertas ante el
abanico de realidades socioculturales que se resema y que demanda
urgente soluciéon en una sociedad moderna cuyaidadgsermanente es la
democracia.

Varias son las caracteristicas de una sociedma@ se rige
democraticamente. Sin embargo, es el pluralismadacteristica que mejor
define la democracia. No es posible entender umacimlad democratica sin
hacer referencia a la diversidad.

El pluralismo encuentra su justificacion soeiallas mismas concepciones
relativas que impregnan la ciencia, el arte y ejwdo de la vida colectiva.
El nivel de democracia de una organizacién socstheen funcion de su
capacidad para crear y soportar diferenciaSSARRAMONA (1992). El
pluralismo se entiende como cultural y justifican&xesidad de la educacion
multicultural como posibilitadora de la convivencialtural entre pueblos y
comunidades, facilitando la desaparicion de frastaite caracter politico,
econdmico, social, étnico etc. Suele establecensgglismo entre la sociedad
multicultural y la educacion multicultural,pues moceso educativo no es
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ajeno al fendmeno de la pluralidad cultural.(FERNIQI®92). Ya no se trata
de un tipo de educacion basada en el hecho delteeadas minorias, como
se considero en principio como suficiente porquaégension no iba mas alla
del intento de integracion de las minorias en ldtu mayoritaria.
Actualmente, se aboga por la aplicacion de un modkd educacion
interculutural cuyos elementos vertebradores seaawoohsideracion de la
cultura propia y el contexto socio-cultural, conamamtias de la identificacion
personal y de la pervivencia del grupo lo que idgala acostumbrada y
siempre pretendida imposicion de los modelos alitgr de la sociedad
dominante sobre las denominadas sociedades deiasin&sta imposicion
cuyos argumentos se basan en el poder y en eigpresicial suele resultar
determinante para la supervivencia de las citadasrias (gitanos, magrebies
etc.).

Abogar por un tipo de educacion tendente adapcion de la igualdad
entre todos los grupos humanos pasa inevitablenpmrtda estipulacion,
desarrollo y logro, de objetivos tendentes a laagiém de condiciones
posibilitadoras de la existencia en una sociedstd julemocratica y no racista
en un contexto multicultural en el que la igualdadbportunidades constituya
el elemento vertebrador de la misma.Una autérgicaldad de oportunidades
desde la que se contemple, no sélo la eliminacidiagl clasicas barreras que
obstaculizan el acceso de determinados gruposoa tosl niveles educativos,
sino también las posibilidades de integracion emeicado de trabajo, una
vez superados los citados niveles educativos.

LOS OBJETIVOS
Resulta siempre dificil la tarea de planteaisjetivos en la vida misma.

Pero tratandose del proceso multicultural, la sitiraresulta mucho mas
complicada entre otras cosas porque hay que tereeremta aspectos como:
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a) La realidad social.
b) La realidad multi-racismo.
c) La realidad multicultural.

Asi las cosas, es necesario articular objetigosmo minimo, relativos a
estas tres realidades y que ademas de idoneopaebles.

En el ambito de lo social, consideramos del vitaportancia, el
conocimiento de aquellos aspectos o rasgos de driddrico, social y
cultural de los paises de procedencia y de aseamtonde las étnias en
cuestion y también la promocion de vias de intégnaen el mundo laboral
potenciando la identidad de los grupos minoritatiesde el respeto mutuo y
la consideracion del trato entre iguales.

Desde la realidad del multi-racismo, el obgtbasico seria la eliminacion
de los prejuicios étnico-racistas favoreciendodavovencia y el respeto por
aquellas peculiaridades propias de cada etnidofe|ctradiciones populares,
lengua etc.

Desde la consideracion multicultural, los dbgt basicos son la
integracion en la sociedad receptora y la promodeénlos procesos de
endoculturacién y aculturaciéon porque defendemosque suponen de
enriquecedor las aportaciones de las culturas itanes de cara a la mejora
cuantitativa y cualitativa del proceso ensefianzaralizaje. Es por ello, que
se impone la necesidad de crear una relacion flgibiaireccional entre la
cultura basica y las diferentes culturas minoatari

La institucion escolar necesita de la adectiadbilizacion y adecuacion
de sus estructuras para afrontar una auténticaaeidancmulticultural. Esta
flexibilizacion y cambios se centrara en:

* Flexibilidad de horarios.

* Flexibilidad de los agrupamientos.

* Adecuacion e incorporacion de nuevos métoohageriales y recursos.
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La sustitucién de la evaluacion sumativa al, y&o otras que se ajusten
mejor a las profundas carencias instructivo-forvaati que presentan los
sujetos de este tipo de educacion.

LA INTERVENCION PEDAGOGICA EN SOCIEDADES
MULTICULTURALES

Los modelos de educacion pedagdgica mas usuaegonden a tres
planteamientos claramente diferenciados aunqueramdnica mision:

a) Disefio de programas educativos tendentsslid la integracion de los
grupos minoritarios.

b) Proponer un disefio Curricular desde el seal posible no solo la
modificacion de habitos y formas arraigados, quegemeradoras de procesos
de discriminacién. Se trata de intervenir en ahddo curriculum oculto.
(PUIG-M.MARTIN, 1992).

c) Dotar a los nifios de un curriculum multiotdd que contemple de
manera objetiva los modos de ser, de pensar yivilede los distintos
colectivos, tanto receptores o mayoria como dmiasrias.

LOS OBJETIVOS DE LA FORMACION DE PROFESORES
MULTICULTURALES

Segun los Ultimos datos (MUNOZ SEDANO, 1994)cliarta parte de los
niflos gitanos en edad escolar obligatoria, est&siolarizar. La presencia
gitana en otros niveles escolares de una partaljoejrado de analfabetismo
gue dicho colectivo presenta de otra, son detentésale la grave situacion
social que sufren porque les dificulta e impodtilpara el acceso a
profesiones con cierto grado de cualificacion ytra ¢ipo de bienestar de
caracter social.

Se impone la necesidad de realizar esfueramssago para conseguir, que
la escolarizacion de los nifios gitanos sea plenally requiere de la
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planificaciébn de acciones especificas pero integgagh un ambicioso plan
social desde el que se contemplen también otrddgmnas como sanidad,
vivienda, ocupacion, ocio, etc.

Un plan de escolarizacion que contemple la adan intercultural, ha de
atender no sélo a la educacion del ciudadano emnekcimiento, comprension
y respeto de la diversidad cultural de la sociedad también al conjunto de
actitudes del profesorado que en definitiva hardmmgarse de su puesta en
practica.

Este plan de escolarizacion ha de asentarse soa serie de objetivos que
contemplen las realidades o dimensiones del hechticaftural: "La
formacion profesional especifica facilitara la imporacion de los jovenes a
la vida activa, contribuira a la formacion permanerde los ciudadanos y
atenderd a las demandas de cualificacion del sistproductivo”(C.Sastrem
art. 30,5).

Partiendo del supuesto de que escuela y coauinide hallan
interrelacionadas, la educaciéon multicultural sékra auténtica si en la
sociedad se reconoce tedrica y practicamente swthoe el multiculturalismo
en el vivir de cada dia y que se traduce fundarmeetde en :

a) La integracion en viviendas y barrios detgerde distinta procedencia
étnica.

b) Las relaciones de intercambio cultural.

c) La presencia mixta en las Instituciones.

d) El reconocimiento de los derechos de ciud&lg residencia.

La problematica de las minorias étnicas deavde la marginacion que
sufren, requiere acciones de orden politico-sgoi@mbios estructurales muy
profundos que van mas alla de la accion educd®@-HNEIDER, 1991).

Un modelo educativo, que se precie de moderammyde con los tiempos,

0 es intercultural o no es tal sistema educatieoptoblematica de insercion
de los grupos minoritarios surgen precisamentéapdificultad de insercién y
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acomodo social en la denominada sociedad de larfaagio contra de lo que
frecuentemente se pretende que consiste en laduigsgel cambio en modos,
costumbres, formas de vida y cultura en definitbam el fin de asimilarlo a la

cultura de la sociedad en la que se hallan instdlaad educaciéon no tiene

otro sentido que mediar para la realizacion de dpoidades personales,
tratando mediante proyectos y politicas culturalés,que se instituya una
nueva diferencia que no esté condicionada por feaegion social, el sexo, la

raza o el lugar de nacimient¢GARCIA CASTANO,1992 p.17).

¢ QUE SE ENTIENDE POR MINORIAS?

Aunqgue el significado parece ser claro, comaies pertinente una
delimitacion del concepto por la polisemia que @nés al ser interpretado

desde distintas acepciones, evitando asi cualquier

reduccionismo.Normalmente se considera la minedmo un conjunto de
personas de condicién y opinion distinta a la maydBuele utilizarse esta
acepcion cuando nos referimos a pueblos o grupas,agentados en una
nacion difieren de la mayoria en funcion de unaesde caracteristicas
como:lengua, raza, credo religioso etc. Este stgib suele aplicarse cuando
hablamos de minorias étnicas. Se trata pues deogynminoritarios, que
poseen unas caracteristicas, distintas de lasapae @l otro grupo dominante
llamado mayoria.

En derecho internacional se define minoria ctpade de la poblacion de
un estado, que difiere de la mayoria en raza, largteligion".

Cuando hablamos de minorias, siempre se hfareneia a las mayorias y
como los intereses de ambas suelen ser contrasos, actitudes también, las
situaciones conflictivas se generan con relativa yleseada frecuencia, y en
el fondo del problema, lo que subyace casi siengsrda necesidad de
emancipacion que buscan las minorias para sahdgguaus diferencias
étnicas en contra de las mayorias que pretendeonerips su cultura. Se
trata en definitiva, de un problema entre cultwass desde el sistema
educativo, desde donde se deben articular los seglie garanticen el
derecho a ser diferente.

En esta aproximacion al concepto de minorida®e necesario definir su
caracteristica fundamental denominada etnia y goe referencia al conjunto
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de rasgos fisicos, mentales, culturales y racialesentes al grupo, lo cual le
hace diferente de los demas grupos y que genersugrintegrantes un

profundo sentido de identidad ya sea racial o @lltporque cada miembro

del grupo étnico pertenece al mismo porque ha aamicel seno del mismo y
sus progenitores pertenecen a él. Por eso cuatdktnias de diferenciacion

cultural, hacemos referencia al profundo sentiroiel® pertenencia al grupo
y que vincula al individuo a un patrimonio  socio-
culturalconcreto.(GALINO,1990).Cfr. FERMOSO (1992)

Es importante tener en cuenta la diferencigeedéntidad racial e identidad
cultural porque, en buena parte determinan el tiporelaciones que se
establecen entre mayorias y minorias. Mientradelatidad cultural aunque es
determinante, ofrece cierto grado de opcionalidiad,identidad racial
determina una serie de diferencias objetivas, quelas que generan los
mayores conflictos en base al intento por partk ageayoria numérica - que
al mismo tiempo se siente poseedora de una cutitdsasélida y de mayor
bienestar econémico social- por imponer su supriamde raza sobre las
minorias. Por fortuna, en la actualidad estamogemio un proceso de
reafirmacion de las culturas minoritarias frentdaadiscriminacion. La
bausqueda de la identidad cultural de individuos & gtupos, quiere
convertirse en una meta a alcanzar,aunque la adabidtidiana nos esta
demostrando la dificultad que entrafa dicho praceso

MINORIAS, DESIGUALDAD SOCIAL E IMPLICACION INSTITUC  IONAL

Las minorias marginadas por causas de origamalsoviven una
problematica a la que no parece haber una facitigw porque la situacion
es muy parecida en todo el mundo, independientenalentjue en unos paises
se les reconozcan mas derechos y por tanto maslidasies que en otros. Lo
cierto es, que existe una estrecha relacion daittores politicos y
econdmicos y que la convivencia en la desigualdathlsgenera situaciones
de dialéctica permanente y de violacion de los df@® humanos.
Consideramos, que la democracia no es plena sicapez de garantizar los
derechos del hombre.
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Es evidente que la problemética multicultuesdlzbrda cualquier intento de
solucion que se plantee,si ello no se canalizawtdrde las instituciones, lo
que no quiere decir que tal canalizacion resulelsgroblemas totalmente
pero, es obvio, que la implicacion institucionailita y posibilita técnica y
econOmicamente la puesta en marcha de los mecanidendntervencion
tendentes a la solucion de la citada problematica.

Estas implicaciones institucionales, han d@aeder a las inquietudes,
carencias y diversidad de situaciones de marginamdlas que se hallan los
grupos minoritarios y las etnias (gitanos, magseldeminicanos etc.) desde
los organismos y areas correspondientes:

* atencion laboral * atencién educativa

* atencion sanitaria * atencion social * otras
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CAPITULO VI: LA EDUCABILIDAD: CARACTERISTICAS

Cuando nos planteamos cuestiones de orden edyda¢imos de partir de
que existen multiplicidad de aspectos intimamen&acionados y
conformadores del proceso, tales como: la posiillida necesidad y las
condiciones y limites del proceso educativo. A estaa otras cuestiones
iremos dando respuesta en el desarrollo del termgu@oson conceptos
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basicos de los que hay que partir para un coregdtmue del mismo.

En todo proceso educativo, intervienen como nondos elementos: uno
con capacidad de influenciar y otro capaz de s#uemmciado. Toda
fundamentacion de posibilidad educativa reside ea ooncepcion del
hombre como ser no enteramente determinado paréntia o el ambiente.
FERRANDEZ-SARRAMONA (1984). Admitir la no determician total,
implica que se acepte su libertad y por tanto ge@ susceptible de
transformarse. Esta posibilidad de transformacgioejue en filosofia de la
educacion, se conoce como educabilidad.

La introduccion del términdeducabilidad” asi como la situacion del
mismo en el conjunto de términos desde los quertaula el espacio
nocional tedrico de la educacién, es atribuida éERBIERT por muchos
autores.Del citado autor, seleccionamos el sigei¢exto: "El concepto
fundamental de la pedagogia es la educabilidad dellumno (...). El
concepto de educabilidad (ductilidad, plasticidades de mas basta exten-
sion. Se extiende casi hasta los elementos de laena.(...).De la educabi-
lidad volitiva se encuentran rastros en las almaseallos animales mas
nobles. Pero la educabilidad de la voluntad para lanoralidad sélo la
reconocemos en los hombrefHERBART).

En este parrafo alude Herbart con el término adilidad a tres aspectos: la
plasticidad, la evolucion animal y la relacién estva al hombre (categoria
humana).

Debido a la dificultad que presenta la definicittnHERBART en el orden
semantico, el profesor GARCIA CARRASCO (1987, ps2@3 dice lo
siguiente: "si mantenemos las peculiaridades de loswuchos procesos
aludidos, y mantenemos, igualmente, el término edabilidad, este se
carga de equivocidad. Para superar tal equivocidacho quedara mas
remedio que indicar en cada caso a que hacemos meiecia (...). Aunque
el término herbartiano parece solemne y atractivopadece graves
problemas semanticos:'

A pesar de la cosmica extension de la educabiljdeomo consecuencia de
cierta aproximacion de significado entre educaddidy plasticidad,la
construccion teorica sobre la educabilidad se foned@a desde la
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consideracion de esta cualidad referida siemgnerabre.
LA EDUCABILIDAD ES UNA CATEGORIA HUMANA.

Se entiende, que la educabilidad es un modo ieseethombre que le hace
capaz de perfeccionamiento y consecuentemente Heggr o que eSNace
en la peculiar forma de ser del hombre (ser abierta), se desenvuelve en
el equilibrio dinamico "tension hacia® y se orienta hacia la
"actualizacidon" o realizacion personal® (CAPITAN DIAZ, 1979, p. 68).
La realizacion personal le convierte en autor deica (CASTILLEJO, 1981,
p. 29). En la educabilidad radica la posibilidace giene el hombre de
hacerse, de ahi la identificacion hecha por FLITNE®72). EI hombre al
existir, se encuentra con la tarea fundamental aberee (ZUBIRI, 1944)
porque al nacer es un animal defectivo. A difeerde animales menos
diferenciados, cuenta el hombre con una dotacideftijos mas escasa, que
no le garantizan por si solos, la supervivenciadisras el nacimiento. Ello
ocurre a pesar de que su estancia intrauterirsaread dilatada de todas. Si la
cuestion fuese estrictamente natural, es obvioJajgsabia naturaleza hubiera
resuelto el problema mediante un periodo mas ldeggestacion;Pero no
es asi, y el hombre nace a la vida extramaternaln el momento de su
mayor plasticidad, y se proyecta al mundo en un enentro
fundamentalmente afectivo" (GARCIA CARRASCO, p. 37) vy bien
preparado para ser influenciado (educatividad) gandiciones de asimilar
aquello que le estimula (plasticidad). A travegsa constante asimilacion de
influjos que le hominizan, se va conformando ss@®alidad y su adaptacion
social. Es por ello,segun FERMOSO, diee educabilidad individual, no
puede separarse del contexto histérico en que de dwe, puede
actualizarse, pues el hombre concreto esta en medie las coordenadas
de tiempo y de espacio, rodeado por una cultura esgifica en el seno de
la cual cada hombre ha de realizarse por la captaim y vivencia de los
valores predominantes en el momento y lugar que leondicionan's(...)
"La educabilidad es una posibilidad y una categoriahumana. Una
posibilidad, porque significa la viabilidad del praceso educativo y la
afirmacién de que la educacion es factible; una cagoria humana, por
cuanto se predica del hombre esta cualidadFERMOSO, P., 1985, p. 191)

Es evidente, que la plasticidad o maleabilidadodeseres vivos, tanto a
nivel cualitativo como a nivel cuantitativo, depershsicamente del grado de
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complejidad de su estructura bioldgica. A mayor giejidad de la estructura
mayor posibilidad de respuesta y de comportamiefiéosble y a mayor
simplicidad de estructura biologica el grado dedeg de su conducta es
mayor. La plasticidad hace referencia al criteni@mrtitativo, es decir al
gradiente de flexibilidad-complejidad mientras aquaicabilidad se refiere a
un tipo especial de plasticidad que solo puedepssdicada del hombre
porque supone cambio intencional. Ciertamente lecadalidad es cambio
intencional (proposicion-cognicidn), que se sustamt la plasticidad de todo
ser vivo. Para hablar de educabilidad es necesgu® el cambio o
modificacion sea diferenciado y desvinculado depkagtas fijas bioldgicas y
pueda ser dirigido a una finalidad propuesta. Seipam cambio tal, que
permite ser inscrito en las coordenadas humaltfssi. pues, tanto la
hipercomplejidad de la estructura psicobiolégica de hombre
(flexibilidad), como la intencionalidad (que supone cognitividad),
permiten al hombre que ya es, aprender a ser el hdre Unico e
irrepetible que se propugna”(CASTILLEJO BRULL,J.1981,p. 31).

Al admitir, que la educabilidad es una categesigecifica del hombre cuyo
estudio se ha planteado desde el ambito antropoldga de plantearse como
una vision globalizada unitaria y exclusivamentgmbhna y mas que
preguntarse donde radica la educabilidad humanaguen potencias o
dimensiones, se interesa por el hombre, uno y U(FEERMOSO, P. 1985, p.
195)

La educabilidad del ser humano se hace posiblgupoes capaz de
comunicarse y para comunicarse requiere de la gu@stpractica de los
oportunos mecanismos de apertura hacia los dernasjué determina
capacidad de eleccion a la hora de afrontar lasrshe opciones que se le
presentan. La opcionalidad es permanente porqueitaaciones que se
presentan en la vida diaria asi lo requieren y neden hallar adecuada
respuesta desde lo puramente instintivo. Estadadhalfue defendida por
JASPERS desde la corriente existencialista ubidanein el marco de la
inteligencia y de la libertad como potencias pdisfidioras de apertura al
mundo de las relaciones humanas a través de lésscelaser humano, es
capaz de proyectar su autoperfeccionamiento yraal@acion. Sin apertura
no es posible la educabilidad. Existe identificaciéntre proceso de
autorrealizacion y posibilidad de educarse. La cdpd de comunicarse que
el hombre posee y que apuntdbamos al principiogoaatenderse al menos,
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desde dos ambitos claramente diferenciados aungestescha relacion: el
ambito del saber y el &mbito de la relacion perdsona

El hombre es un ser cultural, activa y pasivamess decir, puede crear y
escribir cultura”. Aunque la comunicabilidad decldtura fue negada por
algun sofista y el mismisimo SAN AGUSTIN la pone emredicho, se
admite, que la comunicabilidad de saberes es @lderge y que se produce a
través de procesos de participacion y donacioncgireiden en la relacion
profesor-alumno en la que interviene la comunicapi€rsonal. (REDONDO,
E. 1959).

Varias teorias sitian la educabilidad en la dsiten psico-biologica del
hombre, como principio de conducta que posibiiteetlucacion gracias al
dinamismo de estas disposiciones o principios datiaraleza.

La capacidad del hombre de comportarse de un rdadtl frente a los
influjos educativos intencionales es denominada PQITNER como
formatividad. Esta ductilidad es un modo de seldactal que caracteriza a la
naturaleza humana y que tiene fundamento biolggicque la educabilidad
supone adaptacion al medio ambiente. El hombreneseude aprendizajes
porque su complejidad psico-bioldgica a la que s lmemos referido, le ha
liberado practicamente de las conductas instintiyagenéticas y ello
posibilita el proceso educativo a través de la igmiion de influencias
estimulativas y de vivencias que la enriguecebogindo nuevas estructuras
espirituales en el plano individual y como miembeola comunidad a la que
pertenece (proceso de personalizacion y sociab@pcA esta capacidad de
aprender HUBERT HENZ la denomina educabilidad. 8dgaRMOSO en
(Educadores,n® 140).a falta de organizacion instintiva es el fundameto
de la necesidad de aprendizaje”.

Las teorias psicoldgicas acerca de la educathjlithan identificado la
capacidad y potencias del hombre, con el ser dabl®abierto a las cosas,
es decir, con su apertura Ontica, donde tiene rded@er la educabilidad pues
segun CAPITAN DIAZ (op.cit p. 87)Las potencias con sSus procesos
constituyen Unicamente la infraestructura psiquicade las operaciones
espirituales”

LOS LIMITES DE LA EDUCABILIDAD
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Segun GARCIA CARRASCO Op.citLos determinantes de la naturaleza
humana son sus limites fronterizos: el biopsiquice| social y el espiritual,
con sus genuinas traducciones en el mundo de la tcwh, que por

separado, pero, sobre todo, a través de actuacionemnjuntas e
interrelacionadas definen el espacio de la educaioiad".

Se le ha denominado también a la educabilidadpa principio o limite de
la educacion, porque tiene sentido hablar de edigtzabcon referencia a las
fronteras humanas ya que la mismidad humana radida capacidad para
reflexionar sobre sus fronteras y en consecuerstimidas y desarrollarlas.
La limitacion del ser humano es ostensible y miéltil.as limitaciones
existenciales, puestas de manifiesto por los fiiss@xistencialistas, son
limitaciones ontoldgicas, que condicionan la edilicaa de un ser, que no
puede sofiar utdpicamente con capacidades ilimitadaperfectibilidad es
limitada, porque la radicalidad humana lo es tambi&l hombre ni es
plenitud de ser, ni plenitud de perfeccion o ddegotibilidad. La limitacion
mayor de la educabilidad es la corporeidad, porilzecircunscribe y fija
contornos al espiritu, que de suyo dice horizopteyeccion, apertura,
anhelo, ambicién y creatividad. El espiritu nocatel hombre; y la totalidad
humana esta impregnada de todo lo bueno y perfadtatodo lo imperfecto
y defectuoso. En nuestro caso, la corporeidad,-eguel hombre es materia,
frena los impulsos hacia lo infinito sentidos ploespiritu. Si la espiritualidad
es la base de la educabilidad; la corporeidad lessa de sus limitaciones.

Se han predicado muchas limitaciones del ser hanfe ha dicho que el
hombre es un ser indigente, un mendigo, un sering@mte, un ser
vulnerable, un ser enfermo o enfermable, un seuadtoven espacialidad y
temporalidad, en definitiva un ser para la muede s destruccion. La
antropologia médica es prodiga en expresionesas@nila éstas; y, en cuanto
ser educable, el hombre comienza su vida llenogderancia, olvida lo
aprendido y se deteriora mentalmente, entre otrsesc No hace falta incurrir
en el pesimismo freudiano, traducido en qu&l:nifio es un perverso
polimorfo" ; pero si reconocer las limitaciones educativayementes del
mismo ser del hombre.

La problematica de los limites de la educabiliflael tratado desde varias
perspectivas de analisis, pero han sido tres lasaglutinaron a un mayor
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numero de defensores:

A: La Herencia
B: El Ambiente
C: Herencia y Ambiente

Si por educacion entendemos el proceso de tramsf@n que se opera en
el individuo llevandolo a su perfeccionamiento \eriud humana, se
comprende que haya condicionantes ambientales ddueacion desde el
momento en que llegamos a constatar unos condigEmambientales de la
personalidad. Si el medio social determina el tipalesarrollo del individuo,
debemos admitir que ejerce en éste una accion ta@gycaea de signo
positivo 0 negativo. El problema esta en saberahagté punto esas
circunstancias llegan a configurar la personaliddvidual. En esto no todos
los autores coinciden, sino que algunos proporeuga soluciones extremas,
exclusivistas y opuestas. Cabria hacer tres griposue opinan que todo el
desarrollo personal depende de factores constitalgs, hereditarios y
congénitos (de orden biolégico y psicolégico, colo® cromosomas y el
temperamento); los que piensan que esos factoresemtan en absoluto, de
tal modo que solo intervienen causas ambientales,ofpran de un modo
decisivo; por ultimo, hay quienes admiten la inficia conjunta de la
herencia y del medio social.

EL PESIMISMO PEDAGOGICO

Entre los autores que defienden esta teoria yguenuy pocos, citaremos a
Lombroso, quien afirma que en la constitucion caiigédel individuo se
halla ya inscrita toda su evolucién personal, tientzdo que cabe hablar de
delincuentes natos o de individuos normales y Isérizenbién natos.
Justamente, esa tesis del origen natural o presitspo bioldgica de la
delincuencia (cuando nadie ignora las causas seciple suelen motivarla)
ha hecho irrupcion de nuevo en el mundo cientifictual, por haberse
advertido una relacibn entre ciertos cariotipos mo®dmicos y la
delincuencia. Autores como CARREL, BANDURA, R.H. BXIS, atribuyen
las diferencias de aprendizaje de los distintokviduos a las diferencias
constitucionales que se dan entre ellos.

106



Otros autores sostienen la misma tesis desdeamipa literario o
antropoldgico, siendo este el caso de lbsen y Zpi@nes presentan en sus
obras unos personajes movidos por la fuerza déihdesiologico. Para el
filosofo Schopenhauer el caracter benévolo o gnalide las personas es
algo innato en ellas e inmutable, constituyendo eso fatalismo
caracteriolégico que hace inutil todo intento edivo. Schopenhauer, cuyo
pesimismo tiene su origen en la filosofia de laidndfirmaba quéen
esencia, toda la vida es dolot"cfr: URDANOZ, T. (1975 pag. 476).

Esta teoria, constituye la postura méas radiad gefendida por la corriente
genetista del siglo XIX desde Galton que afirmag dm educabilidad es
practicamente nula. Segun esta teoria, nada o paoede modificar el
educador porque el codigo genético es la expliditace toda conducta
humana. La naturaleza es el principal factor dskhdello humano y esta
determinada por la genética. Este pesimismo conduéatalismo y como
dijera Herbart, donde no hay libertad no puede mhabacacion. Segun los
autores genetistas, la educabilidad como base aentervencion sobre el
hombre, es un propdsito imaginario que no entralecampo de accion
posible. Consideran que el trabajo pedagodgico emngafio piadoso porque
las influencias educacionales solamente se surfeadiaamica impulsiva de
la propia naturaleza.Al respecto GARCIA CARRASCOirnad:"La
"construccion” del hombre, se lleva a cabo a partirde los elementos
proporcionados por el medio activo influyente en efjue se encuentra
socio-culturalmente inserto, y no con los aportesproclamas y
sugerencias de profesionales a suelddGARCIA CARRASCO, 1987, p.
204). La educacion vendria a ser como un afadigerfcial y efimero que
no modifica el natural del individuo el cual estérndo a desprenderse del
mismo y dar salida y expresion a los patrones dgpodamiento natural en
cuanto deja de experimentar la presion educad@sddesta interpretacion
pesimista se puede entender, que la identificatidmbre-mamifero es
evidente. Son planteamientos cuyo fundamento ardesde una perspectiva
meramente bioldgica del analisis del desarrollo dnon"El punto de
partida sera dentro de la secuencia animal, en ekistido de mayor
diferenciacion biolégica y menor especializacion deomportamiento, el
hombre ha sido la meta y la consumacion del procesevolutivo”
(GARCIA CARRASCO, op. cit. p 204). Seguin ROSTAND$8), las
voluntades e intenciones que el hombre proponer@s diombres, son
meramente superficiales porque el hombre no proded#ros hombres sino
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por la linea de la biologia (genética adaptativapor eso lo que es

pedagogicamente inducido o culturalmente fomentexdqueda incorporado

a la especie. Los procesos educativos solo puadences ser considerados
como conformantes. Se argumenta que si el medieattial o social fuera

incorporando a la naturaleza y el hombre a medigatig@nscurren los siglos,

naciera mejor adaptado e incrementando sus cuafidgtitas e intelectuales,
el proceso seria indefinido; pero nada adquirgdtransmite ni se inscribe en
la especie porque todo es superficial.

Desde el planteamiento pesimista, el fendmenacaddo, presenta los
caracteres siguientes:

* El esfuerzo es desproporcionado respecto a lefectos conseguidos.

* El fendmeno educativo, historico y bioespecifienente considerado,
manifiesta desorientacidn respecto a los objetivodbasicos de la
naturaleza.

* La capacidad intelectual del hombre opté como etas del fendmeno
educativo ciertas mitificaciones que suplantaron iconscientemente a las
metas estrictamente evolutivas de las demas espscianimales, que
demostraron en su momento su valor y significado firinseco al
posibilitar la aparicién del hombre sobre la tierra

Este planteamiento presenta como defectos dedpsessus teorias parten de
la consideracibn como actividad propiamente espac#dquella de origen
enddgeno cuya meta es el desarrollo de progranmegiges del organismo;
junto a otra también enddgena a la especie a tidaéda cual alcanza sus
metas evolutivas.

EL OPTIMISMO PEDAGOGICO

El punto de partida de esta teoria, es la coragd de que'en la
formacion de la personalidad fundamentalmente interienen factores o
causas ambientales, que obran de modo decisivo(QUINTANA
CABANAS, 1985, pag. 70). Existen dos vertientes:

a) La sociologica:
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El socialismo clasico se ha mostrado siempreigm@ ver en el grupo
social una fuerza moldeadora de los individuos,ny éstos unos seres
destinados a configurarse segun el grupo. La edfucas el instrumento
moldeador, con lo cual no solo se le confiere ur@ree importancia, sino
que, ademas, se le atribuye un poder configuraakmiato. Como autor mas
representativo de estas ideas podemos citar @sif@lven (siglo XIX), cuyo
determinismo sociolégico, en lo que a la persoddiigmana se refiere, es tan
estricto que viene a decir -y de un modo conseeuqur cierto- que un
hombre concreto no tiene mérito ni culpa de sussagtque a un nifio se le
puede imprimir el temperamento que se quiera,lparaal basta con manejar
unos u otros resortes.

El socialismo moderno, fiel a esta tradicibnusignanteniendo los mismos
puntos de vista. Sabido es que el marxismo veeemombre un simple
producto de las relaciones sociales y - o queoawismo- de la situacion
histérica concreta que le ha tocado vivir. La grdgtogia marxiana abunda en
testimonios a este respecto, e igualmente losrhadlzen todos los autores
marxistas, siendo Suchodolski, entre los mas aslegua nosotros, uno de
los que mas prddiga y claramente se expresane@gargido.

En esas mismas ideas abunda el sociologismduBdadores Durkheim y
Natorp afirmaron que, si bien la naturaleza nose hadividuos, sélo la
sociedad nos hace personas, ya que exclusivamemdéesdciedad recibe el
individuo todo lo que constituye su mundo espititeaperior: lenguaje,
sentimientos, cultura, religion, arte, etc. Llamaratlucacion, de un modo
global, a todo ese bagaje con el que la sociedatbftha impositiva) equipa
a sus nuevos miembros y asi los socializa, nodassatmocida frase -idéntica
en ambos autores- de que el hombre es hombr@ad@oe vive en sociedad
y es educado en ella.

La Sociologia insiste en que la personalidadieBnida no es innata, sino
adquirida o lograda con el tiempo. Edificada solm® recursos que la
naturaleza ha dado al individuo, la personalidatidna es un producto del
condicionamiento social. Por tanto, la personalielstd también determinada
por el poder condicionante de la herencia cultyrglor los modelos sociales
de comportamiento que los grupos sociales creamielgn, defienden y
transmiten a la siguiente generacion. Asi, el $ogw ve la personalidad
como un reflejo de las situaciones sociales enarglias cuales el individuo
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se ha formado y ante las cuales reacciona.Para B3BE1921)ia
personalidad es un producto de contactos y comunicianes sociales”

b) La psicoldgica:

Gabriel Tarde, uno de los fundadores de la Rxjé@l Social, sostuvo -
contradictoriamente a Lombroso- que el delincuasteun producto de su
ambiente. Se halla en eso implicita la tesis pSipch de que la personalidad
humana es plastica y, ademas, se va configuramgpgsivamente segun las
experiencias a que se ve sujeta. La consecuendangsén aqui que la
educacion, vista como el conjunto de todas ell&net una accion
omnipotente.

Tal sucede en la concepcién conductista, queelédi personalidad como
"el conjunto de las caracteristicas de la conductale una persona’
Watson, maximo representante de esta corrienteiendst que el
comportamiento  deriva meramente de uhbaprendizaje”, de
condicionamientos externos, quedando excluidos sotiactores como
herencia y constitucién.La personalidad es un pimgasivo que puede
manipularse desde fuera.

WATSON, siguiendo las experimentos de PAWLOV y BHRKEV
sostenia que virtualmente toda la conducta humaedepser explicada como
condicionamiento. Las respuestas quedaban elalsor@ma los estimulos
como resultado de conjunciones repetidas y la palisad de un sujeto
representa la totalidad de las mismas. WATSON seat& por completo la
existencia de normas innatas de conducta. Aceptalexistencia de una
variedad de reflejos innatos relacionados con losgsos fisiologicos
relacionados con el mantenimiento. Considera, gumaiuraleza humana esta
relativamente abierta, esto es, sin contenido atdgeser condicionada por el
ambiente’Dadme una docena de nifios sanos y bien formadosnediante
el condicionamiento, haré de ellos, médicos, artas, ladrones, (...),
independientemente de su talento, inclinacionesngencias, habilidades y
a pesar de la raza de sus ancestro$VATSON, 1930, p. 104)

En la actualidad una postura analoga hallamdsO8ROT, quien describe
la personalidad como un conjunto de pulsiones Yejosf que se van
moldeando por el ambiente: todas las personaggsates al nacer, de modo
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que las aptitudes humanas son exclusivamente dauta experiencia y, por
tanto, de la educacion: el individuo es un produlgtasu educacion, hasta el
punto de que los diversos pueblos histéricos hadm Isi que han sido como
resultado de la educacién que se daba en ellos.

Como entiende BERTAUX, la personalidad no es gjge se traiga ya de
nacimiento; se forma en el curso de la existerntiaceiedad, y adquiere su
forma definitiva con la madurez social. Se trataidéendmeno social, de un
producto de la sociedad.

La postura optimista la defienden quienes creenpgr la educacion, puede
el hombre desarrollarse plenamente. El maximo exqencomo defensor de
la misma fue BRUNER, quien afirmt@Partimos de la hipotesis de que a
cualquier niflo en cualquier fase de su desarrolloesle puede ensefiar
eficazmente cualquier materia de una manera intelégalmente honesta.
Es una hipétesis audaz, y de todo punto fundamentpara reflexionar
sobre los tipos de planes de estudio. No existenupbas que la
contradigan, y si bastantes pruebas la confirman"(BRUNER, 1960 pag.
156).

En este sentido ya se habia pronunciado KANTiraha que todo cuanto el
hombre es, lo es por la educacion y también lo BiZamoso antropélogo
LANGEWELD. Podriamos afirmar que Platon y Aristételfueron los
precursores, a su manera, de esta tesis optimigsa,creyeron que por ella se
conseguirian ciudadanos preparados para cumplfutesones sociales que
dentro de la organizacion politica y civil les esponde.

A modo de resumen:

* Se defiende, que los objetivos educacionales plea ser alcanzados en
su
totalidad.

* De surgir el fracaso, la causa esta en que naefron correctamente
aplicados los procedimientos recomendados por suadeidad o bien
porque los educadores encargados de hacerlo no gmrsonas adecuadas
para el desarrollo de la actividad educadora.
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* Se entiende que existe fracaso educacional caanno se produce una

correlacién adecuada entre el modo de comportarskel individuo y las
metas propuestas por la colectividad y puestas enrgatica por los
educadores.

* El optimismo pedagdgico fue un claro producto € la llustracion.

EL OPTIMISMO MODERADO

La postura de optimismo moderado se mantieneasatdgenetismo y
ambientalismo. Esta tercera actitud es fruto depdesuasion de que la
interaccion entre el codigo genético y el ambieate la mas legitima
explicacion del desarrollo humano. En este supuelstointervencion
educativa es oportuna y necesaria, porque es pasfhlir en la herencia, que
jamas explicara en solitario el ser del hombre.p&sible que BRUNER
exagere, pero es igualmente verdad que, en la argefiuna metodologia
adecuada a cada edad y a cada individuo permaemaf a toda clase de
alumnos. La doctrina sobre los periodos 6ptimas,elstilos cognitivos, el
aprendizaje por descubrimiento y el énfasis sabreublidad cognitiva mas
gue sobre la cuantitativa avalan esta postura radderente optimista. Es
comunmente admitido, que la plasticidad es praotcde ilimitada porque
las potencialidades estan latentes.

Suele admitirséque la capacidad de "hacerse" de "autorrealizarse"de
"cambiar" en definitiva del hombre, no es ilimitada ni infinita. Es obvio,
que la carga genética, filogenética y ontogenétiadetermina el limite.
Pero éste, en términos absolutos y relativos, nos @esconocido porque la
educabilidad so6lo puede entenderse y contemplarseineulando la
dimension genética con la dimension ambientalCASTILLEJO, JL, 1981,
p. 32)

Segun CAVALLI (1970), solamente la interrelacide ambos vectores
(genéticos y ambientales), pueden permitirnos upeoxanaciéon a la
explicacion de la educabilidad.

LIMITACIONES GENERALES DE LA EDUCABILIDAD
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Fundamentalmente, pueden reducirse a dos, lodiccmmamientos de la
capacidad humana de autodesarrollo. Uno radica emsdma naturaleza del
hombre y otro en la naturaleza de la intervencducativa.

LIMITACIONES DE LA EDUCABILIDAD

HARTMANN hablé del fondo irracional de la edudatad constituido por
las contradicciones y aporias, que han inquietabastantes tedricos de la
educacion, desde Herbart. El mismo las dej6 entreve
Cfr.(SANCRISTOBAL, 1965,pag. 169).

La primera contradiccion emanada del mismo sérhdenbre es la del
determinismo-libertad pues segun escribié Herbast,sistemas filosoficos
que admiten el fatalismo o la libertad trascendeset@xcluyen por si mismos
de la naturaleza.

La libertad es un extremo del citado binomio yesgiisito fundamental de
toda educabilidad. De ella no proviene la aporiagcomtrario, es el lado
positivo y permisor de la educabilidad. La conwain proviene del lado
limitador, que se corresponde a la instintividaegaj sometida a las
inexorables leyes bioldgicas, o de la corporeidad;uanto que representan el
lado contrapuesto a la llamada espiritualidad sedggmominacion de la
flosofia contemporanea. Lo sometido a determimacespecifica es
basicamente lo genotipico, dado que, mientras tetémminacion se
encuentra mas del lado de lo atribuible al ambjelatedeterminacion se
explica por la maduracion espontanea, la indetexcion, por el aprendizaje.

Segun afirma  WINEKEN, "nosotros conocemos hoy una
determinabilidad muy individual y concreta, por la ciencia biol6gica y el
estudio de la ciencia. Esta nos presenta el problende cuanto y en qué
relacion el hombre es determinado y fijado inevitalemente por la
herencia". Cfr. LUZURIAGA, op. cit.p.58

La segunda aporia se refiere a la oposicion emtaraleza y cultura.
HERBART, ya la preveia al decir que la pedagogi@a, debe suponer
educabilidad alguna ilimitada. La indeterminabitidkel nifio se haya limitada
por su individualidad. La determinabilidad por ldueacion esta limitada
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ademas por las circunstancias de la situacion yietapo. Interpretado esto
pedagogicamente significa que el nifio no es mer@manfin en si, sino que
también estd obligado respecto a las estructurfasey objetivos para los
cuales es educado. Estas estructuras no son sdiosreducativos para la
estructura individual, sino que poseen su valopiptoy el nifilo no puede
meramente ser educado para si, sino también patrabgljo cultural, la

profesion y la comunidad nacional. De aqui se @esjar la bilateralidad de
toda educacion.

Limitaciones derivadas de la intervencion técnica

Segun JASPERS(1981), los limites de la técnina so

a)Necesita algo sobre lo que actia y que previtarhaya sido dado.

b)Tiene limitaciones cuantitativas.

C)El Dasein esté indefectiblemente unido a lagtdiciones de la vida como
realidad biolGgica.

Interpretando TOLLKOTTER estas limitaciones jagpes, sostiene que
todas las limitaciones educativas proceden dertalatividad béasica entre el
"Yo-mismo" y el mundo. Por ello, el educador es incapaz decef al
educando algo absoluto; y es que el hombre esxsi@reia posible, algo
inacabado. Por todo lo cual el educador corre leledoeligro de objetivar su
relacion con el educando o de incurrir en la rélasubjetiva, cuando tendria
gue equidistar igualmente de la mera técnica yad@ura comunicacion
intersubjetiva; finalmente el proceso educativopeamite ser absolutamente
planificado. (TOLLKOTTER, 1961).

Limitacione concretas:
a) Por el educando

b) Por el educador
c¢) Por las situaciones socio-culturales

CARACTERISTICAS DE LA EDUCABILIDAD.
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A) Personal
B) Intencional
C) Dinamica
D) Necesaria

Personal: esta caracteristica confiere a la educabilidadaggoria de
exigencia individual e irrenunciable y se generaddela personalidad del
individuo. La educabilidad es un derecho persopnatccindividuo y como
integrante de un grupo socidHablar de un derecho a la educacién es
ante todo constatar el papel indispensable de loactores sociales en la
formaciéon del individuo" (PIAGET, p. 11). El derecho a la educacion
intelectual y moral, implica algo mas que un depeeh adquirir unos
conocimientos. Se trata de un derecho a forjarum&ntos espirituales
extremadamente valiosos, y cuya construccion reclam ambiente social
especifico no constituido Unicamente de sumision.

La educacion no es tan so6lo una formacion, samebien una condicion
formadora necesaria del propio desarrollo natbatir que toda persona
tiene derecho a la educacion supone admitir, qued&iduo no puede
adquirir sus estructuras mentales mas esencialasnai aportacion exterior
gue exige un cierto ambiente social de formacigue, a todos los niveles -
desde los mas elementales a los mas elevadositwpmsina condicion de
desarrollo."El derecho a la educacidon no es mas ni menos, qakderecho
del individuo a desarrollarse normalmente en funcid de las posibilidades
de que dispone y la obligacion de la sociedad deairsformar esas
posibilidades en realizaciones efectivas y utiles (PIAGET, p. 19). Esta
obligacion que dimana la sociedad, ha de ser peagtaactica por el estado.
En palabras de FERMOSs estados reconocen un derecho existente ya,
no afladen nada, sino que brindan facilidad para quelo posible pase a
ser real" (FERMOSO, P. 1985, p. 192). La verdadera educaesta
implicita en la libertad de la persona humana..

La libertad se presenta totalmente integradaaeredlidad humana. Posee
sentido unitario porque nace de la propia natuzalermana que es a la vez
su origen y limite. Elegir no es ausentarse dentxesidades e impulsos
propios, tampoco es olvidarse de las circunstaneialas que obramos.
Elegir es asumir esas necesidades y circunstadeiaguerdo con nuestro
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proyecto de vida (TOURINAN, p. 54). Elegimos porqugieremos
deliberadamente ese algo que hemos captado comwenente
(DERISI,O.N., 1969, p. 17, YELA GRANIZO M. 1969).

Dindmica: "Libertad y autoridad son dos términos ineludibles en la
educacion. El hombre no resuelve su vida si realizgau formacion
encerrado en los limites de su egoismo individua(MANTOVANI, p. 55),
todo lo que le rodea influye, en la constituciérsdepersonalidad mediante la
interiorizacion que hace de tales influjos, quetrdomyen a enriquecer el
desarrollo personal posibilitando que las poteiti@ides se conviertan en
acto. Es lo que constituye el caracter dinamicla @elucabilidad.

Intencional: El ser humano es autbnomo en cuanto ser indiviolera en
cuanto se lo considera como deber ser sufre irflasrheterébnomas que lo
elevan hasta un plano ideal. De esas influencigsrdmmas dimana la
intencionalidad como caracteristica de la edudsdli Al respecto afirma
(QUINTANA CABANAS, 1984, pag 418):Desde la consideracion de la
educacion como proceso heteroeducacional, se justf la intervencion y
la intencionalidad (...) En la autoeducacién result practicamente
imposible salvar la normatividad, la intencionalidal y el caracter
dialégico o comunicacional'.

Necesaria: "La educabilidad es necesaria porqudrsella el hombre se
veria privado de posibilidades de autorrealizaciongde personalizacion y
de socializacion. Ser educable y poder llegar a sekombre es la misma
cosa'(FERMOSO, P. op. cit. p. 192). En la educabilidadibican por igual
las potencialidades realizables por desarrollorabyulas realizables desde la
intencionalidad del proceso educativo.

LA ESPIRITUALIDAD DEL SER HUMANO

Las teorias espiritualistas sitian la educabiliela@! espiritu del hombre y
por tanto la consideran categoria pertenecieetecegmente al espiritu. Asi
la define SANCRISTOBAL.

"La educabilidad es una categoria general del egiiu, incide en el
espiritu humano y se manifiesta en sus funcionesble el hombre puede
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ser sujeto adecuado de educacion, por cuanto sOlas eoseedor
privilegiado de la dimension espiritual" (SANCRISTOBAL SEBASTIAN,
A., 1965, p. 76). La educabilidad es tal en cugpni® el hombre, espiritu, esta
abierto por su libertad ontoldgica, al procesouwerspia constitucion. MAX
SCHELER (1972) asigna al espiritu las siguienteslidades: libertad o
autonomia existencial frente a la presion de |lGamiap, apertura al mundo
gue le rodea y objetividad o posibilidad de seemeinado por la manera de
ser de los objetos mismos.

"El espiritu es la explicacion suprema de la educalidad porque para
ser educado es condicion primordial, ni estar prepado ni determinado
de antemano” (FERMOSO, 1985). La propia naturaleza del homhre,
constituye el fundamento de la educabilidad pongui bioldgico, no lo
instintivo ni los actos reflejos pueden ser edusagmque son fundamentos
de la educabilidad porque el espiritu esta ligalbosematico. Solo el hombre
es educable porque soélo el hombre es portadoresiglritu y de las
caracteristicas a €l asignaddka Unica parcela del ser humano que
admite perfectividad es aquella que por su misma escia es flexible y
ductil. Solo el espiritu posee la inteligencia y lBbertad perseguida por la
educacion. La espiritualidad es la primera condicid de la educabilidad"”
(FERMOSO, op. cit. p. 200)

El ser del hombre se encuentra vinculado a laascen una relacion de
libertad y de estar a distancia de ellas. Conerstentrarse el hombre queda
liberado de la rigida determinacion de su ser.€i@mser implantado en una
apertura proyectada hacia formas nuevas. El séroddbre no estd dado sino
que se realiza. En contraposicién a los seres alesuel ser del hombre
permanece siempre abierto a nuevos incrementémnilbre no es naturaleza
pura ni tampoco puro espiritu; sino que participahbos modos de ser. Las
operaciones superiores las realiza el hombre ésmde su espiritu.

Las teorias espiritualistas asignan tres caratitadgsfundamentales a la
educabilidad (SANCRISTOBAL 1965, p. 81): persomalacional y activa.
Es personal porque se da en la persona como esgidarnado y libre. Es
relacional porque la educabilidad posee una estaucjue dice relacion del
espiritu con las cosa%s activa por la operatividad que posibilita. La
realizacion del espiritu humano no se adquiere singue se actda (...). La
educacion se logra "en" y "por” el ejercicio de laactividad personal del
propio espiritu" (CAPITAN DIAZ, 1977, p. 83)
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CAPITULO VIl
ES NECESARIA LA EDUCACION?:FUNDAMENTACION

Como ya se ha dicho, la educacion se posiblegmcategoria propia del ser
humano que se la educabilidad, pero ligadad a eshilplad, se halla otra
categoria, de no menor importancia.

La persona no termina jamas de realizarse plertamen tanto hay halito
espiritual en el ser humano, en cuanto vivient@réteso educativo se inicia
con el nacimiento y se acaba en la muerte. El espamporal comprendido
entre estos dos paréntesis, que atenazan la eidsten un enriquecimiento

120



constante, caminando hacia el ideal preconcebidwes@i mismo y
manifestado en los niveles de aspiraciones, quévanoen su esfuerzo de
perseguir la consecucion de la imagen sofiada.

Podriamos afirmar, que educabilidad es a edudabtpie educandidad es a
educando. Posiblemente es el sustantivo que meft@jar la accion del
gerundio "educando”, que a referido al presengacar de dinamismo, para
denotar el fieri de la educacion. El tema de lasielad de la educacion no es
nuevo en las Ciencias de la educacion; puede senwdo de tratarlo, a la
luz de la antropologia contemporanea

Tres son las expresiones latinas que Los antsgpsl utilizan tres
expresiones latinas cuando hacen referencia aslailpad y a la necesidad
de la educacion; hablan de: homo educahlis, homoaedus, y homo
educabilis et educandus. La conjuncion de ambass®rpes simples en la
tltima formula induce a pensar que la educabiligda educandidad corren
parejas.

Se atribuye a HERBART la expresion: Homo edutshsi bien es cierto
que él de lo que hablé fue deildsamkeit (formatividad), puesta en
circulaciéon en 1835, fecha en la que publickd®psquejo para un curso de
Pedagogia») La educabilidad es otra cosa,E&ziehbarkeit, dado que los
alemanes tienen un contencioso entr&ildung (formacion) yErziehung
(educacién) (WEBER, 1969). La evolucion histériea dformatividad» la
escribié Hocht, en 1927.

La Antropologia pedagdgica del s. XX utilizd de nma preferente la

expresion homo educandus, a pesar de que puedarségrecedentes en el
siglo pasado. Han sido las décadas de 1950 y H86Quie mas bibliografias
han registrado en los antropologos centroeuropédes,cultura sajona,

insistiendo siempre en esta expresion latina, mamanciar una de las
principales tesis del pensamiento contemporanee seducacion. Nombres
célebres, en esta porfia heuristica, son los deoth (1966), M. J. Langeveld
(1962), K. Dienelt (1970) y H. Bokelmann (1970)rd&eentre todos, ha sido
M. J. Langeveld (op. cit.) quien afirm6 que siretducacion ningiin hombre
lllegaria a ser tal» . Esta segunda férmula dapgiea hablar de la

«educandidad».
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La sintesis de las dos formulaciones anterigredriamos hallarla en esta
otra expresion: Homo educandus et educabilis larémida por W. Loch
(1965), convencido como estd de que estas dosoc@eghumanas -
educabilidad y educandidad- configuran la cien@dagdgica como saber
autébnomo. De la misma opinion es A. Flitner (19633s audaz aun, al creer
que es la Antropologia pedagdgica la que conviemteobjeto propio esta
actitud ecléctica y sintetizadora: «El tema deé&@dpologia pedagdgica es el
estudio del hombre como ser educable y educandmaheducandus et
educahlis). Esto explica que en un manual de ctosd@isicos pedagdgicos,
publicado en 1969, se dijera que "es la categeri&ral de la investigacion
antropolégico-pedagodgica”.

¢ Necesita el hombre de la educacion?

Considerando como ya se ha dicho el doble sedatitermino "necesidad"”
y dejando a un lado una mayor precision, cabe nelgroa esta pregunta,
aunque se ha de reconocer, que se complica m&$ pioblema si se tiene en
cuenta que la educacion puede ser considerada f@rmmeno personal o
social. También en la segunda acepcion se hablanedesidad de la
educacion, para estimular el progreso y el cambidadsociedad, creyendo
algunos que es el talisméan transformador inclustasl@structuras. Todo lo
podria la educacion, nada se resistiria a su pudgico. Prescindimos aqui
de esta segunda acepcién -la necesidad social deddeacion-, para
circunscribirnos a su necesidad personal.

De nuevo acecha otro escollo. ¢Ha de entenderseelzesidad de la
educacion" desde una perspectiva autoeducacionbkteroeducacional?
Desde ambas podria ser afirmativa la respuesta®; lpees, sobre todo,
heteroeducacionalmente, que es donde la ‘inteehciy la
"intencionalidad”, son patentes. El profesor J.Qdintana (1984)opina que
no es claramente defendible esta necesidad, cusedbace desde la
perspectiva autoeducacional. En la autoeducaci@ultae practicamente
imposible salvar la normatividad, la intencionatidael caracter dialégico o
comunicacional, sin lo que dificilmente puede haglale educacion, pues el
influjo de la generacién adulta en los que crorickigente le siguen es blo-
gueado, disminuido o anulado. En cambio, cadagdiags unanime el clamor
que pide todo esto al proceso educativo (CASTILLEUM., 1984).
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El aspecto autoeducacional exagerado por eliddea no posee tantos
argumentos para proclamar la necesidad de la adnoca@mo los tienen las
posiciones heteroeducacionales. Todas estas possarareflejan en la
bibliografia alemana, de manera especial. No esesten acudir a la
antropologia educacional contemporanea para cansfiat la mayoria de los
pedagogos germanos son partidarios de la necedeldd educacion. El
existencialismo puede ser un ejemplo, al concebidamo una
autorrealizacién o humanizacion. El protagonismesta actitud nadie puede
discutirselo a K. Jaspers (1977), que introducdaeentrafia del "ser-si
mismo" la incitacion a la mejora y al yo ideal, slaidar la trascendencia que
la "comunicacién" tiene en esta tarea, pues e®grmaladin a su favor. Nos
encontramos con una prueba méas de la inconter@bixidn de la filosofia
alemana contra los idealismos, que situaban earteipacion del Espiritu o
del Absoluto el proceso educativo. Nada de esa&dlacacion solo puede
darse en una interrelacién o comunicacion -espse@in Jaspers- , en la que
los dos polos de referencia son el educador yetaeio. El planteamiento
de esta cuestion no puede entenebrecerse y ensensier@ln mas, por lo
gue opto por el planteamiento antropoldgico y @lagalquier otro.

La evolucion del pensamiento pedagdgico es pdectambién en este tema,
en el que desde Comenio, en 1657, se ha venidoaaitto la necesidad de la
educacion para llegar a ser hombre; el autor @edactica Magna aseguro
que si "el hombre quiere llegar a ser hombre, hasefeeducado”. En
Alemania, después de él, han repetido este pensanrte Trapp (1780),
Ziller (1856), Rolfus y Pfister (1863), Gottler @®, Haberlin (1953),
Lochner (1967), Bokelmann (1970) y E. Weber (1972).

¢ES necesaria la educacion para la humanizaci®@e puede llegar a ser
hombre sin ella? No hay unanimidad absoluta enorefgy a favor de la
necesidad de la educacion, aunque sean mayorigu®sla defienden.
Hipotéticamente son dos las soluciones.

A): No es necesaria

A lo largo de la Historia de la Pedagogia, hubdggogos, que negaron la
necesidad de la educacién. Hagamos un sucintormecue
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Uno de los mas connotados ha sido J. F. Herbit3], que entiende la
necesidad de la educacién como exigencia 0 norma moral pero no como
una exigencia natural. Estas son sus palabras:heflbre adquiere el
conocimiento mediante la experiencia y medianteag con los demas y las
relaciones en él implicadas». Mas aun, el tratay relaciones no son
suficientes para desarrollar nuestra vida espirihgade recurrirse entonces a
la educacién comoomplementq no como necesidad: "La verdadera esencia
de nuestra vida espiritual no puede entendersermiafse con éxito sélo por
la experiencia y el trato relacional" (HERBART, apt.). Aunque pueda
concebirse al hombre sin la educacion, sin emhbaogiebe dejarsele al azar,
si se le desea desarrollar adecuadamente (HERB&RTGit.). El modelo a
imitar es la relacion y la accion terapéutica détlivo: "Los hombres que han
sobresalido han llegado a alcanzarlo por si miserofa gran mayoria de los
casos; los mediocres... no salen de su mediocadpesar de la técnica
empleada para mejorarles...; los educadores hapréaeder del médico, que
deja obrar a las fuerzas naturales, cuando sugnogenio no es capaz de
lograr la curacion" (HERBART, op. cit.). O estecotestimonio, que no deja
lugar a los subterfugios: "EI mundo y la naturaldmren mas por el
educando, que lo que pueda conseguir, por térmiedionla educacion”
(HERBART, op. cit.).

En esta misma linea de pensamiento acerca de laepesidad de la
educacion, se encuentra Schleiermacher, que ceeawquen las sociedades
despreocupadas por la educacion el hombre ha aliguoierto desarrollo de
su razon, por lo que si se fuera partidario deeleesidad de la educacion
habria que hacerlo mas como necesidad social, eggenal: "La razén se
habria desarrollado, aunque no se hubiera efece@utacion alguna. Si nos
imaginamos un pueblo en el que la educacion hamsitdp encontrariamos no
obstante que el hombre se ha desarrollado hasteo cipunto”
(SCHLEIERMACHER, F., 1957).

Helvecio (1877), resta importancia a la educagi@no sumo se la atribuye
a la informal: "El hombre, como lo prueba la expecia, es un plagiador e
imitador. Si vive entre ciudadanos honrados, éhmoifo sera; puede aprender
la lengua materna y la virtud, sin apenas esfagZars

Otro autor que defendié las mismas teorias fudmamn (1957), que no
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estima necesaria la educacion para la humanizaeloatribuir a la hoy
llamada educacion informal tanta eficacia como dolmal, ya que los
jovenes y adultos terminan asimilando espontane@nias opiniones, las
formas, el estilo y las costumbres de la sociedath &ue viven, lo que no
comprueba otra ley que aquella que la Psicologimlsasume para explicar
muchos de los fendmenos de contagio mental y daligacion.

La teoria defendida por HERBART, la repite sirersgs modificacion
DILTHEY, Y segun la cual los jévenes asimilan ldtata imperante y las
formas adultas de comportamiento, de manera espgatacuasi espontanea,
precisando soélo de la educacion para completagnaflriosa influencia del
medio ambiente.

Hay pedagogos Yy filésofos para quienes el nafuoadeso de maduracion no
explica la humanizacion, sino que es provechosadacacion, como
complemento y facilitacion. Pero no puede exigamsatencionalidad, exigida
por la filosofia educacional, para que el acto gédeo exista. El hombre se
realiza sin que sea necesaria una expresa actedtotgca por parte de los
adultos, si bien ha de admitirse que dicha intenéen es til y
economizadora de esfuerzos innecesarios. La edacaes exigible
Unicamente en cuanto que canaliza las relacionéde®y las estimulaciones
culturales, detectables en la vida de cualquie,reit orden al desarrollo de
su personalidad (BREZINKA, W., 1959). Tampoco pupdstularse que las
acciones adultas, etiquetables de "cuidados", puediasiderarse educacion,
pues también los animales rodean de atenciones erisis, sin que por ello
pueda decirse que ejercen intervencién educacidosl;"cuidados” son
consecuencia de la vida instintiva paternal.

Argumentan aquellos autores que defienden la ecesariedad de la
educcion para la humanizacion, que es un medioquenseguir un fin; pero
no consta que sea ésta el Unico recurso positaeppaer llegar a realizar los
objetivos previamente concebidos. Si en algin mtonpodiera usarse el
esquema "causa-efecto”, habria que admitir que teuica causalidad de la
humanizacion. Hasta puede otorgarse la categotizedeficio" y "provecho"

a la intervencion adulta, pero nunca concluir gneefia el hombre estaria
condenado a verse privado de privilegios y halukdasolo atribuibles a los
"educados". La historia de la humanidad y la dedacacién apoyan la
defensa de la tesis de estos autores. Hay hongjoieesnerecen este apelativo,

125



sin que hayan recibido un tratamiento instituciopakistematico. Se lo
plantearon los legisladores y los misioneros delrnagas, cuando descu-
brieron unas nuevas maneras de ser hombres, de yrazastumbres
excéntricas; los teblogos se cuestionaron si esaimente sujetos de
Sacramentos.

B: Es necesaria

El cimulo de nombres y citas se multiplicaria fimigamente si quisiéramos
aducir muchos de los militantes en este segundpogde adictos, a esta
alternativa Antropélogos hay que interpretan lpregionhomo educandus
como la exigencia natural de la educacion por ghkettbombre. Para iniciar la
exposicion de este segundo supuesto reduciremospdailidades y
mencionaremos exclusivamente a dos nombres sabresal K. Dienelt
(1970) y H. Bokelmann (1970). Ambos creen que eumgio educandus
sugiere expresamente la necesidad de la educacion.

Existe coincidencia entre esta hipotesis y sugugnadores en que la
educacion es, al menos, un complemento, un coliraedarrollo espontaneo.
Dicho con palabras rusonianas, la educacion dadosres culmina la obra
iniciada espontdneamente por la naturaleza; no cemtradictorias. Sin
embargo discrepan, porque unos creen que cabeaavaas y que se debe
reivindicar mayor progreso, para que pueda el saraho llegar a serlo en
verdad. Tampoco estan de acuerdo los defensorestaléltima opcion en si
la necesidad es accidental o esencial, o s¢éagdsihombre ha de recibir la
intervenciéon adulta intencional o si sélo es imgiradible en determinadas
circunstancias culturales o geograficas, tan exggemue el ser en desarrollo
nunca adquiriria la preparacion ineludible paraptaiae y desenvolverse
adecuadamente, de no ser moldeado por la geneeaiida.

a). Necesidad accidental.

Es una expresion de sabor aristotélico, repetidi historia de la filosofia
occidental para significar que ciertas cualidadesmmacidades humanas no
son exigencia de la hominidad, porque pueden fattalgunos individuos de
la misma especie. La necesidad accidental implieangp todos los hombres
precisan de ella; seria umenester individual, pero nunca extensible a toda
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la especie humana. Un norteamericano o un alensarcitar dos paises a la
cabeza de la civilizacion, dificilmente podrianlizgise como personas, en el
contexto cultural que les aprisiona, si no recdnels ayuda de la educacion
formal e institucional. En cambio, quienes vivem ah sistemas tribales
primitivos podrian plasmar en si mismo las exigentimitadas de su propio

entorno, sin que para ello hayan de pasar poulas @ las universidades. Los
roles y funciones a desempefiar son tan recortatfmspoco ambiciosos, que
por el mero proceso de imitacion, de identificagidte tipificacion quedarian

sobradamente preparados para ejercerlos.

b). Necesidad esencial.

Bajo esta expresion, aristotélica tambien, seieegua generalizacion y
universalizacion de la categoria educacional pgal a ser hombre en
cualquier tiempo historico, en cualquier cultureely cualquier lugar. La
necesidad esencial abunda mas en textos de Ardgipatducacional y de
Filosofia de la educacion, es decir, en aquellagsiigaciones que no
atienden a circunstancias diferenciales, como t®idos manuales de las
disciplinas antes citadas, los cuales tienen megemtes la coyuntura, el
entorno y el momento en que conculcaron los presefdggales de la
comunidad o en el que se apartaron de la condatiitual y comdn en su
entorno. Segun los partidarios de la necesidactiedéodo hombre -pasado,
presente o futuro- ha necesitado o necesita, siedi® ni excepcion, de la
educacion. O como prefieren otros, en lenguajeantotdesgarrado, todo
hombre estad condenado a ser educando duranteuoittasLANGEVELD,
op.cit.), porque lo necesita para realizar su isima".

Lo que no es unanime es la extension de la educactoda la existencia,
porque les ha faltado a muchos un conocimientaideto hoy se acepta en el
movimiento de Psicologia evolutiva. Cuando los itedr y fildsofos
circunscriben la necesidad de la educacion a uodmede la vida humana,
l6gicamente lo hacen pensando en la infancia yedblescencia, como los
momentos mas optimos para formarse. Asi Aristgt&last, etc.

Los determinantes empleados con mas frecuenadia jestificar esa
necesidad son "principal”, "consustancial" y "gaiefRITZEL, W., 1973).
La expresion "necesidad general de la educacion"cadrapuesta a
"necesidad individual de la educacion”. La prinyade que todo hombre sea
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educado; la segunda, sélo lo exige para algunos.

Las pruebas aducidas por unos y otros son mugniogas, como por
ejemplo lo hace O. F. Bollnow (1965), cuando acadas interrelaciones
sociales manifiestas en la educacion. Otros, médestos, envuelven en
vaguedades sus pruebas y pregonan su necesidad temdencia
generalizada al aprendizaje, como deseo de autanoroimo falta de
socializacion, como enculturacion y personalizaocd@mo interaccion...

LA EDUCACION ES NECESARIA: FUNDAMENTACION

Fundamentacién biologica

Todo hace pensar que el hombre es un ser disintaalquiera de los
animales superiores. Y esa superioridad, biolégimauso, explica la
necesidad de la educacion, pues sin ella el holelgeria a realizarse peor o
con dificultades. La fundamentacion biolégica, comao psicologica, la
sociocultural, la ideoldgica y la filosoéfica, tiemaa coincidencia manifiesta:
la incompletud o inacabamiento del ser humanoQuiere significarse con
esto que jamas esta terminado y realizado, pomgada momento, mientras
su cerebro superior funcione, puede afiadir un mednma mejora. A pesar de
las situaciones limite a que esta sometido, séodéenellas -la muerte- pone
punto final a su biografia y a su pleno desarroib.nombre es el mamifero
superior que nace mas incompleto y menos evoludmre se compara su
conducta y sus posibilidades con las que son casnarles adultos de su
especie. La naturaleza parece dar a entender guerdsus manos programar
su historia, en cuanto no esta determinado pdey&s inexorables que rigen
el universo, dentro del cual el hombre proyecta argojo porque goza de
libertad, a su vez necesitada del pensamientocapiacidades para saturarse
y esa saturacion la consigue por la educaciénstitie carencial del hombre
es calificado por unos de indefinicion; por otrds,inmadurez; por otros, de
inespecificidad; por otros, de apertura; y por itrde informidad... Todo
significa que el animal es un ser apegado al medentras que el hombre es
un ser abierto al mundo.

Las diferencias bioldgicas entre el hombre ynéinal nos permiten sacar
dos conclusiones:
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1.9) El dilatado proceso de maduracion y desarral del ser humano le
facultan convertirse en persona en medio del ambigan sociocultural. El
animal madura espontaneamente; el hombre necesit&lacionarse, para
avanzar hacia el perfeccionamiento.

2.2) El hombre es esencialmente un ser aprendizmue sélo asi puede
configurarse, partiendo de la inespecificidad biolgica y de la defectuosa
organizaciéon de su vida instintiva. La necesidad deaprendizaje es
correlativa a la necesidad de educacion.

La inespecifidad

La inespecificidad del hombre, en su estructuadobica, es hoy una tesis
universalmente admitida (ROTH, op. cit). Suele utéde esta
inespecificidad de su plasticidad, de su pobreziiniiva, de sus impulsos no
especializados y del largo periodo a seguir en sarllo
(infancia-adolescencia) (BREZINCA, op.cit.). Pesi;, duda, una de las obras
mas clasicas sobre la fundamentacién biol6gica adsdcesidad de la
educacion es ldPadagogische Anlhropologiede H. Roth (op.cit). En el
primero de los dos volumenes recuenta hasta vénticontrastes o
diferencias biolégicas entre el animal y el homblisrencias que pregonan
la inespecificidad del ser biologico de éste, clardagonismo con las
peripecias de los demas animales. Entre las endaseson destacables las
siguientes: abierto al mundo, la mano como érgamirumento universal,
formas conductuales que se adquieren por apreedieajstencia de la
pubertadadolescencia, lenguaje, aprendizaje pacidn, capacidad de trans-
mitir sus descubrimientos, necesitado de sociafinac (ROTH, op. cit.). Las
resume en esta sucinta expresion: "Las capacigddednstintos del hombre
son inespecificos. Quizas sea mas acertado dexielquedio del hombre no
es el mundo, sino el cosmos" (ROTH, op.cit., p)124

Fundamentacién psicoldgica

El hombre nace indeterminado cultural, linguisticaprofesionalmente,
aunque sea portador de un cédigo genético condiaien
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El hombre a través de la educacion, es capazrdmlzr y manejar el medio
ambiente que le envuelve, canalizandole hacia un&aurealizacion. Los

exponentes maximos de la inespecificidad son edgrerento y la libertad, tal

y como ya se ha insinuado las opciones cognitivagegisorias son

abundantes. El dia de su nacimiento, un nifio nolonaliede ser todo, pero
inmediatamente va incorporando la lengua que sk tzalsu alrededor, las
estimulaciones visuales, el mundo sonoro, la sadvid aspereza de su
vestido, etc.

La inespecificidad psiquica del hombre la expre@&RPMANN asi: "La
conducta del animal estd vinculada a su entornosgguaada por su
instintividad de forma simplicisima. El hombre, mbrcontrario, esta abierto
al mundo y carente de coacciones".(en Roth oppcli47)

El fundamento de la necesidad de aprendizajé leongore, viene dado por
su falta de organizacion instintiva, fenémeno tpiel psiquismo, aunque
haya de entenderse con mas profundidad que la idagg@or las
investigaciones skinnerianas sobre el aprendizajaah EI hombre aprende
pautas de conducta insospechadas por los mamifeferiores: roles a
desempeiiar, costumbres sociales, escala de vaioteselacion con los
iguales, codigos éticos, etc. Todo esto es frutaglendizaje; nada de esto se
observa en las ratas de las cajas experimentales.

Instruccion, personalizacidn, socializacion y afiaacion, son los procesos
en los que puede consistir la educacion, son tamipélimorfos,
inespecificos. Pero en cada caso se verifican @& manera peculiar,
originando asi un tipo humano singular. El educarpimonaliza y elige. No
otro sentido tiene, por ejemplo, la intervencidiermiadora que acompana a la
educacion de las generaciones jovenes. El hombreane instruido, ni
personalizado, ni socializado, ni moralizado; toldo consigue por la
educacion, que despierta y acrisola disposiciorggugas, las cuales,
actualizadas, dan como resultado una conductaifé®t por mas que el
genotipo ejerza su influjo poderoso.

El hombre es urens loquens(ser hablante), pero jamas se expresaria
articuladamente si no oyera una lengua concretal eseno familiar. La
capacidad linguistica es genérica, inespecificaitlaacion hablante que le
rodea determina de qué forma va a comunicarseosotieimas. La naturaleza
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le brinda tiempo -duracién-para autorrealizarseahié nuevo. Siempre tiene
oportunidades en los presentes~, que abren pdaibés indefinidas al ser
contingente. Necesita tiempo para plasmar sus giagiequé son futuro;
cuando comenzo su vida era un papel blanco eneehaga habia escrito, tal
y como ha venido ensefiando desde el S. XVII ladfi@ empirista. El tiempo
le permite ilusionarse y acariciar programas qubenao de sentido su
existencia, a través de la cual da forma a lossrivateriales con que le
obsequié la naturaleza. Y a esta formacion conyteibu

la educacion.

Fundamentacion sociocultural

No es preciso acudir a Durkheim para probar tesidad de la educacion,
porque sin ella el hombre no se socializaria.Nidatenerse al pensamiento
de G. Dilthey (1944, p.58-59), vertido bellamenteu@as paginas de justeza
expresiva: "La educacion es una funcién de la sociedad... Rereste
proceso (transmision de los bienes culturales) nesita del complemento
de una actividad intencional y planeada que llaman®educaciéon. Para
esta educacion todas las otras fuerzas que actian & formacion se
convierten en condiciones, en educadores colaborads, por decirlo asi,
en coeducadores. Esta educacion, en tanto que adapbs jovenes a las
necesidades de la sociedad, es también una neceasida la sociedad..."

Ni recordar el discurso de Th. Brameld (1971) sddsebases culturales de la
educacion. Los intervencionistas hablan del sistegsmico, del sistema
ecolégico y del sistema social (CASTILLEJO,J.L.,849p.19 ), y se
pronuncian a favor de la necesidad de la interéeneducativa dentro del
marco referencial del sistema social (CASTILLEJO,1981, p.36-64).

Y en la misma linea de pensamiento afirma EscdBmezdefinitiva, el
hombre ha transformado el medio en mundo, instak;eén una realidad
cultural, por su capacidad de objetivacion. Aun,redsombre no solo se ha
instalado en un mundo cultural, sino que debido eadical indeterminacién
se esta haciendo a partir de ese mundo a través eedoculturizacion”
(ESCAMEZ,J., 1981 p.23).

Para su realizacidon personal, necesita el hod#re entorno humano en el
que desenvolverse. El hombre no se realiza erasojitha de respirar lo
humano en torno a él para humanizarse, pues nhéfito resultaria un
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salvaje, como lo prueban los casos historicos slaraiento total. La plastici-
dad, ultimo fundamento del aprendizaje, le peresienilar y dialogar con su
mundo, organizandole a su manera personal; imgoailibrrealizarse como
hombre si no se convive con semejantes. Cuand@nieitte convive con
lobos, se lobezniza, mientras que los animales skiztné no se humanizan.
Todo hombre es, en este sentido, un eterno aprgngar consiguiente, un
eterno educando. Nadie se socializa etéreamerdacide en una jaula
aséptica o enviado a lugares extraterrestres. t¢ialigacion se lleva a cabo
por contagio, por tipificacion y por imitacion dedonducta de seres humanos
gue forman la comunidad en la que se inserta elom@dolescente.

Fundamentacion ideoldgica

Los credos religiosos, las disquisiciones metaftsilos codigos éticos y el
pensamiento politico han secundado esta tesis. ristigdismo, con su

doctrina sobre el pecado original, ha reclamadedancion y la liberacion,

Gnico camino valido para conquistar la perfecciero nada tan eficaz como
la educacioén, que es entendida por las confesmiggnas como salvacion,
lo que constituye un argumento teologico en surfakor la educacion el

hombre es un colaborador de la divinidad y de &igr predisponiéndose
para que ésta sea eficaz. El Cristianismo ha enadwnba la ascesis, en
cuanto supone esfuerzo y dominio, para sometaviasas disposiciones psi-
quicas. La utopia religiosa ha favorecido la cooep mesianica de la
educacion, que es vista como una necesidad pasnanen el mundo el

mensaje divino (BREZINCA, op. cit., p. 195-199).

La utopia religiosa ha ido acompafnada de la atspcial de la educacion,
considerada como talisman transformador de las colades y activador
inigualable del progreso y del cambio en el mundoidental. Socio-
l6gicamente se ha defendido también la necesidaergey universal de la
educacion. La sociedad moderna ha tenido en M. Kamitdalid de la utopia
social, con su pensamiento sobre la perfectibilakldhombre y la conviccion
de que el hombre se realiza principalmente podigacion. Fichte repitio
estas mismas ideas cuando Berlin estaba cercadtagpdropas francesas
napolednicas. He aqui su grito-slog&délo la educaciéon podra salvarnos
de todos los males que nos aquejan“La utopia y el romanticismo
despertaron en Fichte (1977) un fervor extraordingor la educacion,
considerada el mejor antidoto de todas las calalesda el remedio para que
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Alemania volviera a su grandeza perdida o acosadda.fundamentacion
ideoldgica, menos exigente y exacta que lo sogitagias de la educacion,
ha asegurado la pervivencia, incluso en nuestess dél mito de la necesidad
general y universal de la educacion, que ha sifialaga como el principal
factor residual del progreso de los pueblos.

Fundamentacion filoséfica

La Filosofia de la Educacion radica la necesidadia educacion en el
inacabamiento del hombre que tiene mucho que ver con la inespecificidad
de la fundamentacién biolégica y de la psicologiladhombre necesita de su
razon, porque no tiene ningun instinto (como lognates) y se tiene que
trazar él mismo su conducta. Al nacer, no es cdpdzacerlo por si mismo,
porque esta aun en estado salvaje; de ahi la daded¢ ser ayudado por el
otro. La especie humana ha de manifestar,con gbiqresfuerzo,las
cualidades naturales de las que esta adornada.

Algunos testimonio filosoéficos.

"El hombre esta mas enfermo, es mas inseguro, materable, mas
indeterminado que ningun otro animal, no hay duda d ello... El eter-
namente futuro, el que no encuentra ya reposo algonante las fuerzas
acosantes,roido implacablemente por su futuro, coman aguijon en la
carne de todo presente...". (NIETZSCHE, F.W., 188p,140).

"El hombre y su mundo no estdn maduros en el momeo, sino que se
cosechan en virtud de una serie de situaciones" ($#ERS,K.1958,
p.470). "La certeza es minima respecto al hombre @J como ser
histérico, se hace a si mismo en cada experienciaegrealiza y de la cual
es consciente, por lo que nunca deviene un objetonfe; en su esencia
radica que su conocimiento lo modifigue de maneramprevisible e
incalculable” (JASPERS, op. cit. p.102).

"Me importa subrayar esto para aquellos que se apan de la filosofia:
no son dones hechos al hombre. Nada que sea sustanha sido regalado
al hombre. Todo tiene que hacérselo él" (ORTEGA Y @SSET J., en
Revista de Occidente, p.85).
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"Hasta ese grado, a diferencia de los demas serdsl| universo, el
hombre no es nunca seguramente hombre, sino que sembre significa
precisamente estar siempre a punto de serlo, serviente problema,
absoluta y azarosa aventura, o, como yo suelo decser por esencia,
drama... Y para decir toda la verdad, es nuestra gividualidad personal
un personaje gue no se realiza nunca del todo, ungopia incitante, una
leyenda secreta que cada cual guarda en lo mas hande su pecho"
(ORTEGA Y GASSET, op. cit,p.89
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CAPITULO VI

EL CONOCIMIENTO CIENTIFICO DE LA EDUCACION

Al interpretar la Pedagogia: situaciones, actumsoy hechos humanos
dificilmente regulados por leyes cientificas, se gianteado una cierta
resistencia por parte de algunos autores a sudewasion como Ciencia. Se
recurre a la consideracion de que estos hecho®aueen en el contexto
social e historico, son no causales singularesepatibles, y por tanto de
dificil comprobacién cientifica. BUNGE (1965, P&3.8) aunque reconoce
un alto grado de singularidad a los sucesos, @stesrtotal y por tanto el
conocimiento cientifico es posible. Por otra pagtehecho de no causalidad
de los sucesos educativos tampoco niega su cacdeteifico porque! la
ciencia se compone de leyes causales y no causalEERRANDEZ-
SARRAMONA(1984,p.63)

La negacion del caracter cientifico, deviene ercdasideracion de la
educacion como una cuestion o tarea practica, hppoh@a su vez deriva en la
identificacibn de la misma como arte, negandole tagl posibilidad
especulativa’Durante muchos siglos, la educacién fue considedla como

un arte y consiguientemente, excluia todas las pragpaciones cientificas"
MIALARET(1984, pag 127).
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FERRANDEZ-SARRAMONA, (1984, Pag. 65) defiendere da educacion
no solamente puede, sino que debe ser objeto deiooanto especulativo,
afirmando que muchos problemas del &mbito educatiyaueden ser tratados
empiricamente pese a ser condicionantes de lanaedicativa.

En la actualidad ya casi nadie discute, que Ugaion no solamente puede,
sino que debe ser objeto de conocimiento espegulasifirmando que
muchos problemas del ambito educativo no pueden tsatados
empiricamente. No resulta facil concebir un pro@sheacativo que no se halle
fundamentado en conocimientos generados desdedmpnte especulativo.
Seria un proceso no sistematico y no es posibt®sprension en una tarea
tan compleja como lo es la educativa, sobre laagtigan factores del orden
biologico, psicolégico, socioldégico, econémicosg, efjue necesitan ser
sometidos a analisis del orden cientifico parardeter en lo posible ya no la
totalidad, porque ya hemos dicho que las ciencigs cdmportamiento
mantienen siempre grandes dificultades -el comerantian o influyen y en
definitiva intervienen en el proceso educatiido se discute la posibilidad
del saber cientifico sobre educacion, sino que sesga conocer cuales son
las columnas y pilares que mantienen el edificio gagdgico" FERMOSO
ESTEBANEZ (1985,pag 37)

Los factores enumerados, por su complejidad amter unidos a los del
propio ser humano, como sujeto social de la edéaca la problematica de
los fines que si bien pertenecen al discurso filogpla tarea pedagdgica esta
relacionada con ellos cuando trata de interpratagbeplicarlas y justificarlas,
con los problemas que ello comporta y que anahzaesebrevemente. Pues
bien, esta problematica de fines a la que se daffarPedagogia, constituye
un dificultad mas, que se suma a las ya mencionadas obviamente, hace
mas dificil la calificacibn de la ciencia o ciergide la educacion. La
pedagogia tiene que asumir esa problematica dénkxs porque en ella, se
abordan problemas esenciales del proceso en egaecdlasde perfeccion del
hombre, que constituye el objeto de la educacioqug como afirma
HUBERT, R. (1970. Pag. 6):

"mas alla de la Pedagogia aplicada, esta el actoldeeducacion, que es la
puesta en accion por cada educador de los conocimies de la doctrina y
de las férmulas que ensefia la Pedagobia
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Es menester pues, concebir la Pedagogia comonjuméo de secuencias en
las que
estan representadas por este orden: la ciencragri o filosofia practica, las
técnicas y por ultimo la creacion. Vista asi, nmgealificacion exclusiva le
es aplicable: es ciencia y reflexion practica,éesita y arte y todo a la vez.
"Se reconoce que los problemas epistemoldgicos amm han sido
superados y que uno de los motivos radica en la idifiltad existente para
delimitar el area en la que se enmarca la PedagogiaPEREZ GOMEZ
(1978).

El modelo tradicional sitiia a la educacién cofeto de tratamiento de una
ciencia intermedia entre las ciencias positivaasyciencias filosoficas debido
a que permite el estudio empirico de las manifesias del proceso
educativo y también el andlisis y tratamiento esla¢ivo en torno a las
finalidades y los limites de la educacidn, asi cantes consecuencias que se
derivan de la misma.

Dimensiones del proceso educativo segun SARRAMONA

a.- La educacion como tarea practica
b.- La educacién como tarea especulativa
c.- La educaciéon como tarea normativa.

a). Al considerar la educacion como una pravastinemos de que saber de
educacion si de ello no se obtienen resultadogigoac nada resuelve y el
proceso educativo no se realiza. ES necesario &$&' 'y esa continua
creacion facilitadora de intervenciones pedagogieaecuadas a la
multiplicidad de situaciones que se dan en el pmoe para lo cual, el
educador a modo de ejecutor de ese arte, ha deerptsesuficiente
imaginacion, capacidad de improvisacion y como na buena dosis de
intuicion. Se puede entender la educacion comaosade entiende arte como
un conjunto de disposiciones positivas y subjetpaa obrar. El arte confiere
disposicion natural.

b). Hablar de la educacion desde el aspecto @sgpigo implica que ha de
considerarse unido en el proceso al aspecto ppadtic es posible actuar
coherentemente sin un conocimiento previo del cargure debemos seguir
para la consecucion de unos fines predetermin&t@sactuacion profesional

140



basada en la practica y sin el apoyo tedrico cooratiente es segun HENZ
(1968, Pag. 18)problematica y peligrosa (...) y en muchos casos lie
calificarse de irresponsable. " EL educador no puede ser solo un
practico de la educacion, necesita ser igualmenta tedrico”. FERMOSO
P.(1985,pag.30)

c). En cuanto a la dimensidon que hace referenkciteraer aspecto o
dimension normativa es consecuencia del anterioe. €a funcidn
especulativa ya expuesta, surgen principios intenies en el proceso desde
otros ambitos, pero que interactian decisivamenteeleacto educativo:
principios biolégicos, principios psicolégicos, muipios éticos, etc., los
cuales generan una serie de normas acerca de ldeeeser la educacion,
gue a su vez justifican el proceso educatlizb.educador, ha de conocer y
manejar las técnicas y los métodos mas idéneos entransmision de
conocimientos, pero no puede olvidar que su objetv primero es
personalizar, socializar y moralizar" FERMOSO P.(1985, pag.30).

El estudio del término Pedagogia pasa inevitadatéenpor el estudio del
término educacion desde el que en la época clasieacaba no sélo del
caracter etimologico sino también del uso y api@aes que las distintas
civilizaciones le fueron confiriendo, en el transcuhistorico. Sin embargo
han sido tantos los estudios y aportaciones al gatepsaber pedagdgico y
educativo, que el estudio se quedaria muy pobie acarde con el progreso
si no nos quedaramos con aquellos dos aspectosnalp citados. La
Pedagogia posee un importante contenido epistemolpgr su relacion con
otras ciencias cuya especifidad es el estudio delbke, a las que se les
denomina C.C. Humanas y que son generadoras déoardbi estudio sobre
los que la investigacion se proyecta en busca mieconientos.

Los estudios realizados sobre educacion, y gadnghiian sido privativos de
la Pedagogia se ve de pronto enriquecidos porstoslies de otras ciencias
cuyas implicaciones con la Pedagogia son evidegraegue al interpretar
también lo educativo desde sus ambitos favorecercregimiento del
conocimiento de la educacién y la profundizacion eh analisis
epistemoldgico asi como una contribucion importankeimagen social de la
Pedagogia, hoy por hoy casi inexistente. Existepay sociales, que niegan o
desprecian la ocupacion pedagogica, TOURINAN (198@ino facilitadora
de esa tarea de guiaje que le es propia y que it@ecks un estatuto
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epistemoldgico pleno en el que se defina su pregtiatuto interno y en el que
puedan hallar respuesta satisfactoria una serigretguntas que aun no la
tienen. Sin embargo en el marco tedrico que nogayguoliferan términos no
reconocidos unanimemente por los investigadoregurS&IDAL XIFRE,
1989, se echa de menos la falta de estructuragminiades con significacion
inequivoca que puedan traducirse en realidadesaldpsry controlables.
Faltan escuelas con lineas claras de investiggaaoion que guien.

Una de las cosas que mas desconcierta al estudéo$s Pedagogia es la
desorientacién epistemoldgica que se observa gurilospales tratadistas en
la materia, comenzando ya por el concepto de Pgémgque desde la
consideracion de qukes una ciencia”, "no es una ciencia", "es una
ciencia como encrucijada de otras ciencias{QUINTANA, 1988) etc. y de
la multiplicidad de definiciones existentes y quwiamente responden a la
variadisima gama de interpretaciones de un mismioch@os da una idea del
desconcierto epistemoldgico que tenemos en estpocdpor estas y otras
razones, son muchas las anécdotas, que recogealdad con la que suele
acogerse en el seno universitario la Ciencia eBdacacion: VAZQUEZ
GOMEZ, G.(1982)."Con frecuencia se niega a quienes nos dedicamos al
estudio del hecho educativo la denominacion de ciéficos (...), se nos
califica como "idedlogos" con la connotacion peyotiéva que este término
parece manifestar' ESCAMEZ (1983, p. 65).

Reconocemos a pesar de las dificultades, quecesar@® un punto de vista
ecléctico, que nos facilite una visidbn general yitania del quehacer
pedagdgico, que por otra parte, es tarea dificiCiemcias Sociales. De este
modo, es necesario adoptar Uipasicion epistemoldgica, que defina el
modo de concebir la produccion de conocimiento ciéifico como su
peculiar caracterizacion formal del objeto de invetigacion" (VIDAL
XIFRE, 1989, P. 151).

Como tarea, como rendimiento, como metas a logmno modelos de
intervenciéon son aspectos de la educaciéon comot@raldonocer, y de ahi
que concurran multiplicidad de perspectivas deigiadl preocupaciones en
su conocimiento. Pero tal vez por la complejidae gepresenta y por la
concurrencia de factores intervinientes, no cangiituna preocupacion
independiente de otras, sino una preocupacionzadaliy estudiada como
parte de otras preocupaciones intelectuales mésajes: la preocupacion
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por clasificar los saberes en un primer momentREATER, 1979) y la
clasificacion de las ciencias particulares masetatdmienza a reconocérsele
lo que se ha llamado independencia de las ciepaidisulares respecto de la
filosofia (FREUND, 1975).

Existe cierta tendencia al reconocimiento entre éstudiosos y los
profesionales de la educacion, de que se careca denocimiento tedrico
adecuado desde el cual se pueda comprender uagaareompleja como lo
es la educacién, en la que confluyen dificultadiesorden intrinseco y de
orden extrinseco. Pero ello, no debe ser obstaclddiora de intentar definir
de modo preciso la educacion como objeto de conecim Estas carencias
de orden tedrico tienen su origen fundamentalmgrtemo afiadido a las
inherentes y ya mencionadas dificultades que emtehiroceso y, a que las
“investigaciones acerca de la educacion mantienenalgo raras
excepciones una situacion de peligrosa dependencya subternacion
respecto de otras ciencias; peligrosa porque ha dadugar a un trasvase
de conceptos desde otros campos sin reparar en ahtio de significado
que conlleva el trasvas@ OURINAN,1987,p 9

Se hace necesario incrementar constantemente icaci&f porque el
desarrollo tecnologico y la evolucion social asrdquieren y para ello, se
hace necesario el avance en la solucién o solgiaheroblema de la
educacion como objeto de conocimiento. Y ello, meitga la urgente
necesidad de justificar los paradigmas de investigapedagdgica. Cuando
decimos, que el sistema educativo necesita aumsniaficacia, es evidente,
gue en ello, estamos demandando la necesidad tlezaespistemolbgica por
parte de los profesionales de la educacion. Eldhdehinterrogarnos acerca
del conocimiento de determinada realidad educaéwaeste caso objeto de
estudio- obliga a organizar y sistematizar esagt@ro cual, contribuye a
crear una estructura de interpretacion de los fenés educativos y a guiar
la intervencién pedagogica. Interrogarse acercia @elucacion como objeto
de conocimiento requiere una doble pregunta:

a)¢,Cuales son los componentes del fendmeno eduaaty qué hay que
conocer para entender adecuadamente el fendbmeno?

b)¢, Cémo conocer y qué garantias de credibilidad pee el conocimiento
que podemos obtener en el campo de la educacion?
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IDENTIFICACION GENERAL DE LA CORRIENTE AUTONOMA
DEL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACION

El crecimiento por innovacién constituye un retargp el futuro del
conocimiento de la educacion. El origen de estandode concebir el
conocimiento de la educacion arranca de Herbart.

Plantea Herbart como punto de partida, que lacgwlucientifica del
problema educativo se encuentra en su fundamentanida psicologia y en
la ética."quien se tiene por sensato sin dominar la cienciguarda en sus
miras errores iguales o aun mayores sin notarlo ().pues sus puntos de
contacto con el mundo se encuentran embotado§HERBART, 1935, p.
13) en clara alusion a LOCKE y a ROUSSEAU por l|seagia de
"organicidad cientifica en el tratamiento educativd (GARCIA
CARRASCO, 1978, p. 111).Ni las aportaciones deslegiogia ni de la ética,
agotan el contenido formal de la pedagogia porcte, @osee contenido
cientifico propio que radica en la educabilidad Aoy que estd en funcion
del fin de la educacion ya formulado desde la étiegamoral.

La concepcion epistemoldgica de Herbart arransdedka consideracidie
una ciencia de la educacion de caracter practicouyos fundamentos se
orientan en:

a)Concreccion de fines (objetivos educativos) qusitia a nivel de
moralidad.

b)El corpus cientifico propio, se sitla en el paeso a seguir para
construir eso fines.

c)Ese proceso se analiza desde la metodologidizdda en la psicologia
y con la funcion de elaborar los objetivos educatos (fines).G?
CARRASCO (1978, p.137), afirma: "La ciencia en Herlart no se
constituye por el método empleado para analizar ufenémeno, sino por
el sistema fin-proceso-evaluacién del resultado.

Nosotros concluiriamos (...) que para Herbart, laciencia de la
educacion es una tecnologia; el analisis de un peso, que ha de ser

144



eficaz, de alcanzamiento de unos objetivos previame supuestos.”

La ciencia de la educacion en Herbart suponeillaagion de los datos de
otras ciencias como la psicologia; pero esos dsgomiterpretan desde el
habito especifico de la educacion o mejor dicheddesl marco conceptual
con significado intrinseco a la educacion y en sstgido, la intervencion se
resuelve pues desde los principios construidosedasetucacion.

Dilthey sostiene que no existe ciencia algunaadgeldagogia derivada del
fin con validez general desde la cual pueda deedia solucién de los
problemas de ensefianza para todos los pueblosiuca@on ha de cumplir
los compromisos sociales respecto a la culturandehento y cada momento
de la historia posee unas finalidades bien diféaeias."La moral varia con
los cambios historicos, y por tanto, no pueden sasa de la Etica,
fundamentacion de validez general, y de la psicol@yno puede derivarse
ninguna pedagogia"(FERMOSO, P., 1976, p. 116)

NOHL, defiende también la autonomia de la pedagggén los mismos
términos que DILTHEY y sostiene, que las diversadagogias se refieren a
oposiciones de la concepcion del mundo.

"Pretender fundar una Pedagogia de validez generatn el fin de la
educacion con contenido cultural, es abocar a la Bagogia al fracaso
porque la unidad en estos intentos no es la unidadel sistema sino la
unidad del ideal que no es racionalmente necesariai derivable
l6gicamente de principios"(DILTHEY, 1968, p. 13)

“"No puede fundamentarse con validez general la cieia de la

educacion (...) cada época histérica exige una revin de la
fundamentacién pedagoégica (...). Supone la obligéci de dar
consistencia, en cada momento a la Pedagogia(FERMOSO
ESTEBANEZ, P. 1976,p. 117)

La pedagogia como ciencia o lo que identifica NOtdth Teoria de la
Educacién con validez general exige:
a) Rechazar las pedagogias derivadas del fin dducacion con contenido
historico.
b) Rechazar las pedagogias de caracter subaltenpadjue rechazan
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abiertamente los fines, pero de forma indirectatitegn su pedagogia de
medios por su utilidad para el logro de los finespgados por la sociedad.

En funcidn de lo expuesto, defendemos las argumients en favor de la
corriente autonoma de la Pedagogia, consideraneglauiga fundamentacion
no puede alcanzar el rango de perpetuidad, sin@iemdo e incorporando
aquellos saberes nuevos o descubrimientos denleiaie

"Salvadas las modificaciones impuestas por las cinostancias historicas

y la cultura de cada pueblo, opinan lo mas, que pde hacerse un
tratamiento general y valido, siempre y cuando seuhdamente la
Pedagogia en el sedimento cierto y seguro que lasncias auxiliares
vayan legando (...) el tema de la fundamentacion da Pedagogia ha de
enjuiciarse a la luz del cambio de valores, al mesadesde un punto de
vista sociolégico, que caracteriza a la aceleracidhistorica que nos
arrastra. Imposible, pensar que la justificacion dela Pedagogia
convincente hoy, pueda tener validez dentro de cinenta afos"
(FERMOSO, P., 1976, p. 117)

Estamos haciendo referencia a circunstancia uatarcultura y a hombre y
por eso defendemos que el verdadero fundamentoathitacion esta mucho
mas cerca de la Antropologia que de la Psicologia.

Entendemos que teorizar sobre educacion sin Hghdo una idea del
hombre al que va dirigida resulta si no impositdke muy dificil realizacion.
“"La Antropologia es una ciencia mucho mas ambiciosque la Psicologia;
ésta se reduce a la investigacion cuantificable .J.. La Antropologia
cuanto sobre el hombre hay ensefiado las cienciad dembre, para hacer
antropologia integral" (PINILLOS, 1962) Cfr. (FERMOSO, E. 1976, p.
126)

EL PROBLEMA DE LA OBJETIVIDAD

Si consideramos lo ya expuesto sobre la conifiitzt generada al abordar
el tema del conocimiento de la educacion y que B debe
fundamentalmente a la ausencia de pautas o nomt&subjetivables a la
hora de analizar los esquemas de accion, problemaaljarca también al
ambito de analisis del proceso, hemos de recarposibilidad de afirmar y

sostener opiniones desde la experiencia, pero eomgentificamente, exige
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la formulacién de proporciones garantizadasas afirmaciones u opiniones
poseen un limite de credibilidad en funcion dedeagtia que nos ofrece su
contenido o cuando nos interrogamos acerca de |ativatbad del
conocimiento.

El término objetividad y el concepto ser objetivosnstituyen el elemento
vertebrador de toda actividad humana y como eseiged alcanza su mayor
grado de significacion cuando hablamos de elabirade teorias y de
investigaciones cientificas.

El conocimiento cientifico constituye el mas etbvgeldafio del saber y
ello conlleva, a que se dogmatice con excesivaudmwa acerca del
conocimiento, aun reconociendo, que existen aspeet@quel, que el propio
conocimiento cientifico no puede garantizar.

El problema de la objetividad constituye segun IQLANILLA (1976) uno
de los mitos de la ciencia porqué alcanza ese meallie estado de
mitificacion, se generan estimaciones, que no giersg corresponden con el
propio fundamento de la objetividad, que debe giresbda construccion
cientifica y por tanto la pedagdgica.

Abordamos someramente, la evolucién histérica dehcepto y la
justificacion del mismo desde las distintas y mgaificativas corrientes ya
que la citada evolucion ha generado diferentes matl defender la
objetividad (REICHEMBACH, 1938)Se acepta en el campo de la
epistemologia de la ciencia, que la reconstruccidgacional de la ciencia
en este siglo pasa fundamentalmente por la existéaale tres corrientes,
gue mantienen su propia identidad respecto a la oéjividad del

conocimiento: Segiin TOURINAN(1987,p.93)

a)La corriente heredada.
b) La corriente del racionalismo critico, llamada ambién popperiana.
c) La corriente postopopperiana (...) comprensiva @eltanschauungista.

Las tres teorias son significativas respectoahm & problema que estamos
estudiando -la objetividad- sino también respectopeblema de la
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neutralidad en el conocimiento de la educacion,esuel que realmente nos
interesa. No son exclusivamente cronol6gicos yedltoueno porque facilita
la vigencia de distintas perspectivas de analisisnemomento determinado.

Desde la concepcion heredada y respecto al prabilema objetividad, se
considera como enunciados cientificos sélo aquejles den seguridad de
certeza y ello se lograra a travées de la verificka de los mismos desde la
constatacion de la experiencia (SUPPE, 1979). SeQUiNTANILLA
(1976), la concepcién heredada defiende el mitdadmfalibilidad de la
Ciencia desde cuatro postulados:

* La verdad cientifica es absoluta.

* El conocimiento cientifico es total y agota todel conocimiento posible

* El conocimiento cientifico es seguro y atempora

* El conocimiento cientifico es infalible.

Frente a esta concepcion, nos dice SARRAMONA @199. 13)
"Advertida la provisionalidad del conocimiento ciertifico no extrafara,

gue periodicamente hayan de revisarse sus contenglp aplicaciones."

Desde el racionalismo critico defendido por POPPEB34), el problema
de la objetividad se identifica desde los sigueptestulados:

* El conocimiento cientifico no ofrece garantiaselcerteza

* No hay caracter acumulativo en el conocimiento ientifico
(corroboracién y validez futura del conocimiento

* La contrastacion cientifica es deductiva

La defensa que hace POPPER del conocimientoifienino ofrece
garantias de certeza absoluta, rechaza el plartemiepistemoldgico
subgetivista de la corriente heredada, que comsid®mo directas o
inmediatas las experiencias observacionales qumeade considerar como
buenas y eficaces, pero de ello no se infiere ahililad (POPPER,1974)
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"La base empirica de la ciencia objetiva, pues, niiene nada de absoluta;
la ciencia no esta cimentada sobre roca; por el ctvario, podriamos decir

qgue la atrevida estructura de las teorias se elevsobre un terreno
pantanoso" (POPPPER, 1977, p. 106) Cfr. (TOURINAN, 1987, @)10

La objetividad de los enunciados cientificos dasa en el hecho de que
puedan contrastarse intersubjetivamente. El ayitawi es la verificacion sino
la contrastacion deductiva de enunciados béasicayaapose en otros
enunciados anteriormente aceptados. En los coretiosi no se da un
proceso de acumulacion progresiva porque la cdatiés no garantiza su
rendimiento posterior.

La objetividad viene dada por la corroboraciénatsdcion -no por la
confirmabilidad- de la corriente post-popperianaomprensiva, citamos a
KUNH (1979), TOULMIN (1977 y 1974), LAKATOS (1974FyEYERABEN
(1981), como los mas representativos defensores.

Esta nueva concepcion epistemoldgica reconoce plesupuestos de
POPPER vy los desarrolla desde diversas perspectieafiuyendo en el
desacuerdo con la tesis del citado POPPER.

Las propuestas mantenidas desde la corriente-pppperiana como
conclusién acerca de la objetividad en el racisnadi critico, se podrian
sintetizar en:

1-La objetividad exige rigor l6gico, pues las olesvaciones no se
interpretan al margen de la teoria (cada teia genera
una configuracion de la realidad, lo que determia la
significatividad de las distintas observaciones des mismos datos.

2-El acuerdo intersubjetivo de la comunidad entgrece el normal
desarrollo de las teorias.

3-No es posible garantizar la certeza absoluta.

4-La comprension del conocimiento cientifico no sde en la verdad

empirica directa que defienden desde la caacion heredada ni en la
verosimilitud corroborada como afirman dede el racionalismo
critico.
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"Estos son procedimientos a aplicar en la ciencigero, si la meta es
construir una representacion mejor de la realidad yprocedimientos
explicativos mejores, no puede mantenerse que lastesmas formales de
proposiciones 0 los acuerdos en los enunciados loasi sean Unicas
formas legitimas de explicacién cientifica(TOULMIN, 1977)

Como conclusién a la corriente comprensiva, ddfelas siguientes tesis
sobre la objetividad:

a- La carga tedrica en las observaciones nd#tddei explicacion cientifica
no sélo como inferencia l6gica desde enunciadofgdsgsino como un
constructo desde el que se configuran nuestrasrienp@s. Elaboramos
representaciones y ubicamos una clase de fenoreenas esquema desde el
gue los interpretamos y conocemos (comprendemashedmente.

b- El acuerdo intersubjetivo en los enunciadosesogarantia suficiente
de racionalidad como demuestra el hecho de quecewlos basicos que
fueron rechazados por los cientificos en un momdaterminado sirvieron
como base en otras investigaciones cientificas.

c- Si se le reconoce la importancia que tiengr@teso de elaboracion de
interferencias, no menos importante lo es, rdaionalidad de la
elaboracion conceptual.

Afirma TOURINAN (1987, p. 122):

"(...) mantenemos que la objetividad es un problemm de
correspondencia publica entre acontecimientos y shmolos cuyos
principios de regulacion no se establecen "a priotj sino como
experiencia de mejor aplicacion a la explicacién des acontecimientos".

EL PROBLEMA DE LA NEUTRALIDAD

El desarrollo de la educacion como objeto de damieato cientifico entra
en conflicto con el caracter axiolégico de aguetlasde el ambito de la
filosofia de la ciencia tradicional y que se coteren el principio de la
neutralidad en la investigacion.
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Los partidarios de la neutralidad defienden quecalocimiento de la
educacion si aspira a ser cientifico, no puede arsepde establecer normas
(ULMAN, 1976) porque esa no es la funcion de lastigacion cientifica.

Por otra parte, es obvio que en la tarea educativestablecimiento de
relacion educando-educador, supone la transmisdund serie de valores,
normas de actuacion y de decisiones facilitadoeassg cambio perfectivo
gue intencionalmente llevamos
a cabo. El problema de la neutralidad tanto earkateducativa como en la
tarea investigadora, debe centrarse a nuestro mdedentender en una
cuestion de la calidad lograda en la educaciondmuae actia neutralmente y
esa actuacion supone evidentemente cierta cargogira y también se
admite que cuando se investiga acerca de la oifalittad de la educacion
conlleva una serie de decisiones a tomar, que pusEgtananipulables.

No existe neutralidad interna, porque el newstilasume que ese tipo de
conocimiento cientifico es valido para la expliéacie la realidad.

A modo de conclusion respecto de las tesis na&tfal en el estudio
cientifico de la educacion defendemos, que noexistitralismo intrinseco
porque los hechos educativos en concreto, tiengittea axioldgico y por
tanto el contenido de la ciencia no esta librealeres.

No existe neutralidad técnica porque toda elecsi@one una eleccién de
fines y de medios implicados en la actividad quaaeée desarrollar. Asi, el
cientifico y el tecndlogo articulan normas y "lacionalidad cientifico-
tecnoldgica exige y fundamenta con conocimiento @ecciontécnica que
el profesional de un ambito es responsable de loinds y medios
subsidiarios, es decir, l6gicamente implicados emwémbito de actividad"
(TOURINAN, 1987, p.168)

Respecto de la neutralidad moral y frente a lograkstas, defendemos que
si bien es cierto que la ciencia no hace juiciosales genuinos, también es
cierto que no es ajena a dichos problemas morales.

La existencia del conocimiento tedrico descansid gue podriamos llamar
invencion conceptual, pues partimos de los conseptoexistentes sin la
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seguridad de que inequivocamente nos vaya a condueplicaciones
cientificas verdaderas.

LA RACIONALIDAD CIENTIFICO-TECNOLOGICA

El estudio cientifico de la educacién determing tyna vez elegido, el
conocimiento de la educacion y lo que hay que haceara conocerla,
depende de la racionalidad cientifica. La responsdllad intrinseca
respecto de la actividad que se realiza, tiene um"priori": la eleccion
moral previa de realizar la actividad. Pero todasds orientaciones de la
accion a partir de ahi son fundados en el conocinmito tedrico y en su
posibilidad de crear valores a partir de la condidn factica de los
mismos" (TOURINAN, 1987, p. 170)

Las decisiones técnicas en el conocimiento teoriafectan a las
representaciones conceptuales de lo que se irwegtigor tanto a los
programas de investigacion.

La funcién del conocimiento tecnolégico es la$farmacion de la realidad
utilizando para la elaboracion de reglas que a@refd accion, el fundamento
de la eleccién técnica, lo que le confiere ciegtaejanza con el conocimiento
cientifico y ello determina la tendencia actual ablar de racionalidad
cientifico-tecnoldgica. Este tipo de conocimiergonbldgico nos guia en la
praxis educacional para producir o generar aguelosbios ya regulados
pedagogicamenté’Es un saber o conjunto de saberes orientado a la
accion y con una relacibon compleja pero sistematicacon los
conocimientos cientificos disponibles(LARROSA, 1990, p. 46)

Al investigador se le plantean desde esta coeji@nciones de orden moral
y también social a las que responde desde el fuemtamtedrico
correspondiente, lo que se opone a las tesis hstatsadesde las cuales no se
contempla esta actuacion porque la racionalidaxigarano es suficiente para
la ciencia.

El proceso educativo se articula en torno a desgsi basicos: ensefianza y
aprendizaje y que el resultado o rendimiento detgso se cuantifica en
funcion de las actitudes, destrezas, conocimigntagbitos que capacitan al

gue se educa (educando) para su transformacioecpeaf y considerandole
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también como agente de su propio desarrollo, eateosl que los objetivos
intrinsecos a lograr en esa conquista de educas®rdeciden en la
investigacion pedagodgica con fundamento de eled¢émnica.

En funcion de lo expuesto, consideramos que leralidad cientifico-
tecnoldgica no es suficiente, aunque necesaria, igsolver los conflictos
morales pero si suficiente para resolver los proatede fines y medios de la
tarea elegida.

La Pedagogia es segun BLANCHE (1973), una formaat®cimiento
cientifico-tecnolégico desde el punto de vista tepi®logico."Desde un
punto de vista ontolégico segun BUNGE (1979), GARBICARRASCO
(1984), la Pedagogia se incluye en la categorialde ciencias factuales. El
objeto de la Pedagogia es factual porque se idertd con la explicacion
justificacion y transformacion de acontecimientos yacciones educativas”
(TOURINAN, 1987, p. 198)Tanto los estudios cientificos subalternados
como los estudios cientificos autonomos de la edao@m, utilizan, la
forma de conocimientocientifico-tecnoldgico” (TOURINAN, 1987, p.199)

Considerando la provisionalidad del conocimiemgémtifico SARRAMONA
(1990), se impone la necesidad de revision peadde aspectos como la
verificacion del saber cientifico, que ha de estampre al servicio de una
sociedad en constante evolucion y cambio tecnalodit cambio de las
circunstancia y fendmenos o aspectos interviniegriesl proceso educativo,
ya sean de orden externo al propio proceso ya isé@nentes al mismo,
implica la revisibn constante de los modos de ocenoque por ser
provisionales facilitan el avance de la ciencia.

Actualmente se considera, queé'@nocimiento racional" no se alcanza
"solo a través del método de investigacion cientéfa, o al menos, no solo a
través de su mera y estricta aplicacion (...). Lagnovaciones en los
procesos hizo surgir una nueva forma de acceso amocimiento y aun,
una nueva forma de conocer y pensar el conocimientta Tecnologia, o
"el conocimiento tecnoldgico, como expresion defiiva del pensar y del
hacer tecnologico, que se diferencia del cientifi@ menos en principio en
la atencion que pone en los procesos de investigaciransformandolos y
renovandolos en funcion de un objeto normalmente deido a
priori," (COLOM CANELLAS, 1976, p. 14). Cuando defendemosa un
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tecnologia en la que intervienen el hacer y elrsabiamos convencidos que
ello contribuye a la mejora de la calidad de ensedig también al logro de
una mayor profesionalizacion de los profesionagem@dnsefianza.

Segin SARRAMONA (1990, p. 14) la racionalidad tift@o tecnoldgica
posee las siguientes caracteristicas:

* Racionalidad

* Sistematizacion

* Planificacion

* Claridad de metas
* Control

* Eficacia

* Optimizacion.

El desarrollo tecnoldgico esta presente en taakadpectos de la vida hasta
el punto, que es capaz de modificar el curso d@dea, y considerando, que
la educacién es un aspecto esencial de la vidaamsnpuede quedar aislada
y de espaldas a la tecnologia, que segun SARRAM@piMAtara al proceso
dos razones bdésicas: incorporacion del modo dearadtcnolégico y
desarrollo de razonamiento critico mediante el @aducacion se prepara
para unas circunstancias en las que como ya abanwig,la tecnologia es el
futuro.

Las criticas a este modelo por sus connotaciomeductistas, han sido en
cierto modo ya superadas, y se puede concebicrialtgia como un modelo
susceptible de aplicacion al proceso educativo ygorsg han reformado
planteamientos en los que se contempla la aceptad#® objetivos
integradores que facilitan la participacién actdel educando porque son
claros, observables y cuantificables.

La primera caracteristica de la tecnologia edveats la racionalidad o
justificacion del modo de actuar y que ha de supampinién del actuante.

La tecnologia implica actuacion en funcion de n@so Cuando hablamos de
técnica, hacemos referencia a instrumentos o Habtés facilitados de la
ejecucion de acciones por eso, se suele definioomsistema de acciones
humanas intencionalmente orientadas a la transforn@én de objetos
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concretos para conseguir de forma eficiente un rekado valioso"
(QUINTANILLA, 1989, p. 34)

La tecnologia surge cuando la técnica constitlpbjeto de conocimiento.
La tecnologia constituye pues, la teoria de laicécrAparece cuando se
pretende resolver la accién inherente al procesaliante la aplicacion de
técnicas lo que comporta la correspondiente réftetaorica.

La resolucién de problemas del orden que nos oqupsenta dos vertientes
que constituyen el todo a resolver. De una partpréxis y de otra la
dimension tedrica de los mismos. Sobre la primet@aga la tecnologia, que a
través de la técnica nos facilitara la soluciénobre la segunda o tedrica
actuara el oportuno proceso de reflexibn acercdadeaturaleza de los
mismos. De la interaccion de ambos aspectos, $eipemrn la solucion, en la
medida que sea posible a los mismos desde la eoasidn del enfoque
cientifico de los problemas, que han de resolvensk practica en palabras
de BUNGE."En la tecnologia, al haber justificado se afiade laeflexion
sobre tal hacer (...). La fundamentacion inicial yla reflexion posterior
implican un tipo de pensamiento que se sitla a madicamino entre la
teoria cientifica y la aplicacion practica” (SARRAMONA, 1990,, p. 22)

La actuacioén cientifico-tecnoldgica requiere etammiento del porque se
actia de ese modo y no del otro y ello es fruterde@nalisis previo de la
problematica a resolver y de una valoracion exhausie las posibles
alternativas por las que se puede optar, en lasetjgemento esencial
independientemente de la opcion tomada es sierapecion a través de la
cual se modifica esa realidad-problema en el sekteado. De este modo,
la tecnologia al constituirse como un saber apticgde proporciona las
reglas de accién, adquiere un caracter eminentementativo; mientras que
la ciencia tiene un caracter especulativo-desedf8ARRAMONA, 1991)

“La ley cientifica da cuenta de la forma de los échos y el enunciado
normativo proporciona la regla de actuacion” (GARCIA CARRASCO,
1983, p. 160)

Ciencia y tecnologia presentan diferencias impteta segun COLOM
(1986, p. 20)

- La tecnologia establece normas y la ciencia payse leyes .
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- La tecnologia es menos profunda que la cienci&l tecnologo
simplifica el conocimiento cientifico sém sus necesidades.

- La tecnologia busca la eficacia mientras la ciera busca la verdad.

- La tecnologia no prevé aunque posibilite las saliones para cambiar
lo que puede ocurrir 0 evitar que ocurra.

- El tecndlogo utiliza teorias, mientras que el entifico las contrasta.

- El tecndlogo aconseja los medios a través de losales se puede
alcanzar los objetivos propuestos, mientsaque el cientifico,
dadas las condiciones, predice  los resultados.

COLOM (1986, p. 19) nos dice, que la tecnologiarta una parte del
conocimiento racional: el conocimiento acerca dackeion, el cual se afiade
al conocimiento sobre la realidad aporta la cen€Cifr. (SARRAMONA,
1990, p. 24)

La Pedagogia como ciencia autbnoma de la educagpi@nposee caracter
propio y su objeto de estudio es la educacion ditancomo actividad de
perfeccionamiento y caracter interdisciplinar gegis VAZQUEZ GOMEZ
(1980) facilita la comprension del hecho educatero su complejidad,
refuerza la unidad y autonomia del cuerpo pedagdégicfavorece la
maduracion de la Pedagogia a través de interralaé@ahica y metodoldgica
con otras disciplinas-que es el modelo que defeaddmnte a la tesis de
subalternacion- se identifica con Teoria de la Bddn y su forma de
conocimiento es el cientifico-tecnolégico: BLANCHIE973), TOURINAN
(1977, p. 198), BUNGE (1980), CASTILLEJO (1987), ICaM (1980),
GARCIA CARRASCO (1987), SARRAMONA (1985, 1990), M®&
(1980).

A modo de resumen de lo expuesto, dice :TOURINASBO, pp. 17-18):
"En la Pedagogia como disciplina cientifica auténom se entiende la
Teoria de la Educacién como construccion cientifieautonoma, (...). La
forma de conocimiento cientifico-tecnoldgica tientes niveles de analisis
reconocidos epistemoldgicamente: teoria, tecnologjda practica o ajuste
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de la secuencia de intervencion aun caso concreto"

Considerando el nivel practico, que es el quenreale da sentido al
proceso educativo porque en él se concretan Yyiffcact los tedricos y
tecnoldgicos, conviene reflexionar acerca del cempasa del conocimiento
cientifico al modo de hacer practico, porque lacapion de la ciencia no
puede ser algo mecanico sino un conocimiéqgt@ debe situarse dentro
del contexto especifico de las acciones de los gsires, ocupando el
lugar que la investigacion cientifica no puede ocupar: Igasion, la
percepcion intuitiva, la intencionalidad y la moral' (FENSTERMACHER,
1989, p. 169)
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Afirma SARRAMONA (1990, p. 29) "No hay nada que bjetar a que los
profesores se erijan en investigadores a la vez quwacticos de la
educacion. Pero esta demanda supone vincular a leofesion de profesor
la responsabilidad de elaborar los mismos conocimi#s cientificos que
habran de utilizar para resolver los problemas praticos".

La puesta en marcha del proceso implica el segsirsiguientes pasos:
(SARRAMONA, 1990)

1- Identificacién de un problema de interés para ejrupo
2- Recopilacién de datos acerca del mismo

3- Seleccion de conocimientos facilitadores de lapdicacion y avance en
el mismo

4- Seleccion y aplicacion del procedimiento de a@aion adecuado/os

5- Evaluacion continua del proceso.

EVOLUCION DE LA PEDAGOGIA CIENTIFICA DESDE HERBART A LOS
GRANDES INNOVADORES.

Herbart es el primero en plantear expresameneoblema de una ciencia
de la educacion desde la dificultad que KANT detect el pensamiento del
momento'la actuacion practica del proceso educativo es uarte, cuya
practica debe perfeccionarse a través de las geneianes; lo que es lo
mismo que afirmar, que los procesos de educacion rienen la misma
validez absoluta que las leyes de la naturalez, yue, por lo tanto, el
aspecto metodologico de la pedagogia tiene una nimdd y un
relativismo intrinseco que no es propio de las addgiciones cientificas"
(GARCIA CARRASCO, 1978, p.132).
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En principio y como punto de partida Herbart,na que la solucién
cientifica del problema educativo encuentra sudomehtacion en psicologia
y en la éticeguién se tiene por sensato sin dominar la cienciguarda en
sus miras errores iguales o aun mayores sin notarlpo..) pues sus puntos
de contacto con el mundo se encuentran embotadosNi las aportaciones
de la psicologia ni de la ética, agotan el conteiimal de la pedagogia
porque ésta, posee contenido cientifico propiorgde&a en la educabilidad
humana, que estd en funcién del fin de la educa@déformulado desde la
ética y la moraal. Esta referencia al contenidmtifieo propio de la
pedagogia, constituye el primer eslabén de lo gudemominaria corriente
autonoma del conocimiento de la educacion defeqmbd®ILTHEY (1986),
NOHL (1968), TOURINAN (1987) y que desde nuestranptamiento
defendemos también en este PROYECTO DOCENTE.

La primera objecion seria al planteamiento hgidi@ proviene de Gentile
que no acepta la diferencia o distincion de lagbsgga y de la ética si se la
consideran como fundamentales de aquellas y slmantrario se renuncia a
la distincion, no es facil reconocer la cientifid@&ENTILE, 1927). Frente a
esta concepcion de la pedagogia como ciencia auntmefiende Gentile
"que no puede existir una teoria de la educacion sio es filosofia de la
educacion”.

La concepcioén epistemoldgica de Herbart arraesaella consideracidle
una ciencia de la educacion de caracter practicouyos fundamentos se
orientan en:

a) Concreccion de fines (objetivos educativosg itla a nivel de
moralidad.

b) El corpus cientifico propio, se sitla en &gaso a seguir para construir
eso fines.

c) Ese proceso se analiza desde la metodolatizada en la psicologia y
con la funcion de elaborar los objetivdaaativos (fines).

Para Herbart, la ciencia de la educacion esesrlogia; el analisis de un
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proceso, que ha de ser eficaz, de alcanzamientnateobjetivos previamente
supuestos.

La ciencia de la educacioén en Herbart supondillzaagion de los datos de
otras ciencias como la psicologia; pero esos dsgomiterpretan desde el
ambito especifico de la educacion o mejor dichedeesl marco conceptual
con significado intrinseco a la educacion y en ssigido, la intervencion se
resuelve pues desde los principios construidosedieséducacion.Quizas
fuera mejor que la Pedagogia intentara en cuanto lduese posible,
deliberar sobre sus propios conceptos y cultivar ng una reflexién
independiente; de esta forma llegaria a ser el centde una serie de
investigaciones"(HERBART, 1806,p. 72).

Dilthey sostiene que no existe ciencia algundadeedagogia derivada del
fin con validez general desde la cual pueda deeidia solucion de los
problemas de ensefianza para todos los pueblosiuca@on ha de cumplir
los compromisos sociales respecto a la culturandehento y cada momento
de la historia posee unas finalidades bien diféadas."La moral varia con
los cambios histoéricos, y por tanto, no pueden sasa de la Etica,
fundamentacién de validez general, y de la psicol@gyno puede derivarse
ninguna pedagogia"(FERMOSO.P, 1976, p. 116Pretender fundar una
Pedagogia de validez general en el fin de la eduigat con contenido
cultural, es abocar a la Pedagogia al fracaso porgqula unidad en estos
intentos no es la unidad del sistema sino la unidadel ideal que no es
racionalmente necesaria ni derivable |6gicamente de
principios" (DILTHEY, 1968, P. 13)No puede fundamentarse con
validez general la ciencia de la educacion (...) da época historica exige
una revision de la fundamentacion pedagdgica (...supone la obligacion
de dar consistencia, en cada momento a la PedagdgigcERMOSO, P.
1976, p.117).

EL POSITIVISMO

Desde la consideracion de los tres estadiossegén COMTE ha de pasar
la humanidad: teoldgico, metafisico y positivo, pashos afirmar, que es el
estadio positivo, el que acotjedos los aspectos de la realidad pueden ser
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agrupados en un sistema cientifico(SARRAMONA, 1985, pag. 106). El
positivo es el estadio del saber cientifico. EreEhombre puede explicar y
razonar todas las cosas utilizando los datos denaia.

La Pedagogia adquiere rango cientifico en el tipissno, desde la
sistematizacion de conceptos a partir de la exeatacion, mientras que
HERBART entendia dicha construccion cientifica éesldestadio metafisico.

La corriente positivista reclama para la Pedagdgé aportaciones de
ciencias como la biologia, la antropologia, ladnei, etc., como facilitadoras
de datos positivos que posibiliten un mejor coamgmto del educando.

La base de la educacién para el positivismo gigieo, es la ensefianza a
partir de los hechos concret@ionalmente demostrados y verificados en el
terreno experimental. Se trara de un mensaje edacauevo, para una
sociedad nueva.

La finalidad ultima de la educacién positivigtagica en la preparacion del
hombre para la vida moderna cuya caracteristic psogreso técnico. Por
tanto "las ensefianzas cientificas y técnicas seran priniales para la
educacion positivista(SARRAMONA-MARQUES, 1985, pag. 106).

Como sintesis del positivismo pedagégico paousga enumerar las
siguientes caracteristicas:

a) Defiende la dimension natural y social de la edacion.

b) Defiende el uso del método cientifico.

c) Acepta las tesis evolucionistas.

d) Aboga por el conocimiento de los condicionamiens ambientales.

e) Considera que tanto la Psicologia como la Soagia son ciencias
indispensables para la Pedagogia.
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f) Considera fundamental el conocimiento de los pfandos cambios
producidos en la sociedad y su incidencia endaucacion.

g) Aboga por un nuevo modelo cultural estructuradeen base a los datos,
los hechos, la observacion, experimentagisistematica etc.

Todos los campos del conocimiento estan dominaoloslientifismo. Para
COMTE la instruccidbn ha de articularse en tornores tdimensiones:
cientifica, moral y social y un marco politico agiedo en el que el pueblo
pudiese participar del poder.

Acerca del sociologismo pedagdgico de otro pesrude esta corriente
como es DURKHEIN, ya nos hemos ocupado en otroopdmteste Proyecto,
sin embargo sefialaremos tres aspectos de su tp@izonsideramos de
relevancia:

a) La pedagogia se ocupa del aspecto teleologieola educacion desde la
consideracion de que su fin es la formacién sociéé¢ cada uno.

b) La pedagogia propone métodos concebidos desdeaypartir de la
realidad social. Cuando DERKHEIM aborda el conceptale educacion, lo
hace como algo que sucede en la dinAmica socialnre dos entidades: la
entidad individual y la realidad social, que se hae presente en el
individuo a través de la influencia consciente o @gonsciente del contexto
social.

EL EXPERIMENTALISMO

Afirma BINET (1898, pag. 23).La pedagogia nueva tiene que
fundamentarse en la observacion y en la experiencian primer lugar
tiene que ser experimental en el significado ciefitio de la palabra®(cfr.
SARRAMONA-MARQUES, 1985, pag.110).En el nacimientte Ila
pedagogia experimental confluyen varios factoresnes:

a) La preocupacion por asentar la educacion sbases empiricas y no
meramente especulativas.
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b) La progresiva introduccion del método experitaleen ciencias afines a la
educacion, impulsado por (BERNARD, C. 1959) desdeosicepcion de idea
experimental como orientadora de la investigaciéntifica.

c) La vinculacién inicial con la psicologia. Estéercia aportara a la
pedagogia un modo de trabajar. Asi, los trabajdalmatorio de WUNDT
por ejemplo, constituyen el dmbito de formacion we clasico de la
pedagogia experimental como MEUMANN. La psicologfmrtara segun:
(BARTOLOME PINA, 1984, pag. 383)

- un modo de trabajo
- un area de interés
- una metodologia
- unos instrumentos de medida
En el ambito anglosajén, se manifiesta una fudeendencia tedrica de la

psicologia, aun cuando en la actualidad se acuod@én la influencia de la
Sociologia y de la Antropologia.

LOS PARADIGMAS EDUCATIVOS

Segun (GIROUS, 1980, pag. 33&) mayoria de los modelos existentes de
educacion ciudadana se categorizan bajo lo que pweder denominado:
tres modos de racionalidad pedagdgica:la tecnolégicla hermenéutica y
la emancipativa”. Conviene sefialar, que los paradigmagstvacturas
de racionalidad o marcos de referencia en las guénspiran distintas
corrientes o tendencias pedagdgicas.

A): PARADIGMA CIENTIFICO-TECNOLOGICO (Ya estudiado)
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B): EL PARADIGMA HERMENEUTICO O FENOMENOLOGICO

La transformacion social y el desarrollo ciéntfide los afios "sesenta”,
motivd que"se desplegaran otras formas de conocimientgMISHLER,
1979) y ello supuso:

1°. Que se cuestionase el método cientifico (BENISIO83)

2° Como consecuencia de tal cuestionamiento diig®o surge el post-
positivismo,caracterizado pornuevas visiones acetleh conocimiento
pedagdgico, que como saber sistematizado y orgimiem torno a la
educacion permita:

a) La reconsideracion del status y naturaleza cdelocimiento de la
educacion.

b) Nuevas interpretaciones de las relaciones &ria pedagogica y praxis
educativa.

c) Nueva reflexion acerca de la utilizacion dmhocimiento en orden a una
mejor ordenacion de la justicia y lel bienestaiao(KANE,1981)

C): EL PARADIGMA CRITICO

Se constituye como alternativa a los dos antsiddesde este paradigma,
no se acepta la doctrina determinista estructysarsstructura que olvidaba
el momento constructor del hombre en su entorn@alsd@arte de que la
construccion social de la educacion sucede en ntexto histérico-social
determinado. Este supuesto del paradigma critie@ a los teoricos criticos
de la educacién de los interpretativistas paragles es un proceso libre y
voluntario y también de los cientificos de la edifa para los que la
educacion es una entidad objetiva y externa al hreanm(8AEZ, 1991). El
hombre se educa en interaccion con otros hombréssdareas socialmente
significativas de trabajo critico y de la elabodac(KEMMIS/COLE, 1983).
La tarea educativa exige la participacion socialntlnera critica, con la
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finalidad de alcanzar una mejora de la situacion.

La teoria critica no tiene como meta la contca®tade hipotesis para
comprobar su grado de validez o falsedad cienti§icer la emancipacion de
la persona humana.

El objetivo de la teoria critica es la mejora dedeiedad.
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CAPITULO IX: EDUCACION Y VALORES.

La problematica de los valores ocupa y preoeuf@apolitica educativa de
cualquier pais, tanto a nivel de contenidos commétmdos en los sistemas
educacativos.

Es a partir de los afios 90, cuando se cuestiados tlos valores de una
sociedad en crisis en la que se producen cambia$naos, transicion y

fuertes reconversiones de todo tipo, que generdjgpragmatismo y la

inmersion de la persona en un mundo en el queatlsssocial, el amor al
dinero,el confort etc, son las metas a lograr dedonmediata, descuidando
otros aspectos mas permanentes y menos "presghyistanfiguradores de lo
que debiera ser una sociedad mas integradoradasali

Abordamos aspectos axioldgicos de la educacigor ¥nde, entramos en el
mundo de la filosofia, aceptando, que las cuestiom&s amplias y
penetrantes que se plantean a menudo son cuedtioséficas por lo que los
modelos que se adoptan, tienen siempre tras deasilaterminada filosofia.
Asi, como influjo de la filosofia en la educacidmbe citar la influencia de
Dewey sobre las metas de la educacion, la reforenéosl curricula y la
reconsideracion de la importancia del contextoasocidel método para el
desarrollo del pensamiento y el aprendizaje. Sttepder agotar los posibles
problemas filosoficos de la Educacion, presentaserus interrogantes
metafisicos, epistemoldgicos y axioldégicos de maymrscendencia para este
campo.

Considerando, que el fundamento filoséfico dedacacion radica en la
educabilidad y que constituye la razon ultima dedacacion, iran surgiendo
cuestiones como: cual es la naturaleza del educandles con los valores de
la actividad de la educacion, que grado de libeieae el alumno e incluso
qué entendemos por libertad. Paralelamente a @stidemas de orden
metafisico surgiran los epistemolégicos y axiolégiccomo qué es el
conocimiento desde la perspectiva del educador lyedecando, o qué
diferencia y que relacion hay entre aprender yrsabe

Debido a la naturaleza normativa de estas omestj las respuestas
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repercuten sobre las direcciones que debe tomedueacion y presuponen
normas para su realizacidbn practica, quiza por es&mo, suelen estar
relacionadas con problemas no estrictamente fimsdf A su vez, las
acciones de la Filosofia a estos problemas no smadini precisas, ya que
dependen en buena medida las posiciones previas squeadopten.
(KIDD,1979, pp. 104-106), describe cinco grupos filésofos cuyas
aportaciones han influido especialmente en ladagopractica del aprendizaje
considerandolas, mas que portadoras de ideologitagGmicas, como
especulaciones que al profesor le resultaran pnogecexplorar y comparar.

Desde la Filosofia se intenta dar respuestaagpesblematica considerando
tres aspectos:

1°- la naturaleza del educando

2°- el valor de la actividad de los alumnos

3°- |os fines de la educacion

La naturaleza del educando es una de las dinmassinas estudiadas desde
las distintas posiciones o puntos de vista de ltsdiia educativa. Nos
centramos en las aportaciones de la perspectivaarisgtica por ser la
referencia mas frecuente entre los autores estgligda que orienta las
discusiones de muchos foros internacionales. Exiditeensiones en la vida
humana que difieren profundamente de la vida anynalrecisamente esas
caracteristicas que no compartimos con los animstgslas que nos hacen
mas hombres. La caracteristica que nos separa adé&slmente de otros
niveles de la vida es l&dnciencia de sf argumentando su posicién, por la
distincion que establece entreohciencid y "conciencia de si Esta
facultad tiene mucho que ver con el hecho de gherabre es capaz no solo
de pensar, sino también de tener conciencia dersamiento. La conciencia
vuelta sobre si misma abre posibilidades para etndjzaje dirigido o

intencional, la investigacion, la exploracién yfdéamulacién y acumulacion
de conocimientos.

La libertad es la facultad que permite al honarigir su propia vida; unida

a la conciencia y a la conciencia de si. La liltbh@ce que el hombre sienta la
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necesidad de elegir que hacer o que postura tontarla vivencia de la
realidad. Una caracteristica de la condicién huneméa constante tension
entre la dicha de elegir como concretar la incentiore y el riesgo de la
eleccion. No elegir significa no aceptar la singdid que nos hace humanos.
La persona que acepta una vida en la que los dd@den por él, vive en un
nivel que esté por debajo de lo cabalmente humano.

La busqueda de significado en la vida, ha sidedéeslo por autores como
V.E. FRANKL y C. ROGERS . Este ultimo sintetiza dangularidad del
hombre al decir que una persona @sa’ corriente de transformacion, no
un producto terminado...un proceso fluido, no una midad fija y
estatica...una constelacion siempre cambiante de gioilidades, no una
cantidad fija de rasgo$(ROGERS (1982, pag 38).

La dimension social significa que el hombre psea y vivir como tal,
necesita entrar en relacion con los deméas homhfksr sobre la sociedad y
recibir las influencias de ésta; en palabras delRREser humano es entrar
en relacion con los demas y con el mundo. Es expeéntar ese mundo
como una realidad objetiva, independiente de uno Mo, susceptible de
ser conocida...La separaciéon del hombre respecto ldenundo y su
apertura a éste, lo distingue como un ser de relaries. Los hombres,
contrariamente a los animales, estdn no solo en elundo sino con el
mundo"(FREIRE,1970, pag 23).

Parece importante considerar, que lo mas adecpado el educador es
contemplar no solo este punto de vista sino quetamonizar en lo posible
sus aportaciones sin adherirse a una posicion.uUnibsaseres humanos son
también parte del mundo natural y de la sociedadcwyltura en la que viven,
es decir, el hombre esta condicionado por su progjanismo y por los
estimulos de su ambiente, las capacidades de @egisie autonomia son
parte de la naturaleza humana, una parte fundaingrgeo limitada.el
hombre entendido como individuo concretno"nace hombre; se va
haciendo, y ello dentro de unas coordenadas histéas... cada sociedad y
cada grupo social define de modo particular la frotera entre lo valioso y
lo no valioso, lo que es el hombre y lo que no dshembre. Naturaleza e
historia, dan lugar en cada individuo a un constelg@én Unica e
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irrepetible"(LERENA. 1980. pp. 54).
VALORES Y FINALIDADES EDUCATIVAS

La preocupacion por los valores, no es un probleaogvo en educacion y
menos, en estos momentos en los que las sociedadegsan por graves
problemas de identidad generada por la crisis@uoma, el paro, el fracaso
escolar, etc. que en ella concurren y que detemgjoa los jovenes necesiten
o se vean forzados a un periodo mas dilatado ehpdieintes de alcanzar su
autonomia y por tanto mas expuestos ante la cardeaéxpectativas a entrar
de lleno en situaciones de vacio moral, conforsista indecision y de lo que
es mas grave, de desarraigo familiar y social tonmrénente peligro de verse
abocados a la degradacion que supone la drogagliacubncia o la
prostitucion. Se manifiesta a nivel individual tierinseguridad de su
conciencia axioldgica y a nivel colectivo se masifa por la falta de unidad
en cuanto a normas fundamentales y en la jeradizgue se establece de
los bienes. Se hace necesaria una nueva imagéordete, que ha de pasar,
por la busqueda de su propia identidad y por lecgla de nuevos estilos de
vida, en los que la responsabilidad individualaeior a la libertad y las
actitudes tolerantes y solidarias pueden ser,ilagep basicos desde los que
sea posible articular una nueva sociedad, con sudeales y nuevas formas
de vida, capaz de aportar a la humanidad aquekopyede hacerla mas
humana y por tanto posibilitadora del descubrinoi@® nuestra identidad. Y
como consecuencia nos ayuda a comprender quiemesssS@ué cosas
valoramos y qué compromisos somos capaces de asom@ persona, ya
que es desde esa dimension desde la que se prorelgw®ceso de
personalizacion:Nada hay mas conectado con la persona, que el cgdi
de valores morales mediante los cuales se ordenadyige la vida
cotidiana" (BRIDGES Y P. SCRIMSHAU, 1979, p. 9)

“Ninguna época ha sabido conquistar tantos y tan vaados
conocimientos sobre el hombre como la nuestra. Siembargo, en
ninguna época, el hombre se ha hecho tan probleméb. AGUADO, 1985

Se impone un cambio profundo a través del poodessocializacion, en una
sociedad en la que pese a la tecnologia y la caaddpredomina el stress
vital, el deterioro ambiental, la falta de relacgotial y sobre todo el vivir de
espaldas a las necesidades de un amplisimo semtal gue demanda
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urgentemente la salida de esfiasis y que parece conformarse con el
reconocimiento de la misma, pero sin entrar emllacgn de los problemas
una vez que Se reconoce su existencia; aunqueceearea la pseudo-
justificacion, aludiendo a que la propia dinamididde los valores y la
evolucion de la sociedad constituyan cierto graglalificultad afiadida, a la
ya de por si dificil tarea.

Se aportan nuevos matices segun el momentoribist@l proyecto de
humanizar al hombre, de conducirle a su plenitde ynsertarle eficazmente
en el contexto social. De ahi la necesidad de ficlasion del aspecto
axiolégico. Todo proyecto educativo pretende lauliacion de valores y
estos estaran en cierto modo determinados posteh®, la institucion, etc.,
pero sin los valores no hay educacion posible. lduca&cion es
inevitablemente valoral.(MARIN IBANEZ, 1992, p. 4unque GARCIA
HOZ reconozca quéel mundo de los valores, es un campo conflictiven
el cual parece haber cierto recelo en entrarCfr.(MARIN IBANEZ, 1992,

p. 5)

Hablar de valiosidad, ha originado controversiastato tipo porque el
relativismo universal imperante, coloca en unaasitth muy incomoda a
quien pretende establecer un codigo de valores, Retendemos como
BREZINCA, W, que no es posible educar sin valp@sjue educar implica
tomar decisiones y ello determina saber lo quaisFay como consecuencia
la existencia de unos fines educacionales, recendcique el éxito de una
buena educacién depende - a pesar del mencion#tviseno- de una
jerarquia de valores del contexto social al queepecen educando y
educador. No sera posible la superacion de lascdei educacién si no
superamos la crisis de valores, de ideas y de ranrgle nos hallamos. Asi
las cosas, nos identificamos con el discurso sigieToda crisis de
orientacion de valores, lleva consigo una crisis ela educacion. Una
inseguridad en el educar. Una sociedad insegura dos valores, es
también una sociedad insegura en materia de educénl’ (BREZINCA,
W., 1990, p. 14)
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LA EDUCACION Y LOS VALORES

Hablar de un modelo educativo para una societiadl pmplica aceptar el
pluralismo axioldgico de dicha sociedad, dado Hlidad esta marcada no
sblo por opciones de tipo personal, sino tambén la®rexigencias del
contexto social.

Aceptar una escala de valores supone la aceptdeida integracion social

del individuo. No se da un anico valor o lo quel@snismo no todos los

valores son del mismo orden, porque cada persgnapo sustenta su propia
escala de valores y opciones personales. Ello nobsculo para que la
jerarquizacion de valores sea un hecho, aunqueltam fautores que niegan
tal jerarquia.

Convendria acercarnos someramente al conceptalaledesde la dificultad
que encierra tal definicion, en base a lo ya expuaserca de las opciones
personales y de la coyuntura social de cada monyetidocada asentamiento
historico-geografico y al mismo tiempo desde las@meracion de que los
valores no son permanentes

(MARIN IBANEZ,1992,p.6) define’Valor es todo lo que responde a las
tendencias y necesidades del hombre"

(TOURINAN, 1979, P.17) definé'Valor es una cualidad relacional"

Consideramos que el valor esta en funcion de laqgeé es conveniente al
hombre pero como los modelos de hombre cambianrenoh del tiempo y

del contexto, los sistemas de valores también termaAsi, lo que resulta
adecuado para el hombre real en un tiempo y erontexto determinado,
puede dejar de serlo y ese sistema de valores s#gbgustituido por otros
valores o sistemas de valores (dinamicidad a laygueemos aludido).

Valores y sistema de valores aun desde la jeracan ya aludida,
presentan cierto dinamismo, fundamentalmente aluedor es percibido por
un agente historico, que &s hombre como ser valorante por esencia y
que prefiere unos valores posponiendo otros, en faidn de su
personalidad" (MARIN IBANEZ, 1992, p. 8). Desde un punto de vista
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teorico, "el origen de los mismos son las vivencias y laformacion”
(FERMOSO, P, 1985, p. 239)

La preferibilidad o accion de preferir unos vakl otros ,en términos de
(FERMOSO, 1985, p. 228), es el elemento esenclalaler, puesto que el
valor es el resultado del proceso de valoraciorhagemos de las cosas y que
expresa la preferencia o anteposicion de una cos#&raacon lo cual,
desaparece la indiferencia frente a un bien olgjetiv

Hablar de valores implica hablar de criteriosvadoracion, aunquélos
valores en cuanto bienes objetivos, son fijos inmaltles pero en cuanto
valioso para el hombre, atractivo e interesante, @feridos antes que otros
que son cambiantes(..). Los seres y los bienes smmo son; pero el
aprecio de esos bienes sufre vaivenes constantesgm@ando importancia
hoy a esto y mafiana a aquello. El educador necesibédo atento a las
nuevas voces e ideas que seran las que conduzcajpen" (FERMOSO,
1985, p. 237).

Sin embargo, las realidades de la vida, que @sv&an contradictorias, hacen
que resulte dificil por parte del joven, la adaqui@i de un claro sentido de los
valores y en esa labor de facilitacion y clarifiéacde los mismos, tienen
responsabilidad no solo la institucion escolar gemmbién la familia y la
propia sociedad.

Estimar el valor y rechazar el antivalor, obedetrotundidad de las reglas
de preferir. No cabe el relativismdEl educador no puede sentirse
partidario de la ignorancia o de cuanto humille ladignidad del educando.
Por supuesto hay situaciones en las que lo valiogolo antivalioso se
mezclan en proporciones varias y complican las dsgbnes pero a este
nivel de acercamiento, ni teérica ni practicamental educador le es licito
poner enduda su apuesta en favor de lo valioso y su rechaabantivalor”
(MARIN IBANEZ,1992, p. 10)

Es la persona del educador, la que ha de asamesponsabilidad de
contribuir a que el hombre se descubra a si misiesgubra al mundo y su
profundo significado. La actitud valorativa que g@sle los demas hombres y

de su insercion en el mundo, constituyen la aporidandamental que puede
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ofrecer al proceso de autorrealizacion. La eschelade partir de unas
realidades previas. Cuando el nifio tiene madurez ipiar su escolaridad
esta provisto de preferencias, disposiciones. @adaando es portador de
una serie de condicionantes la axiologizacion. €ia realidad ha de contar
la escuela, que desde que ha asumido la socializai@! individuo, la
educacion fue concebida ocasionalmente como uregoode creacion y
desarrollo de los valores, asumiendo la dificuitdebrente al cultivo positivo
de valores, sin menoscabo de la libertad persésal.(ESCAMEZ 1981, p.
90) afirma,"que la educacion intencional se presenta como laeacion de
actitudes positivas hacia los valores'porque los valores como ideales,
manifiestan una direccion y una meta a alcanzastgneexigidos por la
naturaleza de la persona y tienen un enrraizamiantapoldgico en las
necesidades humanas. La tendencia a la realizdeldvalor, a partir de las
necesidades intrinsecas del sujeto, es un plametinde la educacion como
un fin interior al hombre mismo.

Formas de educacion axiolégica,segisuperka

* la inculcacion,

* el desarrollo moral,

* la clasificacion

* el aprendizaje por la accion.

De estas cuatro formas, la que nos parece mgsletanes la del desarrollo
moral y como principales valores a cultivar consid®s los eticos-
religiosos, morales, intelectuales y estéticos epiaciden con las posibles
"formas de vida" segun (SPRANGER, Cfr. QUINTANA, JM. (1988, p. 273)

LESENNE, propone como valores los siguientes:

-Vitales -Utiles -Estéticos -Intelectuales -Socied -Morales.

Propone como materias en el curricul@ampara la Paz, E. Civica, E. para
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la convivencia y la solidaridad, E. multicultural, E. Moral, E.j para la
libertad, etc., que nosotros los consideramos como Finalidadesi@sn casos
y como formas de educacion NO FORMAL en otros, pgm consideramos
de vital importancia.

Como pedagogos nos compete estar atentos a legosusistemas
axiolégicos que surjan en la sociedad (contextawilifaes, religioso,
organizaciones juveniles, etc.) y ser sensiblegualbs que se propugnan en
el tiempo como convenientes para una futura sodigugor."La pedagogia
como tecnologia de la educacion, persigue la aplagdn de los
conocimientos cientificos para alcanzar unos patr@s deseables,
cargados de positividad valoral, para el hombre decada momento
histérico y de cada contexto concreto(ESCAMEZ, 1981, p. 171)

LA PROBLEMATICA TELEOLOGICA DE LA EDUCACION

La problematica sobre los fines tiene caractesdiico porque su discurso se
centra en aquello que interpretamos o pensamosaadeias cosas.

Han variado mucho las formas de entender e implas finalidades de la
educacion y actualmente, se tiende a la consideral fin como un criterio
de decision interna en oposicion a la concepcios ctésica de considerarle
como un criterio externo al sistema.

La eleccién de fines, se hace entre aquellospgseen valor educativo y
mediante criterios especificos, en consonancia @ circunstancias
intervinientes y a través de procesos participatifmdemos afirmar que los
fines de la educacion son tan antiguos como laasitit misma. Basta con
acercarnos a la enorme cantidad de definicionesldeacion para ver que en
todas ellas subyace la idea de fin, de objetivdglytipo de hombre que en
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definitiva se pretende lograr a través del proashacativo. Sin embargo el
intento de establecer una Pedagogia de validezrajeee el fin de la

educacion con contenido historico, es un esfueguivecado, porque toda
férmula de contenido sobre lo que debe ser el hendsta histéricamente
condicionada (TOURINAN, HERBART, DILTHEY, NOLH).

La propia evolucion de las sociedades, ha sidtactor determinante para
que ‘el tema de los objetivos educacionales entrara erisis, centrdndose
el debate, no en torno al tipo de fines que convierrealizar sino sobre si
debian o no reconocerse los fines educatiVidASSIF, R.1977 Pég. 143).
Surge la problemética teleolégica en el moment@leque se afirman por
unos y se niegan por otros, las finalidades edwssaly se reconoce, que la
practica de la Educacion, pasa por la soluciérabdproblematica ya que, es
precisamente desde esa practica educativa desdke den demuestra la
posibilidad o imposibilidad, del logro de deterndo#s objetivo/s que se han
formulado tedricamente. Ello, no determina de madguno, que las
finalidades de la Educacion se identifiguen nedasente con los resultados
obtenidos a través de la citada practica educétitervencion pedagogica).
Propuesta la finalidad, la diferencia entre éstisyresultados obtenidos,
depende de la optimizacion alcanzada a través piéddica educativa y esta
optimizacién segun SANVISENS (1983), no se refeo® a la mejora del
sistema sino a como ese sistema se adecua a lidafih@ropuesta y esta
proposicion, pasaria forzosamente, por el juigpiela somete el educador y
gue es previo al acto por el que decide sobre lgasidad educativa, lo cual,
ya la convierte en meta educativa y ello, le obéigarticular y proyectar las
correspondientes lineas de intervencion pedag@gieadecision tendentes a
su logro

Esto, tampoco se identifica con una pedagogiaopfativos, puesto que
resta valor a los propios objetivos de la ensefid@ineembargo, suele ocurrir,
que se identifican los fines de la educacion, cepeetativas sociales
sancionadas por la propia sociedad y que son @asias por ésta, como
metas de la educacion, identificando asi dos ceosdgen diferenciados:
aprobacion social y valor educativo; lo cual resteorrespondiente y ademas
necesario protagonismo a ambitos tan importante®cel conocimiento de
la educacion, el propio profesional que la ejeroitque la teoriza y a los
programas de intervencion por él elaborados (TOWRINLI89).
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Estas finalidades de caracter extrinseco (sadtareles, morales, etc.)
suelen constituirse como metas a alcanzar en ekgooeducativo y no se
identifican con las metas pedagdgicas o intrinsepas se articulan desde el
propio conocimiento de la educacion o lo que vierser lo mismo, desde el
propio proceso educativo como ambito desde el apggins ESCAMEZ
(1983), han de ser analizadas y presencializadpaternes, que establezcan
como metas dichas finalidadéss fines pues, deben ser decididos porque
son valores independientes de las exigencias saesal culturales o
morales que si como ya hemos dicho se convirtiesen erasnde la
educacion el sistema educativo se identificaria ke@nfunciones que el
sistema desempefia como resultado de tales esgextatia valiosidad de la
educacion, radicaria pues en el logro de las misynagda mas alejado de la
realidad educativa, ya que la tal valiosidad dediacacién ha de radicar en lo
que pueda generar desde si misma, sin que elligumplla exclusion de los
citados aspectos extrinsecos.

Resulta dificil hallar una solucién satisfactoria al problema des |
finalidadesSegun BELTH (1971), esta problemética es la mas digida y
la menos examinada de los problemas educativos.

La dificultad radica en la polisemia del concepten la condicionalidad de
dichas finalidades; Ids fines de la Educacion dependen de muchas
circunstancias y factores, que escapan al limitadambito escolar. Los
fines educativos no pueden establecerse segun loeieses individuales
del educador o del pedagog@NASSIF, R. (1977, Pag. 145).

Sin embargo hay autores, que defienden segimaakULLAT, que el fin
no poslee categoria de realidad y que es el pentisth de quien juzga o
hace el discurso, lo que establece, lo que eslbgye es medio o lo que es
lo mismo, de que las cosas en si, no tienen fines.fines los tienen las
personas. Existen unas realidades a las que nmpsdristraernos.

a) Realidad individual b) Realidad social
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La realidad individual

El hombre cuando nace es sin duda, el mas instefds los seres vivos del
planeta. Esta inmadurez y la necesidad que tierserdeducado, legitima la
intervencién sobre él de otros hombres ya formdedacados), que actlan
segun objetivos o metas prefijadas. Estos objetiwoginalidades, se
convierten en principios para la accion, pues seaganel fin tratado, sera la
manera de actuar y los medios empleados para c¢lonpés finalidades de
la Educacién, direccionan y dan sentido al procespermitiendo las
valoraciones entre lo conseguido y lo no consegujdposibilitando los
cambios y las estrategias oportunas tendentes algto del desarrollo
integral del educando.

La realidad social

Considerando que se educa en el seno de la adciecpara vivir en
sociedad, significa, que las finalidades educatest&n condicionadas por
diversidad de factores de orden historico, culfleabnomico, filosofico, etc.
y también, por el modo de concebir la realidad lem@mento en el que se
establecen los objetivos a lograr, lo cual, obviameletermina la dificultad
existente cuando se pretende el establecimiensmldeiones muy concretas
porque ademas de la complejidad y multiplicidadadéores ya mencionados,
es necesario tener presente, que las finalidadesaghs no se establecen
segun los intereses del propio educador, lo cualjmpide, que sea el
educador el que pueda optar por una serie dedat#s, que considera como
metas educativas en un momento dado.

Segun lo expuesto podemos concluir con la afiidnase (NASSIF, R.1975,
Pag. 145) Ibs fines de la Educacién estdn condicionados poivdrsos
factores o, lo que es lo mismo: el establecimientt los objetivos de la
accion educadora, s6lo pueden hacerse teniendo enepta ciertas
circunstancias historicas y culturales y ciertas ewepciones del mundo y
de la vida propias del momento en que se estableaesos objetivos

"Las finalidades son aspiraciones maximas tendentada realizacion del

hombre y de la sociedad y en virtud de ello no somternas e
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independientes del contexto social, sino que, poil eontrario, estan
estrechamente ligadas a la sociedad que educa. Casaciedad se ha
planteado sus propios fines, de acuerdo con la omgaacion y el grado de
desarrollo de las fuerzas productivas y la distribaion del poder entre los
grupos sociales (...). Toda Educacion tiene claramie unos fines, pues
pretende formar un tipo de hombre determinadd.(DELVAL, J.1990 Pag.
88) y todo cambio educativo o transformacion spciatermina cambios en
las finalidades educativas.

La crisis de los sistemas educativos en lasthstinaciones hizo pensar en
la necesidad de realizar una reflexion seria ddiss@e los mismos para
identificar los posibles fallos y buscar soluciogege remedien esa situacion
de crisis. Por otra parte, los avances cientifitmsjologicos, econdémicos y
politicos traen consigo cambios sociales signifioat que exigen una
renovacion, que desde la educacion de respuestaradiematica planteada.

Cuando el planteamiento de esa reflexion toclurelamento del mismo
sistema educativo, no puede soslayarse el proldientas finalidades que se
persiguen, que a fin de cuentas son las que méacedimeccion a toda la
actividad educativa, ya sea organizativa, de cadea metodoldgica. La
preocupacion por una educacion mas en consonamtilag necesidades de
la sociedad de hoy no se limita a sectores corgcttbmundo: la crisis de la
Educacién parece ser universal;, de aqui que sstnedh preocupacion de
reforma educativa a nivel mundial.

En un estudio prospectivo de la UNESCO (1981)asenciéo que las
reformas educativas propias de este proximo decsarian aquéllasque
preveen transformaciones de las metas y objetivosque generalmente
estan vinculadas a transformaciones sociales y palas ajenas al sistema
de ensefianza Lo que subyace a estas reformas es el proyecsoadedad y
de hombre que se busca realizar y los valores ggtergan y presiden los
esfuerzos y actuaciones de ese grupo humano.

La certeza de que en el campo educativo todavamian implica una
orientacién en el sector de los valores y por eissmafecta al problema de
las finalidades de la Educacién, indujo a la O &plantearse un proyecto de

trabajo (1975- 1980) de ambito internacional.
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FULLAT (1982), en su obralas Finalidades Educativas en Tiempo de
Crisis", presenta ocho: felicidad, paz, libertad, demuara justicia,
creatividad, participacion y fraternidad. En el @@so de Bangkok (1982),
bajo el titulo Educar en los valores para las sociedades del afi@0p', se
escogieron como orientaciones significativas: speto al otro en cuanto a
diferente, la creatividad, la solidaridad respoflesab la interioridad. Los
elencos podrian multiplicarse, pero éstos pareaécientes. FULLAT nos
advierte que plantearse estas categorias capnmlismos teleoldgicos de la
paideia’ podria ser, cuanto menos, inutil si no peligroso.

Los estudios sobre finalidades educativas reflzaesta Ultima década
arrojan una luz nueva para su busqueda, que imgplicambio profundo de
planteamiento.

Este cambio reside en partir del hombre reabnecer sus aspiraciones y su
problematica actual y que podria concretizarse en:

a) Busqueda de una identidad cultural de los pueldo
b) Busqueda de la integridad moral

c) La cuestion del progreso tecnoldgico y la evolidn constante de los
conocimientos.

d) Busqueda de la dimension moral

LA EDUCACION MORAL

"La educacidon moral, no tiene porque suponer una ingsicion

heterbnoma de valores y normas de conducta, perongpoco se reduce a
la adquisicion de habilidades para adoptar decisi@s subjetivas. La
educacion moral debe convertirse en un ambito de ftexion

individual.".(PUIG ROVIRA - MARTINEZ, M. 1989, P4ag. 11).
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La sociedad actual esta inmersa en una serierdictos, que surgen de las
relaciones de los hombres entre si y con su entoawral. Estas relaciones
cuyo fruto se traduce en guerras, miserias, degradaumana y del medio,
etc., por sus consecuencias, estan demandandaeva arientacién de los
principios reguladores del orden social. Seran toerios morales,
plenamente conscientes y reflexivos los encargadi®sreorientar las
actuaciones humanas hacia la solidaridad y la eengia en el marco de la
democracia, desde el cual se legitima la adopc®mamas y valores
morales.

“La democracia como procedimiento dialégico para platear conflictos
y crear y recrear principios, normas y solucionessun valor fundamental
cuya persecucion justifica ya cualquier preocupaci® por la educacién
moral . (PUIG ROVIRA - MARTINEZ, M. 1989, Pag. 15).

La delimitacion del concepto de educacion maesulta bastante dificil y
esta dificultad ya se pone de manifiesto en lomités ‘educacion’ y
"moral”.

Cuando, en otro apartado de este libro, intentabadefinir el concepto de
educacion, ya mencionabamos las dificultades comju@ habria que contar
debido a que hablar de educacion es tener presauitéud de factores
intervinientes en el proceso. Factores intrinsgcésctores extrinsicos. En
cuanto a los primeros, hay que decir que en estBt@me la educacion
moral, constituyen tal vez lo mas importante delcepto como veremos a
continuacion y respecto a los segundos, obviameates posible entender la
vida humana fuera de un contexto social en el du®mbre se mueve a
través de unas relaciones y modos de comportause,sg convierten en
acciones con determinado grado de moralidssl. pues, la educacion,
entendida muy genéricamente supone en todo momemmwralidad y por
tanto cuando hablamos de educacion, necesariamengstamos en el
ambito de la educacion moral sin que ello signifigue que puedan
identificarse educacion religiosa 6 politico-sodigbara la salud, por sefalar
algunas, con educacion moral, si bien pueden tesresfondo moral pero no
siempre plantean problematicas de indole moral.
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Hablamos también en otro apartado del libro, aeedlucacion como
fendmeno y como funcion social y de los procesaod@lizacion que se dan
cuando la sociedad impone a los individuos queotaponen una serie de
pautas de conducta, costumbres (educacion et@afitc.,y que por ser
impuestas no son aceptadas por todos y generan ws&rie de conflictos de
valores, que solamente podran resolverse correctame desde la
reflexion critica y el comportamiento autonomo y reponsable del
individuo. La existencia de situaciones conflictivas seifjoat desde la
propia existencia como individuo y como integratgeuna sociedad. Afirman
(PUIG ROVIRA - MARTINEZ, M. 1989, Péag. 23).

"Tales conflictos morales pueden partir de impulsosy tendencias
individuales dificiles de conciliar, o responder aina lucha de intereses
personales encontrados, o también explicitar enfréamientos grupales y
sociales.

Asi pues, reconocida la existencia de confliotosales, la solucion a dicha
problemética, debe pasar forzosamente por la peastaactica de una serie
de situaciones en las que el individuo actie deermaautonoma, libre y
responsable y desde esa triple condicion podra elaborar jsicip
seguidamente actuar de la forma que juzgue maa, juosh intencion de
resolver el citado conflicto superando el egocemwi que impide la
comprension de los puntos de vista ajenos. De rastp, la educacion
moral es un tipo de intervencion educativa, que tie lugar en la escuela,
la calle, la familia o el trabajo. Esto es, en laida misma.

Los conceptos de socializacién y de educaciorainoarecen identificarse y
de hecho algunos autores asi lo defienden, sinrgmbpresentan aspectos
diferenciadores. Mientras los procesos de soc@finarasmiten informacion
acerca de como actuar e incluso pensar en el ambiial, sobre pautas
conductuales u otros aspectos, que ya se presemtam no conflictivos, la
educacion moral intenta resolver, otro tipo deasines conflictivas que
afectan a la dignidad del individuo. Esta intervé@ncha de ser libre y
autonoma, pero esta libertad y autonomia individwuieren el desarrollo
de las disposiciones morales que posee el educ@u@dmdo el desarrollo
cognitivo alcanza un nivel 6ptimo el individuo desde una actuacion
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personal mas coherente y critica desarrollara ks puros sentimientos de
solidaridad, de cooperacion y de justicia parastmsemejantes. Se trata del
ambito educativo mas proximo a la optimizaciénalednciencia individual,
gue ha de permitir a la persona actuar o no aresituracion determinada, en
funcion de sus criterios personales.

Desde el ambito de la educacion y a través dedasadores siempre se ha
aplicado algun modelo de educacion moral paravesol conducir la propia
existencia en situaciones variadisimas de conflagovalores. Entre los
modelos aplicados, los mas caracteristicos sonbésados en valores
absolutos, los basados en una concepcion relatidst los valores y la
construccion racional y autbnoma de principios ymas universales.

En el modelo basado en valores absolutos, seeda identificacion entre la
educacion moral y la socializacion, y ello se debgue tal modelo se
fundamenta en la trasmision de una serie de vataesces de configurar en
el individuo un pensamiento civico-moral, realizanal transmision a través
de procesos de instruccion, de inculcacion y detddamiento.

Este tipo de transmision, convierte al modelolqudiliza en poco deseable.

El segundo modelo citado o de la concepciénivedtt de valores, supone
siempre la decision subjetiva del individuo y seniée la dificultad de
determinacion de soluciones de caracter generadadpk a los problemas
morales, como se pretende en el modelo anterioenogatlo.

Asi pues, los conflictos personales, decisionegesvas y los conflictos de
ambito social, requieren de soluciones que, ausgae personales, se basan
en las aportaciones cientifico- técnicas. Seginrastielo, se parte de que no
existen opciones claras a la hora de decantarsgnpsro por otros valores y
ello hace imposible la reflexion y el diadlogo, aeja la solucidon en funcidon
de los criterios subjetivos de todo tipo (a veaapleseables) de quien ha de
tomarla.

Este modelo de educacion moral facilita o conduoea situacion personal
de indiferencia critica desde la que se aceptanviédsres sociales ya
establecidos.
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El tercer modelo, que propugna una educacién Infiendamentada en la
racionalidad autonoma de principios universalesniat cubrir el espacio que
los anteriores modelos no han podido ordenar setsfamente, pues ni la
ciencia con todo su valor ni el decisionismo indlixlista, constituye
suficientes garantias para una elaboracion refiexan necesaria, en los
conflictos de valor.

La propuesta neokantiana no defiende los valdvsslutos pero tampoco es
relativista y desde la consideracion de que exiaspectos o planteamientos
mejores que otros, se pueden determinar ciertogipios de actuacion
universalmente aceptados y basadoslamazon, el didlogo reflexivo, la
autorregulacion y la empatia.

Lo que parece evidente es la afirmacion de (LISSPANCHEZ,1964, Pag.
20): "Sin poner sobre si un ideal, no puede andar derecleb hombre, en el
sentido espiritual de la palabra. Los valores en @quconsiste ese ideal no
son viejos ni nuevos valores, sino, "los valores"

Un curriculum de educacion moral basado en lsstaoccion racional y
autonoma de principios y normas universales, debetac con las
aportaciones, no solo de la Pedagogia y Psicolajia, también de la
reflexion filosofica para articular desde un ambjhluridisciplinar, una
personalidad moral, capaz de dar respuesta a kplwidad de situaciones
de conflicto que normalmente se dan en la vidanar@i. Ello pasa por un
analisis racional del conflicto cuando no existemnmas para la soluciéon y
ademas, una elaboracion normativa capaz de seadaliibremente por todos
y que se identifica con el pensamiento de KANdhra siempre de manera
que tus actos puedan ser considerados como normajdsticia universal'”.

Las caracteristicas de una personalidad moralo clamexpuesta serian:
Cognitiva-Formal-Universal-Procedimental, etc.

Sin embargo se admite, que una personalidad rmonadstas caracteristicas
tampoco resuelve de inmediato los conflictos dervglie se presentan cada
dia por lo que es necesario fundamentar o constialibgicamente, normas

histéricas adecuadas a cada individuo y a cadatiutiad concreta.
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«Jna personalidad moral moderna, ademas de haber a@nzado los
niveles optimos de juicio moral formal, debe tambié adquirir aquellas
capacidades y conocimientos que le permitan compraterse en un
dialogo sobre la realidad concreta, y ello con elnf de que cada sujeto
pueda criticar de modo autbnomo aquellos aspecto® du sociedad que
considere reprobables y a la vez sea capaz de coust normas y
proyectos contextualizados>.(PUIG ROVIRA-MARTINEZ, M. 1989, Pag.
41).

Hablar de personalidad moral implica la necesidachablar de conducta
moral. Se impone la coherencia entre el juicio gdeion en la formacién de
la personalidad moraA mayor nivel de optimizacion del juicio moral
mayor coherencia se dard entre juicio y accionAsi pues, un buen
desarrollo del juicio moral garantizara una conaugoral coherente con él.

Los objetivos del modelo de educacién moral basau la construccion
racional y autbnoma de normas universales son:

a) facilitar el desarrollo de razonamiento practicoy los principios de
valor universal.

b) andlisis critico de las normas morales al usp la elaboracién de
normas contextualizadas.

c) potenciar la autorregulacién y la coherenciardgre juicio y accion.

Teorias del desarrollo moral

El desarrollo de la personalidad moral, puedecreld@rse desde una
perspectiva de adaptacion heterébnoma, que agltintodas aquellas teorias
que entienden el proceso de adquisicion de la dacakomo un medio de
interiorizacion por parte del individuo, de laslueicias provinientes del
entorno y por tanto, dotadas de cierto grado desion, lo que limita en
gran medida las posibilidades cognitivas del irhliot

Asi pues, se entiende la formacion moral comaagia@tacion conductual de
las reglas que la sociedad impone.
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Desde esta teoria se trata de asimilar lo mdmbacioldgico, esto equivale
a decir que la escala de valores morales por lasdghe conducirse el ser
humano las recibe de la sociedad y la conquistdadgutonomia moral
consiste en comprender y aceptar que necesariaheedeser asi.

Es asi, como DURKHEIM entiende este pensamientoalndesde una
perspectiva laica apoyada en criterios racionalengrtificables, desde los
gue se admite el componente de autoridad paraeeflar eficacia de la regla
moral, que ha de poseer "per se" la fuerza neegsara que los individuos la
entiendan superior y la acaten.

Esta teoria es defendida por DURKHEIM, FREUD, ISKER, ETC. y
aungue tiene aspectos a tener en cuenta en ucubumide educacién moral,
se presenta muy tradicional y rigida.

Otra teoria sobre el desarrollo moral es la dbifien por PIAGET,
KOHLBERG, TURIEL, etc. que entienden que la corgtign del
pensamiento moral se consigue a través de la alkibor de principios
generales de valor y de normas concretas de cendpet faciliten la
actuacion en el entorno con la suficiente y adexuazhpacidad
autoorganizativa.

Se defiende desde esta teoria que el desarrell@ahsamiento moral
evoluciona naturalmente en diferentes fases oiestad los que se asciende
a través de la optimizacién y que discurren inddjgertemente del entorno
socio-cultural en el que esta integrado el indiwidMientras KOHLBERG
diferencia seis estadios, PIAGET defiende dos stapa

Segun esta teoria, el hombre es capaz de valdmtargo de su vida una
serie de estructuras de razonamiento cada cuatond@eja y adecuada a la
solucién de los conflictos morales, que a su vea,at transcurso de los afios
requerirdn de soluciones mas complejas y elabaradas

El juicio moral propugnado, no tiene en cuentantama conductual
impuesta desde la sociedad y se centra en la ata@orde principios
generadores de soluciones individuales o de noomasretas de actuacion
para el logro de formas de vida humana lo méas égtposible.
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Los seis estadios abarcarian las siguientes edades:

1°de 5 a 8 aros 4° desdmliada la adolescencia
2° de 8 a 14 afnos 5° defiaidl de la adolescencia
3°de 14 en adelante 6° desno®e20 afios

Desde este planteamiento, la elaboracién de wmicwum de educacion
moral se asentara en las siguientes bases:

a) Desarrollo de la capacidad cognitiva

b) Desarrollo de la capacidad empética y adojn de perspectivas
serias

c) Desarrollo de la autoconciencia

d) Desarrollo del juicio moral

e) Desarrollo de las capacidades de argumenitat y dialogo

f) Desarrollo del espiritu critico y de la cratividad

g) Desarrollo de la capacidad de autorregula@n

Es imprescindible, que el curriculum de formaanoral se halle vinculado

con la vida social y ello se consigue a travésadealtticipacion de la misma
con una serie de actividades, entre las que podsiaitar: ayuda a enfermos,
participacion en movimientos ciudadanos, actividade animacion socio-

cultural, defensa de derechos humanos, etc.

Se trata en definitiva, de capacitar a los jésgrega una accion social eficaz
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y ello requiere como es obvio, la formulacion defines de la intervencion,
en cuya elaboracion debemos considerar dos asjiEioss: su bondad y su
posibilidad. Los fines deben ser, en primer término deseable$PUIG-
ROVIRA, 1990, Pag 180). Esta formacion moral no céeunscribira
solamente al ambito escolar sino que se extrapal@adamilia y los medios
no formales e informales de la educacion.

Referencia para la formulacién de Finalidades edudivas

Teniendo en cuenta que la reflexién y el estudivestines y finalidades de la
educacion, es clave para el pedagogo general icdede la educacion”
MARTINEZ MARTIN. Op. Cit. Pag. 140, intentamos ddtrer unas
referencias.

1.- Las finalidades de la Educacion han de esiaberse a partir de una
reflexion sobre el hombre concreto, encarnado en abui y en el ahora al
que se destina la Educacién. Ello implica el reconomiento de las
diferencias culturales y de la singularidad de losproblemas vy
aspiraciones como punto de partida.

2.- Frente a unas finalidades que inciden exceamente en lo social y
adaptativo... se reconoce la necesidad de preparak sujeto para que sea
libre frente al poder econdmico y politico. La Eduacion para la
informacion y para una libertad responsable y critta constituyen metas
sefaladas insistentemente a nivel mundial como prgsuestos de una
sociedad democratica.

3.- Ante las desigualdades e injusticias socialse impone la creacion de
una sensibilidad hacia las sociedades y minimos. 8ata de educar a ser
mas con menos. No se puede hablar de "calidad de daf
indiscriminadamente cuando falta lo indispensable anuchos. Ademas
hay que sefialar el limite maximo de desarrollo y edort, pasado el cual
se convierte en despilfarro.

Educar para la justicia significara también colalorar en la creacién de
actitudes sociales favorables para emplear los mags esfuerzos en pro
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de las poblaciones marginales, de cara su integraoiy desarrollo.

4.- La multiplicidad y cambio del saber, contramdo con la falta de
motivacion de las generaciones actuales hacia uriugtio exigente implica
una revision profunda de las finalidades de la Edwcion.

Nos inclinamos por un modelo educativo en el gueantemplen una serie
de finalidades o0 metas educativas, cuyo logroitadd convivencia social y
la mejora de la calidad de vida, con todas las @@agiones que ello conlleva
y que podrian encuadrarse en una auténtica Eduncacital, para la Paz y la
Convivencia, Educacion para la solidaridad, Eddcagiara la libertad y la
tolerancia.

LA TOLERANCIA COMO FINALIDAD EDUCATIVA

Los planteamientos tedricos son necesarios cusmdtenta la formulacion
de valores o finalidades educativas desde el nd&da racionalidad y en la
busqueda de aquello que se considera como eletmesih® y mejorador del
hombre. Sin embargo, pese a que dicha racionaks$achecesaria y es
admitida por unos, también es criticada y discutielsde el propio ambito de
la teoria pedagogica por aquellos estudiosos quansel hecho educativo
como un proceso en el que intervienen educandaadduy medio social
con todo lo que este ultimo es capaz de condicipganerar el proceso y que
obviamente en mudltiples ocasiones desborda lagogmigas puramente
axioldgicas.

Entendemos pues, que partiendo de los conocimsierntificos existente y
que ya hemos defendido, es necesario articulalidaues que contemplen
esa situacion individual y social a su vez inmesa un contexto
socio-histérico determinado. Hablar aqui y ahortéadeisa y de la tension o
stress en que vivimos, no nos parece necesari@siaonodo de introduccion
del mensaje que gqueremos transmitir. Es dificispengue nosotros vamos a
cambiar esta situacién, sin embargo podemos cairtdiesde el privilegiado
lugar de docentes a la mejora de la misma, en ariadad que evoluciona
constantemente, y que como decia, tenemos los damiesa una gran
responsabilidad en orden a que este cambio seecierf responsabilidad
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gue confiere a la educacion. La Declaracion Unalede los Derechos
Humanos considerda’comprension, la tolerancia, la amistad entre toas
las naciones y todos los grupos étnichscomo una finalidad educativa.
Constituye pues esta Declaracion, el espaldaragtnador de la misma
como elemento indispensable para el logro de ldssaad, la convivencia y
en definitiva, la paz mundial.(MINGUEZ,1988, Payafirma:'El problema
mas grave desde su consideracion como finalidad, et haber sido
caracterizada como idealista, utdpica y hasta absicta, o que impedia
ser operativizada en los programas educativos; talez se suponia que la
tolerancia estaba implicita en otros objetivos edativos (...). Por el
contrario, los resultados obtenidos en tales objetbs, muestran cada vez
mas, grados de intolerancia en conductas personales sociales
progresivamente insolidarias, violentas y agresivas

“La tolerancia es una virtud que da animo para pernitir 0 incluso
respetar, diversas formas de pensar y de actuar da sociedad, aunque
sean objetivamente equivocadas o simplemente conii@s a la propia
indiosincrasia” (IBANEZ MARTIN, p. 10)

La tolerancia, como garantia de la libertad diel, o0 supone la renuncia a
la cuestion sobre la verdad, sino que constituyadacion de espacio para
plantearla.

Abogamos por un cambio, que partiendo de las iggomstituciones
(educativas en nuestro caso) que se contemplamsecurricula y en la
preparacion misma del proceso dado, para llegkasemejores condiciones a
los alumnos y por tanto a las nuevas generaciare®i definitiva seran las
que poco a poco iran cambiando un estado de cosasl cue no podemos
estar de acuerdo. Es una tarea, que el Proyecto lpaReforma de la
Ensefianza atribuye a la escuela.

La actitud tolerante cumple segun MINGUEZ, R.88Plas siguientes
funciones:

a) vision coherente de la realidad
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b) expresion de valores personales

c) efecto de normalizacion

d) reorganizacién del autoconcepto

La actitud tolerante, constituye o puede coristitnas pautas de conducta
individual capaces de adaptar la estructura persoiaarealidad propia y a la
realidad social, con el consiguiente beneficio, ges deriva de las
transformaciones perfectivas que dicha adaptaciftieva a través de un
fortalecimiento y flexibilidad de su personalidaddg la preparacion que
adquiere y necesita para su adaptacion social.

El profesor, a través de una accion pedagogieauadla debe potenciar la
busqueda de la verdad conjugandola con la razéa wnckptacion del
pluralismo de ideas, implicando a los alumnos dear@aque sean capaces de
dar respuestas a través de actitudes y en el makcespeto mutuo aun en las
mayores discrepancias ideoldgicas.

Un elemento importante a tener en cuenta puesaeactitud innovadora del
profesor, que en todo momento ha de mostrarse damamizador capaz de
provocar intervenciones optimizadoras desde suciposide persona que
domina todo aquello que desea transmitir y que edlgercibido por sus
alumnos y que, al mismo tiempo que elimina lasasitnes dogmaticas y
autoritarias tan mal vistas y opuestas a lo quendieimos, genera en aquéllos,
sentimientos de sana admiracién, lo que siemprbueso en la funcion
docente.

Hemos dedicado cierta atencion a esta finaligadjue creemos que es
fundamental para la sociedad en los momentos gireos sin que por ello,
renunciemos a ya clasicos valores y finalidadesatas.

LA SOLIDARIDAD Y LA LIBERTAD COMO FINALIDADES EDUCAT IVAS EN
EL MARCO DE UNA SOCIEDAD MULTICULTURAL
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En los afios 77-79, el equipo IEPS, abordd ungatoydirigido al estudio de
los valores y su incidencia en el mundo de la edéoaEste proyecto supuso
un marco referencial para el estudio de aquellmsaypropuesta educativa en
un momento en que la situacion social manifestabaerta crisis en tanto en
cuanto ponia en cuestion la axiologia existente®diferentes ambitos de la
realidad.

Un proyecto educativo, ha de concebirse en déstreelacion con los
planteamientos y las necesidades que se detectrcentexto del mundo y
del hombre actual. Se vive un progreso de camb& sgumanifiesta en el
progreso de la ciencia y la técnica y al hombreadominador de las cosas.
Los problemas a nivel cercano, se convierten erstiomes de alcance
mundial (carrera armamentista, distribucion de nsmsihumanos y naturales,
etc.).

Abordar esta necesidad supone, un reto a loeedifs pueblos y culturas
para llegar a compromisos capaces de lograr unarnfeymanizacion. Se
impone la necesidad desde la perspectiva educdévyaesentar opciones que
supongan un redescubrimiento y relanzamiento egtagadra hacer crecer a
los sujetos en una conciencia critica de libertadrmgpromiso solidario con el
mundo. (CEMBRANOS, E. 1986).

Los objetivos de una educacion para la soliddrsgadefinen en términos de
busqueda para un comprensién global de lo que emueido de hoy
entendemos por solidaridad. La era tecnoldgica@stgurando al hombre
masa. Se trata de la masificacion de los hombréssdgrandes ciudades, que
los atomiza y los aisla; los hace cada vez mawidhdilistas, porque se
sienten solos para sobrevivir y han de luchar pedentidad y supervivencia
aun a costa de otros hombres.

El educador puede influir en potenciar hombrelvidualistas, egoistas e
insolidarios o por el contrario intentar reconduglirproceso hacia el bien
comun desde la plataforma de la solidaridad.

El término solidaridad, que etimolégicamente g desolium , significa

adhesion a la causa y juridicamente significa tomeaponsabilidad ifi
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solium®. Desde la filosofia, la solidaridad se entiendemc la
interdependencia existente entre las distintasepaite un todo. Desde el
planteamiento antropoldgico, coexisten en el hondioie tendencias basicas
gue aunque pueden parecer contrapuestas se viveonoe complementarias
con necesidad de ser integradas las tendenciasF@MM denomina
separatividad e individualidad.

La solidaridad constituye un hecho general quemsaifiesta como la
armonia universal que nace de la proximidad. Etpuie arranque de la
solidaridad es siempre el otro, el que esta cenqgar\extension, se amplia a
los demas. Para ser solidario, se necesita logequdibrio entre soledad y
cercania. El exceso de distancia rompe la dinamkcda solidaridad. El
hombre como persona aspira a la solidaridad masyalblaborando con los
otros, va desarrollandose a la vez individual ycilamente apoyando a los
demas independientemente de su grado de maduracion.

Una educacion solidaria es:
* Una educaciéon fundamentalmente integrada

* Una educacion desde la que se promueven los denes de los hombres
y los pueblos

* Una educacion basada en la cooperacion y no endompetitividad.

Una educacion integrada RIZZI (1984), es favaterz de la solidaridad y
se entiende como sintesis organica de las acteédddl hombre en cuanto
que interviene formando parte de un todo en elegtén presentes la familia,
el trabajo, la religion etc. El proceso educatidesde esta perspectiva
integradora, amplia la visibn del hombre a nuevesedsiones y a la
posibilidad de reflexion acerca de la relacion hambedio con perspectivas
de humanizacion del mundo.

La promocion de los derechos del hombre, noaglsitible en declaraciones
de reconocimiento formal, en manifestaciones pablae testimonio. Es, por

una parte, la indagacion frente a las situaciomeshumanas, la denuncia de
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los privilegios y la desesperacion ante la miseripor otra, la afirmacion de
que la defensa y el respeto de los derechos dddrearnrresponden a toda la
humanidad.

El derecho al desarrollo es el resultado dedlzaxion completa de todos
los derechos culturales, sociales y econdémicognkdefinitiva el derecho a
la construccion de la propia vida y a la realizacié la propia vocacion y la
implicacién activa en el proceso historico.

El respeto total de los derechos del hombre,taguor tanto, a favorecer la
busqueda de identidad cultural que es el fundameatwtitutivo de la
persona. Actualmente ya no podemos pensar en umrlondeé educacion
como el propuesto por DEWEY (1916) en el que sealsscreacion de una
nueva mentalidad superadora de la diversidad adgipor la convivencia en
las mismas escuelas, de jovenes procedentes ddagisihinorias raciales,
religiosas y culturales.

Frente a este modelo de socializaciébn converggntee DURKHEIM
(1911) defendiera como socializacion metodolégiedadgeneracion joven,
en la actualidad se entiende el problema de laagetiic en una sociedad
multicultural y multilingiie en la quelds grupos raciales, étnicos y
religiosos, exigen el derecho de ser y a mantenersegullosamente
diferentes' (TOFFLER, A., 1990. P4ag. 294).

"El momento actual va a exigir del profesor estructtas con valores y
objetivos educativos. El proceso de socializacioomvergente en el que se
afirmaba el caracter unificador de la actividad esolar en el terreno
cultural, linglistico y comportamental, ha sido barido por un proceso de
socializacion divergente, que obliga a una diversifacion de la actividad
del profesor para atender asi la diversidad de suslumnos' (ESTEVE
ZARAZAGA, J.M., 1991).

El cambio social y politico exige de la educacidma accién simultanea en
dos direcciones complementarias: por una parteaptenimiento de la propia
entidad de las distintas nacionalidades y de lasonias culturales y
linguisticas y al mismo tiempo voluntad de integmcy unidad solidaria,

basada en la comprension de la dindmica de intendepcia propia de una
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sociedad de "pluralismo cultural en el que se aceplores y estilos de vida
diferentes” (ORTEGA ESTEBAN, 1991) y en la que s#ehte unir el
desarrollo socio-econdmico a una identidad culturatomun, mas sélida y
tangible y una ciudadania basada en la democraciagn los derechos del
hombre" (PEREZ ALONSO-GETA, 1991).

Tal situacion, plantea la necesidad de abordardan pedagdgica desde los
planteamientos de una pedagogia de la autonomia ysolidaridad
(MARTINEZ, M. 1986).

La solidaridad, no se entiende simplemente comerapefio genérico de
disponibilidad hacia los demas, por parte de los guen en condiciones
humanas adecuadas. La solidaridad, ha de entermd@nsealgo inherente a la
persona y como factor de cohesion goacé referencia -como valor- a la
naturaleza social del hombre y se basa en la iguald de dignidad de los
seres humanos, por lo que supone justicia (...) rexiste solidaridad sin
respeto a la dignidad del hombre (GARCIA LOPEZ, R. 1991).

Asi las cosas, entendemos que un proyecto da@dag solidaridad podria
articularse teniendo en cuenta el siguiente cuadro:

LO QUE ES LO QUE DEBIERA SER

Reflejo de la sociedad Transformadorid®ciedad
Formamos al hombre consumidor Formar aldreriberado
Una educacion escolar Una sociedad egacat
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Fomentamos el individualismo Una existarmomunitaria
Escuela al margen de la vida Escuelamorda con la vida

EL PROFESOR SUELE SER: EL PROFESOR DEBIERA SER:

Autoritario Colaborador
Poseedor de plenas funciones Mediador
Transmisor de conocimientos Catalizadoimador, regulador

SE CONSIDERA UN ALUMNO: SE PREPARA A UN ALUMNO:

Sujeto pasivo Ser activo
Sujeto receptor Ser indagador
Sujeto doblegado Participativo, orgadar...

A modo de conclusién, nos identificamos con ESEXM1983, p. 74),
cuando acerca de la crisis de valores existenta smociedad actual afirma:
"No solo estamos instalados en la crisis sino queada vez, debido a la
previsible aceleracion del camnbio cultural, los paones educativos
validos en unos momentos, deberan ser cambiados a@pidez. Estamos
y estaremos instalados en el cambio y, por lo tantda crisis sera
estructural, no meramente coyuntural.”

BIBLIOGRAFIA
190



ALLPORT, G.W.(1969)Desarrollo y cambia Buenos Aires

AZNAR, P. (1985): "Las normas de conducta moral @mector dimensional

del input educativo" enConceptos y Propuestas (Il) Papers

d'educacio. Valencia

, CASTILLEJO, J.L. y otros (1985)Autocontrol y
educacion Nau Libres. Valencia

CARTER, R.E. (1984)Dimensions of Moral Education. University of

Toronto.Press Toronto.

CEMBRANOS, C. (1986): "Educacion para la solidadid&n Critica N°

736. Junio

CRITTENDEN, B. (1972):Form and context in moral education. The

Ontario Institute for Studies in Education. Canada

DELVAL, J. (1990):Los fines de la educacionSiglo XXI de Espafia. Edit.

Madrid.

DEWEY, J. (1975Moral principales in education Southern lllinois

University Press U.S.A. (32 edi.)

DIEZHOCHELEITNER,R.(1968):Los nuevos objetivos de la educacion

Santillana. Madrid.

DOWNEY, M. KELLY, A\V. (1978): Moral education. Theory and

practice. Harper and Row. London

DURKHEIM, E. (1911): Educacibn como socializacion Sigueme.

Salamanca. Trad.1976

(1947): La educacion moral Losada. Buenos Aires

ESCAMEZ, J. (1981)La formacion de habitos como objetivos educativos
Universidad de Murcia.

(1983): "Educacién moral" ebiccionario de C.C. de la
Educacion Diagonal Santillana. T.(l) Madrid

CASTILLEJO, J.L. (1988):"Filosofia y Ciencia en Educacion Moral"

Symposium Internacional de Filosofia de l'educacié Bellaterra.

Barcelona

ESTEVE ZARAZAGA, J. (1991): "Educacion y Estado lde Autonomias

ante elreto  del multiculturallismo europeoComunicacion al |l

Congreso de Teoriade la  EducaciéomMadrid.

FOOT, PH. (1974)Teorias sobre la éticaFondo de Cultura Econdémica.

191




UNESCO.

FRONDIZI, R. (1972)¢,Qué son los valoresFondo de Cultura Econémica.

Mexico.

FREINET, C. (1972)La educacion moral y civicaLaia. Barcelona.

FREIRE, P. (1970)La Pedagogia de lo oprimido Siglo XXI-122 Edic.

Buenos Aires.

FULLAT, O. (1982): Las finalidades educativas en tiempo de crisi€l

hogar del libro. Barcelona.

GAIMMAN CHERI, E. y PERETTI, M. (1982).La Educacion moral.

Herder. Barna.

GARCIA LOPEZ (1991): "La solidaridad como valor

europeo'Comunicacion al lll Congreso Nacional de Teoria dda

Educacion. Madrid.

G.R.E.M. (Grupo de Recerca en Educacio Moral) (1:99ilticulturalismo y
Educacion Moral. Una propuesta curriculd@@omunicacion al |l

Congreso de Teoria de la EducaciéiMadrid.

HABERMAS, J. (1985)Conciencia moral y accion educativaPeninsula.

Barcelona.

HERS, R.-REINER, J. y PAOLITO, D. (1984l crecimiento moral: de

Piaget Kohlberg Narcea. Madrid

HUSEN, T.-OPPER, S.(1983)(1984):Educacién multicultural vy

multilingle . Narcea. Madrid.

I.LE.P.S. (1979)Educacion y valores Narcea. Madrid.

(1981): Estudios y experiencias sobre educacion en

valores Narcea. Madrid.

(1985):Educacion y valores sobre el sentido de la accion
educativa Narcea. Madrid.

KAY, W. (1970): El desarrollo moral. Su estudio psicoldgico desdia

ninez hasta la adolescencidl Ateneo. Buenos Aires.

KIEFFER, G.H. (1983)Bioética. Alhambra Universidad. Madrid.

KIDD, J.R. (1979)XC6mo aprenden los adultosEl Ateneo. Buenos Aires.

KOHLBERG, L.-TURIEL, E. (1981): "Desarrollo y edwéan moral". en

LESSER, G.S.. La psicologia en la practica educat. Trillas.

México.

(1982): "Estadios morales y moralizacion. El enfaq
cognitivo evolutivo”, erinfancia y Aprendizaje n° 8.

192



(1984): The psychology of moral development. moral

stages ant the life cycleHarper and Row. San Fracisco.

(1987): "El enfoque cognitivo-evolutivo de la edaidn
moral" enJORDAN, J.A. y SANTOLARIA, F.F. La educacién moral

hoy: cuestiones y perspectiva®PU. pp 85-114 Barcelona.

LERENA (1980):Reprimir y liberar. Critica sociolégica de la Edu@acion

y de la cultura contemporaneasAkal. Madrid

MARIN IBANEZ, R. (1981): "Los valores, fundamente th educacion”, en

la obra conjunta Teoria de la EducaciénAnaya. Madrid.
MARTINEZ MARTIN, M. (1987): "Prospectiva pedagégicalmplicaciones
curriculares”, en Revista Interuniversitaria n°z,

Enero-Diciembre.Univ.Malaga.

MARTINEZ MARTIN, M./PUIG ROVIRA (1991): La Educacion

Moral.Perspectivas de Futuro y técnicas de trabajdCE. Barcelona

MARTINEZ MARTIN, M./PUIG ROVIRA (1989): Educacion Moral y

Democracia. Laertes. Barcelona

MINGUEZ VALLEJOS, R. (1988): "La tolerancia como nélidad
educativa’'Comunicaciéon presentada al 1X Congreso Nacional d&a

Teoria de la educacionAlicante.
ORTEGA  ESTEBAN (1991): "Antropologia  pedagdgica Yy
multiculturalismo."Ponencia presentada al 1l Congreso Nacional de

Teoria de la Educaciéon Madrid.

ORTEGA, P. y ESCAMEZ, J. (1986): La ensefianza de las actitudes y
valoresSantillana. Madrid.

PEREZ ALONSO-GETA M2, A. (1988Estrategias para la Planificacion

de valores Narcea. Madrid.

PETERS, R.S. (1984)Desarrollo moral y educacion moral F.C.E.

México.

PIAGET vy otros (1967)La nueva educacion moral Losada. (32 Ed.).

Buenos Aires.

(1971):El criterio moral en el nifio. Fontanella. Barcelona.
RATHS, L. y otros (1967Fl sentido de los valores y la ensefianza. COmo
emplear los valores en el salén de la claddthez. México.

TOURINAN LOPEZ, J.M. (1983): "Ensefianza de la étma E.G.B.".
Magisterio Espafiol. Madrid.

(1989): "Las finalidades de la Educacion: anatisisico".

193



Ponencia presentada en el Il Congreso Nacional desoria de la
Educacion Torremolinos.

TOFFLER, A. (1990)EI cambio de poder Plaza Janés. Barna.

TURIEL, E. (1984): El desarrollo del conocimientocsl. Moralidad y

Convencion. Debate Madrid.

VARIOS (1991)Calidad de ensefianza y escuela democratidad. Popular.

Barcelona

CAPITULO X

LAS TRADICIONES POPULARES Y SU VALOR EDUCATIVO

"Todos hemos asistido a la escuela y la vision guenemos de ella se
basa en la experiencia pero también hemos aprendidoera de la misma.
Este tipo de aprendizaje resulta penetrante y no emuevo. Quizas parte
de nuestro problema resida en que tendemos a idefitar educacion e
instruccion. Es tan obvio que el proceso educativengloba la instruccion,
gue que la consideramos la clave configuradora de lqgue se aprende.
Pero el entorno educativo también ensefia y lo que sprende puede
llegar a influir en la conducta humana de manera m& profunda que las
ensefianzas cognoscitivas que transmite la educacioformal”
BREMBECK (1976, pag.85)

JUSTIFICACION DEL TEMA
La justificacion del tema la haremos desde dasiperspectivas:
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a) Desde el contexto educativo

b) Desde el contexto historico-antropolégico y si-cultural
c) Desde el contexto de laNormativa legal

d) Desde el &mbito de la Cultura Popular

e) Desde el colectivo de profesores

f) Desde el colectivo de alumnos

"Durante muchos afios, la escuela ha estado aiséadlel contexto. La
consideracion de aquél como una fabrica en donde sloalumnos se
moldean segun el esquema y necesidades adultas sapuentre otras
cosas, una progresiva ampliacion de los conocimi@st a asimilar, su
alejamiento de los intereses del nifio y la consideaion del éxito segun el
criterio de la mayor memorizacion de concepto, coal desprecio de otros
factores, que también configuran a la persona humai GAIRIN, J.(1983,
pag. 9)

"Es necesario dar mayor vida a los sistemas tracionales, flexibilizar la
institucion educativa articulandola con el medio sdal, sustituir las
funciones autoritarias por estructuras de participaion y aparicion de
ideas de ambiente y medio educativo total.. FAURE, E. (1977,pag. 76)

El andlisis que hacemos desde la docencia en B@&Bpone de manifiesto,
que predomina un sistema metodolégico muy centesdtos contenidos y
menos en la vida real, con una fuerte desconexitne & escuela y la vida
externa a ella de manera que los alumnos son dele@aun papel pasivo que
le adjudica la metodologia vigente y con poca vetecion en las decisiones a
nivel de centro y de aula sobre cuestiones metgual® y actividades
extraescolares. La propia calificacion de extrdases, que reciben ciertas
actividades indica hasta que punto la institu@8nolar y el profesorado
parcializan el contenido de la educacion y lo \aipradjudicando el tiempo
escolar de acuerdo con dicha valoracion de detadas actividades
culturales como: ocio, visitas culturales, conferas etc,olvidando que

"muchos objetivos ricos de la educacion: educacidnpara la
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responsabilidad, sociabilidad, civismo, amor a laultura, etc. se logran
precisamente a través de actividades muy descuidadahoy por la

institucion escolar, y por medio del clima que reia en clase, por el papel
que desempeiia el alumno como aprendiz pasivo de sngontenidos
desconectados de sus aplicaciones y de sus intesegtales”. GIMENO

SACRISTAN-FERNANDEZ PEREZ (1980, pag. 106)

La ensefanza libresca, memoristica y desligadmualedo real, es un vicio
historico todavia muy extendido en nuestro sisteth&cativo. Sin embargo,
la escuela una vez mas, parece encontrar la gasiifin en la propia
institucion escolar, cuando lo deseable seriapstta total al medio en el
que estd inmersa y a los componentes de la conajmioiao de hecho ocurre
ya desde hace varios afios en otros paises. Ldaesdele convertirse en un
centro educador de toda la comunidad, y el profiésoe que ser un estimulo
cultural de esa comunidad, proyectandose constantenfuera del recinto
del aula, buscando y promoviendo la participaciénodlos en la educacion e
implicando en ella a la escuela misma.

"Es de urgencia considerar que la institucion esdar debe estar al
servicio de toda la comunidad y que sus posibilidad y responsabilidades
no deben agotarse en la atencion del aprendizaje des alumnos. La
escuela tiene una responsabilidad social y el prof@r tiene que ser un
agente cultural dinamizador de la comunidad mas inmdiata en la que
esta insertado. Cada vez se reconoce mas a nivetemacional la
necesidad de ver en el profesor a un trabajador siat, comunitario, cuya
misibn va mas alla del desarrollo estrictamente cuicular de la
ensefianza"GIMENO SACRISTAN-FERNANDEZ PEREZ (1980, pag 132)

LA CRISIS MUNDIAL DE LA EDUCACION

Lo anteriormente expuesto, constituye una pegqumedi muestra de la
literatura pedagogica que se ha publicado acerta pi®blemética existente
en torno a la esclerosis de los sistemas educatiaasus vinculaciones entre
los contenidos de sus programas y las necesidad#sreses basicos del
alumno. Esta problematica se puso de manifiestota gde la Conferencia de
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Williamsburg en 1970, a través del documento guodsile base a la misma
y que luego fue publicado bajo el titulo da Crisis Mundial de la
Educacién por COOMBS,P.H., que afirmdel verdadero ndcleo de la
crisis lo constituyen las crecientes desconexionestre lo que se ensefia a
los alumnos en la escuelas y los colegios y susesetades reales (...) La
rigidez de los sistemas educativos que permitia g programacion y
sus contenidos fueran gquedandose dia a dia desfassd mientras el
mundo del conocimiento y de la accion que los rodea, seguia
progresando”. COOMBS (1985,pag. 30).

Descubierta la crisis, la Comision Faure desplgédefinir la escuela como
un organismo concebido para dispensar una enseffaetddica a la
generacion que comienza la vida, y como un fa@oistvo para la formacion
de un hombre apto para contribuir al desarrolldatopone de manifiesto,
que es necesario admitir que el sistema educasiéoveejo, pero que en vez
de abolirlo como proponen algunos radicales (llli¢keimer, etc.) es
suficiente reformarlo, pero tal reconocimiento desis en el sistema
educativo formal, fue lo que dié origen al nacinede otros sistemas o
modelos educativos: no formal e informal. Siends &utores, que no
consideran prioridades a ninguno de ellos solsreédonas, sino que entre los
tres, son complementarios y no excluyentes.

La educacién, prevé preparar a los hombres de e sociedades del
futuro, a través de las nuevas concepciones deinfeno educativo,
considerado desde estos tres sistemas. Para ellofesita modernizar las
estructuras antiguas para adecuarlas a las trar@flames que se dan en la
sociedad y desformalizar las instituciones parteddl principio de que la
educacion no es exclusiva de un medio sino de wittud de medios. Se
intenta de una parte la diversificacion de lastinsbnes educativas y de otra,
la desformalizacién de las estructuras tradicienalen esa prevencion de
futuro, van a jugar una baza muy importante, tahgistema no formal, como
en el informal como complementarias al tradicignabsoleto sistema formal

Esta breve introduccion, la hemos consideradesai@ por dos motivos
fundamentalmente:

a) Como alusion a la descontextualizacion entre@uela y medio.
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b) Porque el tema que proponemos para el ambitetisistema formal, se
ubica perfectamente en el sistema informal.

JUSTIFICACION DESDE EL CONTEXTO DE LOS MODELOS EDUCA TIVOS

Cuando aun no se conocian los modelos no fornialoemal, DEWEY
(1918), afirmaba:"Los ejercicios para conmemorar dias de fiesta o
estaciones del afio, son mas interesantes y valiogoe las fiestas donde
los alumnos recitan poesias individualmente y los agores pronuncian
discursos". Esta cita de DEWEY, pona de manifiesto el vattwcativo de
las fiestas, si se aprovechan adecuadamente esclel& En principio,
cuentan con el factor interés por parte de los sy se prestan a la
participacion de todos los escolares, maestrosepgddemas miembros de la
comunidad educativa. La participacion de los eseslaes activa en la
preparacion y desarrollo de la fiestd!/Ademas de adquirir
responsabilidades, pueden confeccionar todo tipo @elornosque realcen
el caracter festivo del dia"GAIRIN, J. (1983, pag 13). Esta participacion de
los estudiantes para organizar adecuadamente kiddades festivas,
desarrolla su creatividad y su imaginacion y lapasiciones del espiritu
cuando por poner un ejemplo, construyen un monuwneait maio,
confeccionan sus correspondientes coplas sat@&itdss que ponen a prueba
su agudeza literaria y su actividad en las hemgasten busqueda de lo que
fue noticia a lo largo del afio, o cuando disefi@ontruyen una mascara de
carnaval o preparan la celebracion del magosto cibanio. En cada una de
estas celebraciones festivas pueden trabajar alariiempo entre 100 y 125
alumnos.

"La relacion entre las costumbres y la educacion esloble. La
adquisicion de costumbres, habitos, rutinas y tradiones es fuente de la
educacion. Los modos de obrar consuetudinarios senpetian en virtud
de la educacion o si se quiere, un modo de obrarpesifico llega a ser
costumbre en un grupo social determinado en tant@ue se generaliza y
es asimilado por sus miembros y se conserva de gewsn en
generacion” TRILLA (1986, pag. 57).
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Sobre la influencia educativa de las costumhkads, que GARCIA HOZ,
(1964, pag.404) denomina educacion etocratica; dices, que dentro del
ambiente social existen estimulos educativos camsodiversiones y las
posibilidades culturales dificilmente aprehensiblegie contribuyen a
configurar el modo de ser del hombre. Las fiesttidionales, los usos y las
costumbres son denominadas por CASTILLEJO, J.L8119Agencias
Educativas informalesy poseen la caracteristica fundamental de qu@mo s
"directamente educativas". Nadie discute su valor educativo cuando se
presentan a los alumnos debidamente incardinadad eredio en que se
desenvuelve y procurando, que no se queden enréompate folclorico y
superficial, sino que sean capaces de despertél, &rs valores culturales,
histéricos y sociales que las conforman.

Se trata de establecer el mayor nimero de nepositps de contacto entre
la escuela y el contexto en el que se halla ubidasta apertura de la escuela
hacia el medio, involucrandose en él, conlleva smt@mente el
conocimiento del mismo, instado por las distintade@es Ministeriales. Esta
apertura hacia el medio, da lugar a una mayortilezacion del horario, del
contenido de los programas y a una participaciés acéiva y efectiva de la
comunidad en el proceso educativo.

A tal efecto, MIALARET, G. (1976, pag. 15 y 55jrma: "Fuera de la
escuela, que constituye muy a menudo un terreno laste aislado del
mundo, el nifio recibe del medio en que vive un camjto de estimulos que
pueden ser muy enriguecedores (...). Por su actiad personal, el nifio
explora el medio, aprende muchas cosas, descubrdaones de orden
causal. El medio educa y no se puede negar ese cotp de acciones
educativas en la medida que transforman al sujeto ke imponen ciertos

caracteres de su personalidad ulterior".
DESDE LA PERSPECTIVA ANTROPOLOGICA-CULTURAL

En el amplio sentido de la palabra, la educagsea a nivel formal, no
formal o informal, significa la adquisicion cognits@ de los valores de la
cultura y adaptacion en la actividad y en el decpatenido espiritual de los
mismos. Estos valores se pueden adquirir funciomakemeditadamente. De
una manera funcional,tiene lugar mediante una kiidin inconsciente, pues
el nifio va adentrandose en el mundo cultural queodea (tradiciones,

199



costumbres, fiestas populares, modos de vida, gte)le van conformando
poco a poco hasta su completa aceptacion.

Esta influencia que el entorno social de la cadadh ejerce a veces de
manera inconsciente sobre los jévenes lo pone ddiesto KRIECK (1959,
pag. 35) al afirmar, que en cada comunidad, existevida espiritual que
crece naturalmente. Es un tesoro cultural primitjue se halla contenido en
los cantos, cuentos mitos y leyendas populares;uakes no tienen ningun
fundamento organizado. Se reproducen librementen yreéacion con la
educacion, funciona de boca en boca y de generanigeneracion.

"El modo como la comunidad influye en su prole, an cuando esta
influencia sea totalmente inconsciente e ininteramal de la comunidad
sobre las generaciones jovenes entra ya en el cqrtoede educacion, pues
con ello, eleva a los nifios de la comunidad a suusicion actual,
haciéndoles miembros plenos y maduros de ell&RIECK (1959, pag.35).

De esta cita, podemos sacar como conclusiéniagnéuencia tanto a nivel
consciente como a nivel inconsciente que la sodiegjarce sobre sus
individuos es decisiva y conformante de personddéiday generadora de
habitos y aptitudes.

La forma de transmision cultural, tiene bastarascendencia en la relacion
entre el nifio y la educacion que recibe.

DESDE LA PERSPECTIVA SOCIAL
Cuando el profesor QUINTANA (1980), define la edcion Informal como:

"no intencional, inconsciente, a veces deformadorageneralmente no
sistematica, continua en su accion y dimanante deanos factores
sociales’, considera, que la transmision cultural se llevaaho de tres
formas: enculturacion, aculturacion y transculturacion. Esta transmision
de valores culturales se denomina culturizaciém e proceso intervienen
dos elementos importantisimos:
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a) Las Instituciones educativas
b) Las relaciones del individuo en la sociedad

Sera precisamente del seno de las relacionesdieiduo en la sociedad,
donde se generaran los hechos educativos de leatunaformal.

Es la cultura ambiental la que actla sobre dliohab, configurando su
personalidad y haciendo que la educacion informeal isportante en el
proceso de su formacion. Las influencias moderadm@onscientes de las
formas de cultura, son las mas sutiles.

"El hombre es modelado por la sociedad, pero la sieclad también es
modelada por el hombre. El resultado de la educagidde una persona,
hasta el momento en que se halle de su vida, esretultado de las
experiencias educativas de toda indole elegidas palla misma e
impuestas desde fuera. La sociedad esté llena daueddores.”" OTAWAY
(1973)

Estos elementos educadores a los que se refig@WNVAY A.K.C.
constituyen el entorno en que el educando se nuaslaedia: sus amigos, sus
centros de reunidn, las agrupaciones deportivagsagqlie pertenece, sus
lugares de juego, etc.

Nassif,(1958)La educacion es socializadora y la sociedad es dadora"

La educacion se nutre fundamentalmente, de l@lspcde sus aspectos
histéricos, psicolédgicos y socioldgicos siendo foss y sus funciones, asi
como sus condiconamientos, de origen social.

Afirma QUINTANA, J. M2, (1980):

"Toda educacion ocurre, de hecho, no solo en un dexto social, sino
también mas o menos, en el seno de la gran sociedgd que ésta
configura, de arriba a abajo, todos los elementosue constituyen los
diversos contextos sociales (...), pues la sociedaxhsiste en un sistema de

instituciones en las que se verifican relaciones igenales que comunican,
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de hecho, unas pautas culturales a los individuosste fendbmeno dimana
de la misma estructura social, y con él, tiene queer directamente la
educacion”.

Cada sociedad da un modelo de educacion de accencel ciudadano que
quiere formar y por eso proporciona contenidos,iosey estimulos. Toda
sociedad es educadora desde el momento que sumsugeindividuos en la
cultura ambiental al transmitirles los valores undltes de la misma, reafirma
el proceso de reproduccion social, entendiendo qdtura: "Aquella
totalidad compleja que incluye conocimientos, cre@ms, arte, moral, ley,
costumbres y habitos que el hombre adquiere como embro de la
sociedad". QUINTANA (1980, pag. 81).

La educacién debe perpetuar la cultura inculcansies miembros jévenes la
necesidad del cambio y la evolucion social haclrejreso, capacitandolos
para crear mas cultura. Esta forma de perpetuaultara, se denomina
enculturacién y debe comenzar en la familia y cetapse en la escuela. Es la
primera influencia que la sociedad ejerce sobnaife para transmitirle los
valores sociales; valores que el nuevo miembrotradsformando unos,
enriqueciendo otros y deshechando los demas, aaoode su contacto y de
su desarollo vital y evolutivo en el seno de laestad.

Constatado esta por numerosos autores, que ére@omo sujeto de todas
las culturas ha ido conformando su habitat y satuatbres, influenciado por
el medio en que le ha tocado vivir. Ese habitaedimambiente esta definido
por tres categorias de factores: naturales, secileulturales y puede
definirse como:'todo aquello que rodea al hombre, no solo en el anito
espacial, sino también por lo que respecta a las stintas formas
temporales de utilizacion de ese espacio por la hamidad (la herencia
cultural y el legado histérico)" NOVO VILLAVERDE (1985, pag.15).

El medio constituye por tanto, el lugar mas addoupara el desarollo de
todas las manifestaciones culturales de los hombaéstiempo que
proporciona "las claves" para una mejor comprengigaloracion de nuestra
historia y de nuestra herencia cultural que, pa parte, estamos en la doble
obligacion de comprender y transmitir a las genenas futuras y no
permitir, que este legado resulte triturado pocildlizacibon moderna del
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consumismo y de la tecnologia, imperantes en uo@dam que, mas que

depositaria del citado legado a transmitir, mas b&ha convertido en duefia
y sefiora del mismo, con capacidad para decidiysacsobre su eliminacion

en muchos casos.

Los fendmenos @contecimientos populares que tantas veces hemos
podido comprobar su arraigo y enraizamiento scmastituyen, como lo
manifiesta KRIECK (1959, p&g.20) todo un aconteeito histérico que fue
transmitiéndose de generacidn en generacion ard¢m lde los tiempos,
actualizando de alguna manera las formas de vaa,cbstumbres, las
diversiones y, en definitiva, aproximandonos aloemd de nuestros
antepasados.

Insistimos bastante en este aspecto de herengiturat, porque
consideramos gue no puede desvincularse el passtdoido del hombre a
diferentes formas de vida del mismo, en una sodietampletamente
diferente y en muchos casos alienante para lodaguenstituimos. De ese
pasado histérico, cuyo acervo cultural no se hdigersino que en muchos
casos se ha revalorizado en contenidos y matideecidies, es de donde
intentamos extraer el valor altamente educativo mpsee, centrandonos en
las fiestas populares-tradicionales.

Es de tener en cuenta, ademas, que tanto lasaddiiicomo la perpetuacion
de las costumbres se hace a través de procesaiedsiICEstas costumbres
se perpetdan en el seno de la sociedad que a suceezo ya hemos dicho,
las hereda de sus antepasados y en ese mediovseaeigle Zabalza Beraza
denomina macro-ambiente. Se genera el proceso sEnwdvimiento del
nifio, con la correspondiente influencia que actdhres su formacion.
Retomamos esta afirmacion del prof. Zabalza, potgsidiestas populares-
tradicionales, pertenecen al contexto socio-cultemael que se desarolla el
educando y ademas defendemos y apoyamos tamb#&rtestafirmacion
suya:

"la profunda contextualizacion y enraizamiento soa-cultural del hecho
escolar, es determinante en la valoracion y orgarazion de las conductas
gue cristalizan en un gran amor por la propia tiera, en su sentido mas

amplio, como expresién profunda de lo que somos yedlo que es
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nuestro”. ZABALZA (1986, pag. 51)

Sin embargo, esto que seria lo deseable, no Epad@damente lo que
ocurre, como muy bien pone de manifiesto FRABBOMNBQ, pag.168)
cuando dice quéTenemos unos programas escolares anacronicos y una
separacion entre el espacio educativo y el espacibcial, con la
consiguiente institucion de la clase, esterilizadpor las distracciones
planteadas con las actividades fuera de la escuetpie han contribuido a
consolidar no s6lo una cultura histérica, desligadale los problemas vy
valoraciones de lo cotidiano®

La institucion escolar ha ampliado de tal mareraspacio cultural, que
arrebatd al ambiente su funciébn como fuente onginde datos, sin tener en
cuenta, que el entorno mas préximo al educando esnta familia, el barrio
en el que vive y su ciudad, estan generando cdaestente situaciones que,
debidamente aprovechadas, poseen un alto valoa@dudeEn el caso de las
celebraciones de las fiestas populares-tradicienalenifio no necesita ser
motivado, sino que se automotiva por los estimgl@stoda actividad festiva
es capaz de generar. Desde esa automotivaciéncaatera su vez como
seria deseable, no soélo desde la actitud del prafés sino desde los propios
curriculums, el alumno es capaz de redescudbrivddares culturales mas
proximos (los de su barrio o ciudad) y desde abiqetarlos a un nivel mas
abarcativo, lo que le permitird la conexion hist@rentre su presente y su
pasado. Al respecto ACEVEDO, F. (1969) 'das fiestas tradicionales
pertenecen a la cultura de los pueblos y la educaai es un proceso de
transmision cultural de una generacion a otra"

Considerada la influencia educativa de la sodiestdore sus miembros, es
necesario retomar estos temas de interés, que coemos dicho

anteriormente, presentan altas cotas de motivagidaprovechamiento

didactico.

DESDE LA NORMATIVA LEGAL

La primera de las Resoluciones que consideran@®e tun ligero
acercamiento al tema, es la de 21 de febrero dg §9& como puede verse a
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través de los articulos 15 y 19, se comienza aahaikd actividades
complementarias del programa.

Es tal vez, la primera consideracion seria deagleenas de las actividades
hasta entonces contempladas, existen otras, ystgearos centros a que las
desarrollen en funcién de sus recursos econémicos.

Otro decreto posterior (también recogido) de de2hde febrero de 1967,
contempla que tanto las peculiaridades histériqgnijames, como las
folcloricas, asi como el entorno cultural, son faseque debe atender la
escuela.

Sin embargo en la parte final del articulo al qoe referimos el n° 43, se
puede leet'especialmente sobre los designados por la Inspeéol'. Esto
hace entrever, cierto acotamiento de la citadaodisidn, que por otra parte,
nos parece que se queda solamente en el reconuwndig valor educativo
de las peculiaridades de cada comunidad. Y deciqos se queda
incompleta, porque no se determina una normativa ltgpga de obligado
cumplimiento el que se lleven a la practica.Elltedwnina, que todo quede
supeditado a la iniciativa particular de unos cosmaestros preocupados por
el tema.

He aqui una de tantas contradicciones del Siskgnaativo en el que por
un lado se contempla y legisla lo que debe hagepse otro, no se ponen los
medios necesarios para que lo dispuesto sea ulidadeque se lleve a la
practica.

En la Ley General de Educacion de 4 de agosi®de, en el Titulo |, en los
articulos n° 10 y Titulo Il, articulos n° 16 y E8lse:

Articulo 10:
"Se tendrén en cuenta las caracteristicas regiofes..."

Articulo 16:
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"La informacion, se orientara...para vigorizar el sentido de pertenencia
ala comunidad, local, nacional..."

Articulo 18:

"Se prestara especial atencion a la elaboraciénedprogramas de
ensefianzas sociales conducentes al estudio de lassibilidades
proximas a la entidad escolar..."

En esta Ley de 1970, a través de los articulzglas, se contempla el
reconocimiento de la incorporacion de las pecdiates regionales y del
patrimonio cultural, asi como de las tradicioneanacteristicas regionales.

Sin embargo, y como también contempla en eluotit6, la necesidad de
vigorizar el sentido de pertenencia a una detehirmmunidad local, para
cuyo logro y segun el articulo 18, se elaboraras yrogramas de Ciencias
Sociales que lo posibiliten nos seguimos encontraamde la misma o muy
similar contradicion que apuntabamos al hacer eatea al Decreto 2 de
febrero de 1967 porque no se han experimentadoigarsbistanciales, ni en
el contenido de los libros de texto que en buegmadddebieran responder y
adaptarse al contenido de los programas (y queprofesores echan de
menos) ni en los profesores en cuanto a su actitudp ellos mismos ponen
de manifiesto en cuestionarios que han cumplimentgédra esta
investigacion.

La situacion de olvido de estas actividades ppil entorno cultural, se
hace mas critica a partir de esta Ley del 70, gudase recogen por primera
vez las disposiciones sobtéctividades extraescolares’, de las que ya
hemos hablado anteriormente y que muy bien pod#arel enclave para
estos aspectos culturales-historicos y folclérimosada comunidad, pues en
cuanto a contenido acerca del reconocimiento bfilgaestos aspectos, esta
Ley poco aporta distinto a los mencionados: Regniu2l de febrero de 1964
y Decreto de 2 de febrero de 1967.

PorOrden de 17 de enero de 198¥, en el area de Experiencia Social y
206



Natural, tanto a nivel de Preescolar como de QGrlmal se recogen como
Bloques Tematicos:

- el medio
- el entorno.

Con la diferenciacion de que para el Ciclo Inigiacomo es logico, el

entorno social que para Preescolar quedaba enuelicesle familia, barrio,
pueblo, se amplia a comarca, provincia y region.

Esta orden se amplia f@esolucion de 11 de febrerg en ella se considera
para el Area de Social y Natural que:
"La principal fuente de aprendizaje para el nifio,es la experiencia vital"

Y por Resolucion de 23 de febrero del mismo aéaontempla en el punto
2, entre otras cosas:

"El rescate y fomento de las actividades artistas especificas de la
peculiar cultura”

Con fecha de 6 de mayo de 1982, orden que réagilenseianzas de ciclo
medio y también para Ciencias Sociales, fija la&@anzas minimas, y dice:

"Ayudando al alumno a situarse dentro de su entaro fisico, humano y
socio-cultural”(...).

"Al estudio de aspectos de tipo histdrico, talesomo conmemoraciones y
fiestas que se han de programar con caracter cialit

Y se hace referencia a:
"Fiestas, tradiciones y folclore de la localidad’
Es a través de los PROGRAMAS RENOVADOS para @alen los que se

reconoce explicitamente, la necesidad de incor@draurriculum educativo
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aspectos y para ello, se articula una programai@dlos mismos, con unos
objetivos muy claros, unas Unidades Temadticas sy clarrespondientes
actividades a realizar. En dichas unidades apargaeoontempladas, las
fiestas de los mayos y del carnaval.

Por dltimo, con la implantacién de la LOGSE, t@nkse prevé un tipo de
ensefianza mas acorde y tendente a la considedsdidnedio, como fuente
inagotable de recursos.

A los ya citados inconvenientes no sélo de oxlericular sino también de
mentalizacion del profesorado, habra que afiadiculiides de orden
economico a la hora de poner en préactia la anti@GSE.

DESDE EL AMBITO DE LA CULTURA POPULAR.

Para la elaboracion de este trabajo, hemos qusaioer la opinion acerca de
relevantes personalidades del mundo de la Cultopal® acerca del valor
educativo de estas celebraciones festivemguas y Fraguas, Filgueira
Valverde, Xaquin Lorenzo, Lison Tolosanay otras muchas han detectado
los siguientes aspectos educativos:

- Fomentan la improvisacién y la espontaneidad
- Son formativas y pedagdgicas como elemento iesbnial
- Transmiten valores culturales

- El alumno se siente autor de un proyecto

- Poseen su musica y su literatura

- Se trabaja en equipo

- No son impuestas

- Crean sentimientos de amistad

- Crean sentimientos de cooperacion

- Tienen caracter colectivo

- Transmiten tradiciones

- Sirven para recuperar tradiciones populares

- Potencian la iniciativa y voluntariedad en el ifio
- Conmemoran fases de la naturaleza
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- Reflejan la vida del pueblo

- Aportan el conocimiento de nuestras raices arapoldgicas.
- El nifio como elemento mas importante de la fits

- Fomentan la responsabilidad

- Constituyen actividades complementarias en laseuela.

- Se prestan para el desarrollo de la interdisclmaridad

- Sirven para introducir el estudio de otras disiplinas.

- Pueden utilizarse como actividades extraesacots.

DESDE EL AMBITO DEL COLECTIVO DE PROFESORES

Conocer la opinién de los maestros, era paratnauesestigacion un pilar
basico al considerar, que son elementos indispkssan todo proceso
educativo formativo.

Todos los educadores sabemos, que los alummesijlsen la oportunidad y
adecuada motivacion, son capaces de hacer y deageymandes cosas en
funcion de su imaginacion, de su creatividad, dewiosidad y en definitiva
de su juventud, que les impulsa a todo lo festia yiego como necesidad
biolégica y psiquica.

Consideramos, que la figura del maestro es fuade@hcomo orientador y
animador, y que si por el contrario se muestrantErgisado, esos mismos
alumnos que son capaces de sorprender por su acenyhsu poder creativo,
nos daran una respuesta negativa a toda activigm@ejpromueva bajo este
condicionamiento de desinterés por parte del n@estr

A nivel personal, creo poder afirmar, que de bede da mucho esta
situacién de escaso interés por la poca partidpacon sus alumnos en
actividades extraescolares, manifestdndose unadena obsesion édar el
programa”, ya de por si, recargado de contenidos de difieihorizacion y
descuidando otros aspectos mas basados en adtwigedticipativas por
considerar que son menos importantes. Aun se valaco el'llenado de
cabezas"a base de contenidos de problematico valor fonmati
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VALORES EDUCATIVOS SEGUN LOS PROFESORES

a) Acercamiento del alumno al acervo cultural

b) Se le hace sentir miembro de la comunidad ea tjue vive

¢) Son manifestaciones culturales

d) Le hacen amar mas su tierra

e) Redescubren la identidad colectiva

f) Favorecen el acontecimiento y la comprensiéretimedio

g) Favorecen la convivencia

h) Favorecen el trabajo en equipo

i) Fomentan la participacion

J) Favorecen la espontaneidad

k) Favorecen la transmision cultural

l) Desarrollan la fantasia y la creatividad

m) Fomentan el respeto por las generaciones pasad

n) Les hace sentirse mas libres

fi) Favorecen la comunicacion

0) Favorecen la solidaridad y el compafierismo

p) Favorecen el amor a la naturaleza

g) Favorecen el desarrollo de los valores moralgssociales

r) Favorecen el acercamiento de la escuela al med

Resulta sorprendente, que cuando cumplimezitanestionario, detectan

segun sus respuestas el valor educativo de estsamgones y siin embargo,
muestran apatia y desinterés a la hora de su preptactica.

¢QUE OPINAN LOS ALUMNOS?

Cuando me he planteado este trabajo, lo que eetdnsabia con certeza, era
precisamente lo que los alumnos piensan acerca ste tema. Este
conocimiento provenia de mi relacién durante lam$iade clases y las
tertulias en horas de recreo. Sin embargo, ladsatigue requiere un trabajo
de investigacion, exige la constatacion de los -ddgtgor esa razon, se
recurrio al método de las redacciones para lamdatacion de los mismos.

NoO nos servian nuestras vivencias personalesrdaéfde los alumnos, si éstas
no eran respaldadas por su opinién escrita.
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Sentimos una gran satisfaccion, al leer en lasmas, palabras tan
definitorias como: alegria, compafierismo, diversi@olaboracion del
profesor, etc. Palabras que aun en textos tan ogéteeos, son lo
suficientemente indicativas y portadoras de siggifos sobre el concepto que
los muchachos tienen de estas celebraciones.

Consideramos, que cualquier actividad tanto as@amo extraescolar, que
esta aceptada socialmente y que para los muchaesodta alegre y
facilitadora del proceso de participacion de prafes y alumnos como ellos
manifiestan, es altamente educativa si se orieetsiddmente hacia la
blusqueda de valores y no se deja en lo puramestiteofe

De las redacciones, hemos extraido una serieadesf muy significativas y
portadoras de valores educativos.

a') Estas fiestas son el simbolo de la alegria

b") Facilitan la reunion y la unién en un grupo

c¢') Favorecen la amistad

d") Son populares y tradicionales

e") Son celebraciones tipicas del pueblo

') Algunas celebran el despertar del letargo inernal

g") Representan el triunfo de la primavera sobrel invierno (Mayos)

h') Las tradiciones son elementos vivos de los gios

J) Son manifestaciones hermosas de Galicia

k') Poseen un gran interés artistico

Iy Poseen un gran colorido
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m') Estas fiestas requieren mucha participacion
n') Fomentan la convivencia y el comparerismo
") Desarrollan la imaginacion

0') Nos enseflan a amar y respetar la nlaturaleza.

Si las comparamos con las que hemos tomado dmaestros y de las
personalidades del mundo de la Cultura PopulaaJwasdo las distancias de
expresion literaria, en el mensaje de fondo, exjst@ coincidencia, lo que a
nuestro modo de ver, da a este trabajo de invegiigda calificacion de
hechos probados, que era en definitiva el puntquel desedbamos llegar.
Demostrar, que estas celebraciones son portaderatethentos educativos
muy importantes y por tanto, se hace necesariacamdinacion practica en el
curriculum escolar.

Consideramos, que a través de un programa conjmtel que cada
institucion asumiera sus responsabilidades, lataepopulares-tradicionales
adquiririan un mayor auge y se posibilitaria aesziwna mayor incidencia en
el proceso educativo.

LA INTERVENCION PEDAGOGICA

La propuesta que a continuacién esbozamos sorestanse fundamenta en
la globalizacion.

La propuesta que se hace para un mejor aproveaandidactico de estas
celebraciones festivo-populares-tradicionales, nmetepde en ningun
momento, que éstas sean contempladas y estrucuesd@l Curriculum
escolar como obligatorias, ya que ello, podria gegnen los alumnos las
mismas pulsiones de indiferencia, que se dan aotmtenido memoristico e
impuesto desde los programas.
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Se pretende dar, unas orientaciones, que podearde utilidad a los
maestros y personas interesadas en el tema, partida la siguiente
situacion:

- Que desde el afio 1964 han salido muchas disposs legales al respecto
y que se concretaron mas en la Ley General de 49iivel de
todo el Estado a través de los Programas Rensyagara nuestra
omunidad Autébnoma.

- La necesidad recnonocida unanimemente por téo®spedagogos y
educadores, de gue la ensefianza debe articptatsndo del
entorno mas proximo al alumno y utilizando los cursos
didacticos que nos ofrece para un planteamiento
interdisciplinar.

Una buena programacion interdisciplinar, nos fgefenpartir de un tema de
interés para los alumnos y desarrollarlo buscandiastlas interrelaciones que
puedan darse referentes a otras disciplinas. D festna, los alumnos
adquiririan un mayor conocimiento y comprensioswuentorno.

En los programas de C. Sociales en los que @stliuidos los temas en los
gue tienen cabida estas celebraciones y que stisttaia de la localidad.-
Galicia y sus tradiciones.- Las fiestas.- La lazdi tradicion e historia.
Tradicion y cultura regional, da la impresion de ¢odo se reduce a estudiar
Geografia e Historia, pero si tenemos en cuenta,lagi hechos historicos
poseen connotaciones geograficas, econdmicas,icaslit socioldgicas,
antropoldégicas, etc., que afectan al hombre consmimio de una sociedad,
hemos de admitir como Ciencias Sociales la politleasociologia, la
antropologia, etc. Existen diferentes criteriosaghbra de determinar que
disciplinas pueden ser incluidas y cuales no, £&la&5ociales entre todas las
que intentan dar una explicacion del hombre temi@mdcuenta su dimension
social.

Consideramos, que las unidades deberian estactasadas alrededor de
unas ideas-eje y adaptarlas al nivel en el quaselé poner en practicay a la
motivacion que pueden generar en los alumnos t@mien cuenta, que son
estacionales.
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Concluimos ya, considerando la necesidad de afurmfo cambio, que
afecte a todos los elementos intervinientes emagleso educativo, para que
el tratamiento que haya de darsele a estas ceal@ieac cuyo elevado valor
educativo creemos haber demostrado y que en um@asa muy lejano,
estuvieron sometidas al abandono y la represion & oonsideradas
socialmente, pasaron en la actualidad a tomar enonauge, pero todavia se
detecta una gran desconexion entre lo legisladm gllrs y lo que realmente
se hace a la practica, siendo importantisimo quenrefuturo proximo se
consiga poner en marcha un tratamiento currica@aadbo en la globalizacion,
de manera, que se consiga una integracion a revamtenidos educativos en
el contexto social en que se mueve el alumno.

Pensamos que a través de un programa conjurgbaere cada institucion
asumiera sus responsabilidades, las fiestas peptitadicionales adquiririan
un mayor auge y se posibilitaria a su vez una magadencia en el proceso
educativo.

Creemos, que una de las formulas vélidas parangatlas, seria la
coordinaciéon entre la Conselleria de Educaciomes de las Delegaciones
de Educacién y Cultura, las Diputaciones y los Agmmentos, implicando a
su vez en el programa a las A.P.A.S. de los Cen&rastras Sociedades
Recreativo-Culturales y también a determinadasiaméis de crédito que se
hayan significado en el apoyo de las iniciativdticales.
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CAPITULO XI

EL PROBLEMA DEL AUTOCONCEPTO Y DE LA EXPECTATIVA.

El trabajo de BARKER-LUN (1970) ha investigadouwalgs consecuencias
de la propia estima. Encontré6 que en gran cantiddchicos que se
"comportaban bien" en la escuela era importangerdpia estima y que el
fallo resultaba de una propia imagen, depresivaaneegativa. La teoria
interaccionista, discutida tantas veces, predice lpg chicos percibidos
desfavorablemente por sus profesores, desarrallani@genes propias y que
éstas seran reflejadas en las bajas posiciondas#eque estos mismos chicos
creeran tener. Por el contrario, predice que loscosh percibidos
favorablemente se creeran mas altamente colocdASH, R. 1978,
p.113).

Construido el " homo" en la relacién con los demaAsonsiderada la
cristalizacion de la autoimagen, se deriva unauachasica ante el mundo. Se
madura un estilo concreto de generar actos-respaesvs estimulos del
contexto.

La expectativa plantea, que el caracter de layeamrtias con el contexto
estaran mediatizadas por la confianza o no comt@spiritu se ha perfilado
en el cumulo de encuentros humanizadores.

Lo que aqui nos interesa, es en consonancia cang@nento general de la
incidencia de los demas, considerar si los encerdon los profesores
provocan algun tipo de expectativa personal encémspos actitudinales y
dindmicos de los alumnos.

Las investigaciones de los socidlogos inglesda dducacion, motivado por
la problemética de la "educaciébn cmprensiva”, dsfuexzo por la
democratizacién de la escuela y por avanzar enitel de la "igualdad de
oportunidades”, se centraron en conocimiento dprlmsesos del aula y de las
interacciones alli desarrolladas. Nash (1973), Br{i®75), Holt (1975), son
algunos de los investigadores empefiados en esitideam
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En sus trabajos aparece con claridad, confirméendesis genérica del I.S.
(interaccionismo simbdlico), sobre la creacion e persona, que las
expectativas del profesor son motor de la condigtalumno, en uno u otro
sentido, dado que esas expectativas afectan alalEsg a la creacion de la
propia imagen. Hay evidencia de que la propia imadel alumno esta
fuertemente influenciada por las percepciones réegor sobre él.

Durante mucho tiempo se ha insistido en considaralase social como el
"chivo expiatorio" de todos los males, en cuardedsos, que acaecian a los
alumnos en las aulas. Todo dependia de los diesrexitdigos linguisticos y
de los campos de intereses rotulados, que el lgngfracia.

Con excesiva frecuencia se olvida la realidad aldd como laboratorio
psicologico de personalidades que se cnstruyes encuentro, y del papel
del profesor.

Las investigaciones de la interacion en el awa, despotenciado las ideas
algo prefijadas de la incidencia de la clase soomho "pandemonium®
escolar. Asi, por ejemplo, el andlisis de los gsupmamistad demostraba, que
era mas importante que los factores de la clasal.soc

A su vez, estos grupos de amistad se identificemocintegrados por los
alumnos que se ven percibidos (la expectativa) orédle o
desfavorablemente por los profesores. Si los alsns@oven condiderados
positivamente, ellos generan un grupo que tiendejarar la conducta. Si los
alumnos se perciben negativamnte, se agruparzgmediquello para lo que el
ambiente humano se ha preparado; manifestar casuegativas.

La expectativa que los demas tienen de nuestmaptonducta, se convierte
en el predictor objetivo de nuestros actos; enigi@dobjetivo, porque se
generan externamente las condiciones para quendiucta sa asi, para que
mi conducta no traicione el reticulo social corigimyy en predictor subjetivo,
porque la interiorizacion de esa esperanza se @oavien elemento
desencantador desencadenante de la conducta.
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Esos problemas de la incidencia de la clae seeiglueden neutralilaz si el
profesor interviene mas cientifica y profesionalteede modo que aparecen
otras dimensiones neutralizadoras de las anterigdesirre que si los
profesores lanzan expectativas negativas a losnakimenos compenetrados
con su lenguaje, que pueden ser los de los cladEgadoras, entonces estan
animando el fracaso. Se despotencia el origen geofasia expectativa y la
esperanza del logro positivo.

Todo este complejo problema puede ser retomadie deprofesionalidad de
las expectativas del profesor. Poco podemos hacdesde la escuela bien
que sea inconscientemente fortalecemos las difeerdinamicas de la
personalidad del alumno, ya sea en general o rerfidndo al esuerzo escolar.

Aunque las investigaciones no son definitivas exdirel complejo mundo de
las variables escolares y educativas, los indearsclaros; un alumno cuya
integracion esta cargada de imagenes negativasinguigablemente estan
incidiendo en la construccion del propio"yo", est&arando la realizacion de
su propia historia: si le falta la confianza enmg$mo, la seguridad para
hacerse persona, estamos con el alumno en el telrttacaso.

Esta esperanza positiva de la incidencia de lactafiva en el trabajo de los

alumnos se comparte desde el horizonte general @®iia psicosociologica
del Interaccionismo Simbdlico y desde las conchesode invetigadores
como NASH(1975), HOLT,(1982) etc.

Sin embargo, hay quien no lo ve tan claro. Eeigbade DONNISON (1978),
que en su estudio concluye que ningun cambio a@elzeescuela respecto a
los alumnos de niveles socioculturales poco ddkstos, a no ser que se
produzca un cambio radical en las actitudes dpddses.

Los profesores con dificultades pueden ayudar @opar conductas
negativas en cualquier alumno. Ahora bien, es isgmdible no tefiir
dimensiones profesionales de elementos culturpl@sejemplo a aquellos
alumnos mas alejados de nuestra expectativa \ataltaral.

El autoconcepto que el alumno tiene como pergmra, mas importante ain
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el autoconcepto académico, es un factor condictenael rendimiento
escolar, que funciona independientemente de léigateia. Alumnos con
idéntico coeficiente intelectual pero con autocpime académicos distintos
tienen probabilidad de obtener rendimientos del@gueEl autoconcepto
académico se ha mantenido con los demds, siemgreesios otros sean
significativos. GIMENO SACRISTAN (1977, p.228).

El desencadenante de la autoimagen sugerida paxplkectativa del "otro
significativo" que es el profesor, incide en eldiemento escolar y en la
misma direccibn que el sentido de esa expectatiyeptada, y en
consecuencia, de la autoimagen elaborada e intewer.

BROOKOVER (1964), llega a la conclusion de queaicepto académico
que el alumno tiene de si mismo y alimentado desgighos aspectos y en
concreto desde las calificaciones, es una condinggesaria aunque no
suficiente para explicar el rendimiento escolar. B@do que, aunque una
gran parte de los alumnos con altos conceptos @ea pueden encontrarse
con bajos rendimientos, es por el contrario, mucidique con bajos

autoconceptos academicos puedan desarrollarsenientbs escolares altos.

Como en otras muchas dimensiones de lo persona, variable
exclusivamente no puede sr determinante de nadandbargo, para que se
dé un resultado positivo en cualquier aspecto tepree estar provocado al
menos, por la formalidad de considerarlo alcanzalile sentirse animado y
preparado par lograrlo.

Alcanzar buenos resultados académicos requierparsanalidad alimentada
en la autoconfianza y provocada académicamenteepasfuerzo especifico
de la vida de las aulas.

JONES y STROWIG (1968), con alumnos adolescentiegaron de
relacionar el rendimiento escolar, las capacidad®slectuales, las
expectativas sobre si mismos, el autoconcepto amenléy la critica a la
propia identidad.

La conclusion del estudio confirmd la hipotesis glee el rendimiento
escolar, las expectativas, el autoconcepto y latigkd, correlacionaban

positiva y significativamente.
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Es claro que el autoconcepto que el alumno tiem®@ersona, y aun mas la
autoimagen académica que posee, son factores mmatites del
rendimiento escolar de cada chico e incide inmadiahte en la propia
construccion de la autoimagen.

Se ha repetido en distintos lugares, puede guexesso, que los alumnos
nada mas ingresar en el sistema escolar recibews, datformaciones,

calificaciones, juicios de valor, en abundante ryetacial prolijidad. Lo mas

importante no es sblo esa posible torrentera aftkar, sino el estilo, la

actitud, la intencionalidad, desde la que se eampres manifiestan esas
valoraciones; cargadas de ironia, un tanto despsctiprovocantes de
distancia y de desconfianza hacia la persona détgor y distanciamiento
hacia aquello que se ensefia.

Bastaria con que el cambio que esa temética Blageen torno al respeto, a
la actitud que el profesor debiera tener haciduehao, al que se ve obligado
a calificar:

a) primero : liberar la informacion sobre los &fs en generalizaciones
sobre si " es tonto", "es listo" 0" despistado".tésio caso, siempre mantener
una expresion de esperanza, de animo, de indicabiétiva de cémo hacer
una cosa y de expresion de confianza en que cealgosa la hara pronto
mejor.

b) mostrar actitudinalmente que las calificacioses pautas indicadoras de
como se ha hecho un trabajo en funcion de unoeriogt pero no una
valoracion de juez, mitica, "agresiva" e incontrtfsée, que se expresa como
un juicio transcendente sobre la actividad del alum

c) en general y constantemente, envolver la @acon cualquier alumno,
maximamente con aquellos que puedan manifestarsmo canas
desprotegidos, con una expresion de confianza,edaridad, de empefio
positivo, en mostrar que es posible para él, hagalquier cosa: provocar
confianza en las propias posibilidades, en laiprenergia.

Esto se puede animar con situaciones en las gomfelsor realmente esté
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dispuesto a creer en el alumno y promoverle imeaf abrirle caminos de
cividades, de ejercicio, de investigacion, de fi@haen que no sélo esté
presente el cumplimento rigido de las pautas s#dislamarcadas por el
profesor.

No vale la actitud doble de verbalizar frases denéd o de confianza
paternalista y manipuladora y en la accién exigrr rdanera cerrada y
dogmaética la respueta del contenido académico,ta@raote calcada de
aguello dicho por el profesor, o la imposibilidad dmprender tareas de
propia realizacion, centradas en el desarrollood®ds interesante y valioso
para la realizacion personal del alumno.

Un aula en que se respira equilibrio y seguridadtido de la actividad y de
la responsabilidad personal, espacios de libertde yealizacion de tareas
mas deseadas poe el propio alumno bien que enmareadina planificacion,
es un lugar mas adecuado y valido para generantéstima conveniente
para el logro de mejores rendimientos escolares.

BIBLIOGRAFIA

AXLINE,C1981.DIBS, en busca del ydiana. México.

BERGER,P., 1975La construccion social de la realidad.Amorrortu.
B.Aires.

BROOCOVER, L., 1964Self-concept of Ability and Social Achievement
Michigan. S. State Univ.

BROWN,M.1965:Social PsichologyFree Pres, London.
DONNISON,1972A pattern od DisadvantaceLondon.

FAURE, G., LASCAR, S., 198€l juego dramatico en la escuelaCincel.
Madrid.

HENZ, 1972:El estimulo educativo Heyder.Barna.

HOLT,1982El fracaso de la escueldlianza.Madrid.

GIMENO SACRISTAN,1977;Autoconcepto, sociabilidad y rendimiento
escolar. Incie. Madrid.

MEAD,G.1973Espiritu, sociedad y persondaidés.B.A

NASH,1978; Qué ocurre en las aulasZ. Press.Madrid ROSENTHAL-
JACOBSON,1968ncidencia de la autoimagen en el rendimiento
221



SCIENTIF AMERICAN, vol.19

ROSENTHAL,1968Pigmalion en las aulas1980. Barcelona, OIKOS-
TAU)

VIGY,J 19870rganizacion cooperativa de la claseCincel. Madrid.
ZAVALONI-MONTUSCHI, 1987:La personalidad en perspectivaHerder.
Barna.

TEXTOS PARA COMENTAR

TEXTOS DE GARCIA CARRASCO
TEXTO 1

PREJUICIOS ANTE LA DISCIPLINA. TEORIA DE LA EDUCAC ION

Presentaremos los prejuicios mas frecuentes y magaigados entre la
gente de oficio docente y entre aquellas personasieg por diversos
motivos, tienen que actuar dentro de procesos defimencia educativa.

El primero es el deconfundir teoria con alejamiento de la practicapmo
si fuera del quehacer educativo, fuera del mundo ddos hechos
educacionales, existiera un mundo distinto y ajencl mundo de las
ideas sobre educacion, en el que es conveniente@&nimientras se espera
la entrada en el otro. Se considera que ese mundie meros
pensamientos no tiene otra funcion que la de alim&ar actitudes y
buenas disposiciones, alientos e impulsos, energéspiritual que
posteriormente habria de emplearse en la practicaon el deseo de que
tarden mucho en consumirse. Pero, de ningln mode sterpreta como
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el conocimiento sobre los fenomenos, a partir detial inferir la regla de
accion en un momento dado.

Pocas cosas son tan claras como que solo en funcitizh conocimiento
disponible se produce la accion razonable. De atjile toda persona que
actla dentro de un espacio cultural, entre los eleemtos cognitivos que
asume se encuentra la de los criterios de razonadid para la aocion.
La accion se decide en funcion de la experienciatarior o del impulso
momentaneo, no en funcion de inferencia pedagdgicaY es que el
educador se encuentra personalmente implicado en I&ituacion,
«reacciona» a ella. La desimplicacién personal és consecuencia de la
objetivacion técnica del hecho. Si no se produceg kituacion se
convierte en un « didlogo» entre los problemas ded alumnos y los
mios, un jaleo. Es frecuente ver un adulto disci@hdo « en plano de
igualdad» con un nifio (su hijo). No es anormal dlecho, pero no se
puede decir entonces que el nifio tiene un problemaEl conflicto es
entre los dos.

La teoria, el conocimiento alcanzado sobre un espacde realidad, no
distancia de la misma, a menos que se trate de unscurso cuya
intencion es precisamente el ocultamiento (ideolagfalsa-conciencia,
magia). Tampoco significa que el acercamiento quavorece la teoria
sea absoluto y definitivo, porque el conocimientcacional es falsable. Ni
siquiera la teoria evita el caracter inédito que arrea cada situacion.
Por mucho conocimiento cientifico que se posea, podremos nunca
dejar de sorprendernos con el acontecimiento.

Presumir que la teoria nos aleja de la situacion, yede ser la
racionalizacion del conflicto cognitivo que generael conocimiento
respecto a la accion; sobre todo si el conocimienpoopone cambio en la
accion, con la correspondiente desestabilizacién ngenal, en el caso de
encontrarse personalmente implicado en la accion guse disefia.
Ciertamente, puede ocurrir que no estemos ante urrgjuicio, sino ante
desconocimiento. Es decir, en la teoria no hay glentos que permitan
decidir sobre los hechos. En este caso, si los Inex no corroboran la
teoria, se la discute como menos verosimil. Perm rtiene por qué
producirse el fenbmeno deechazoque hemos descrito. El cientifico que
descubre la falsedad de una teoria, lo hace comorfede la actividad
tedrica en la que se ve envuelto.
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Este prejuicio es importante, porque puede explicaciertas reacciones
ante la profesion, los estudios académicos, los gtes de trabajo ... del
pedagogo. En algo tan activo como la ensefianza as linfluencias
educativas plantearse consideraciones teoricas egrgeer un tiempo
precioso, una inutilidad de lujo. Es un prejuicioparecido al de quien
queriendo aprender a conducir un vehiculo consideracomo primer
acto justificado, ponerlo en marcha y echar a andamo las clases sobre
mecanica.

Ciertamente que, a veces, hacer teoria de la edu@at ha supuesto
confeccionar melifluas consideraciones o distanteslucubraciones de
mera gimnasia intelectual. El educador no ve ref@os sus problemas
en sus propios términos.Del mismo modo, el alumnoedTeoria de la
Educacion, puede no ver realizadas sus aspiracionesgnitivas.

Pero, es muy peligroso, e ideolégicamente sesgadotender que en un
proceso de intervencidn educativa solamente tienesitio cuestiones
relacionadas con la resolucion de problemas técniga@oncretos. Como
tendremos oportunidad de estudiar, desde la tecnaja afloran
problemas axiolégicos y éticos, sin cuya considerén, la cuestion
técnica queda culturalmente sin sentido.

Todo ello nos indica que una cuestion pertinente deuestro quehacer es
la de determinar qué tipo de teoria no se distancide la practica y como
atender a la teoria que brota del ejercicio practic mismo. En este
sentimiento se encuentra prendida una de las preogaciones mas
acuciantes del pensamiento actual: las relacionesatee teoria y praxis.
Pero, al mismo tiempo, también uno de los motivosop los que se hace
mas dificil la justificacion epistemoldgica de la €dagogia, por el que
aparece ambiguo su tratamiento administrativo y dicado el papel
ocupacional de los pedagogos. Si fuera evidentedanexion real entre
conocimiento pedagogico y eficacia en la consecutide los proyectos
de politica educacional, si el conocimiento pedagég abaratara el costo
real del puesto escolar, seria mas fuerte la demamdeal de pedagogos.
Algunos pedagogos deben cambiar el asunto de susalirsos y dirigir
mas su capacidad a recabar informacion sobre los pblemas que
quitan el sueo a los

educadores.
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TESTOS DE WOLFGANG BREZINKA

TEXTO 2.

Los problemas de la ciencia de la educacion sologréan encontrar una
solucidn, cuando se logren descubrir las leyes gs@guen los fendmenos
individuales en la realidad psiquica y sociocultura Una teoria cientifica
de la educacion es un sistema de tales hipétesis ldges logicamente
ligadas entre si y mas o menos comprobadas. Esepuesto previo para
las explicaciones, las previsiones y las solucionds cuestiones tec-
noldgicas. En una explicacion se trata de responda la pregunta: ¢ Por
qué ocurre de este y de este modo? En una previsi@ pronostico
cientifico se busca la respuesta a la pregunta: ¢@wcurrira si ... ? En
cambio, la posicion del problema tecnolégico suenasi: ¢Qué puede
hacerse para alcanzar la meta x?

La meta de la educacion, sefialada al comienzo, lae dobtener
conocimientos sobre la esfera operativa de la edwién, puede ahora
definirse con alguna precision mayor. Se trata, paanto, de describir
los fenémenos (es decir, los objetos, las propiedss las relaciones, los
procesos) de esa esfera operativa y de presentapdiesis de leyes con
cuya ayuda puedan explicarse y preverse tales fenénos.

Se intenta alcanzar esa meta mediante la aplicacidlel método cientifico.
Consiste dicho método -para decirlo de modo simpleen formular
cuestiones, sobre la base del conocimiento dispdeipacerca de una
problematica determinada y en proyectar conjeturas provisionales
(hipbtesis) a manera de respuesta, que después ddimecomprobarse
teniendo en cuenta su conformidad con los hechos sps relaciones
l6gicas con otras hipotesis de la teoria relativamee acreditada.

Un supuesto esencial para la formulacion clara deuestiones cientificas
asi como para la verificacion de la hipotesis sowmd conceptos precisos.
Las observaciones y experimentos sirven de poco migas solo se tienen
ideas confusas de lo que se busca. Sin claridad denceptos no es
posible ninglin conocimiento.
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TEXTO 3

Como ejemplos de la confusién que se crea por eldm de definir el
concepto de educacion con ayuda de la nota caradwica de las
interacciones sociales, valgan las definiciones gigntes. Segun Tausch,
por educacién «hay que entender un acontecimientanie dos o mas
personas, una interacciobn social entre hombres corl objetivo
caracteristico y fundamental de producir cambios déa conducta y de la
vivencia de unos individuos. De manera parecida fimula también la
idea Winnefeld: «Los acontecimientos educativos somteracciones
sociales, que apuntan al control y cambio de la cdacta» . También
Loch habla de la «educacion como de una forma especde interacciéon
social. Y Eyferth define la educaciéon como un «poeso de interaccion
social»

Todos estos autores atribuyen erroneamente a lastémacciones sociales
unas caracteristicas que so6lo convienen a las acws sociales o al
agente: motivos, autoconciencia, sentido subjetiwoorientacion a un fin.
Ignoran que cada interaccion es «tejido fantasticaente complejo de
accion y contraaccion . Este sistema de relacionesituas se personifica
de una manera indebida, cuando se dice del mismo gapunta» hacia
algo o que pretende «producir» alguna cosa. Ya kaisma eleccion del
término «suceso» 0 «acontecimiento» en lugar dektdéino «accion» por
parte de los dos primeros autores citados es realmte inconciliable con
la nota conceptual de la «intencionalidad».

En el sistema complicado de acciones y contraacces) que se llama
«interaccion», solo es posible atribuir una orienteién hacia la meta al
agente por lo que respecta a su accion . Asimismoen conexién con los
«objetivos», sélo cabe hablar de «producir» en ret@n con las acciones
con las que alguien ha producido, produce o quierproducir alguna
cosa. El agente sélo puede controlar (mas o menssspropiasacciones,
mas no las acciones de su interlocutor o de la phlidad de sus in-
terlocutores con los que «interacciona». Como cidficos de la
educacion queremos saber en primer término lo quel eagente ha
producido o puede producir con las mismas, y por lgue respecta a sus
propios objetivos, en determinados destinatarios \yen determinadas
circunstancias. Esto es algo distinto del preguntse lo que posiblemente

surge de los sistemas comunes de interacciones al@s en lo que a
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cambios se refiere en las personalidades interesadd.a posicion mas
opuesta al concepto de accién en la educacion egjiee defiende Klauer,
el cual define la educacién como el «proceso de ilderaccién entre
ensefar y aprender». A diferencia de los autoresg,los que acabamos de
referirnos, Klauer tiene claro que ese concepto dsducacion «no permite
hablar en modo alguno del educador o de la actividdel educar». «La
educacion es para él un proceso de influencias rpoicas, dentro del
cual tienen que encontrarse el ensefante y el alumn
Consecuentemente también se pone de relieve queegstoceso «no tiene
en modo alguno unos objetivos propios. «Por ello sxcluye cualquier
razonamiento acerca... de los objetivos educacioesal o de las metas de
instruccién»; es decir, que esos conceptos ya noagimiten en el sistema
de Klauer. Logicamente admite que su concepto deteraccion aplicado
a la educacion «contradice sin duda alguna a nuestuso linguistico» ,
pero cree que vale la pena asumir ese inconvenienfeente a las
supuestas ventajas que se promete del mismo.

Mas no es posible reconocer en qué consisten esastgjas del concepto
de interaccion en el plano educativo, que Klauer gtablece de la manera
mas sencilla»™ apartdndose del uso linguistico caente. De hecho
tampoco Klauer puede prescindir del concepto de amm en la
educacion, cuando quiere carazterizar las accioneson las que se
pretendedirigir el acontecimiento educativo.

TEXTO 4

En muchas frases, en las que se habla literalmentesegun el sentido de
la «necesidad de la educacion», el significado quedonfuso. Recordaré
a modo de ejemplo estas frases de Kant: «El hombes la Unica criatura
que tiene que ser educada.» «El hombre solo puedeghar a ser hombre
mediante la educacién. No es sino lo que la edu@athace de él»". Si
en esos textos se sustituye la palabra «educacigosr las expresiones
«influencia ambiental» o «influencia social», el séido sera totalmente
distinto de cuando introducimos la expresion «actidad educativa».
Que las «influencias ambientales» forman parte dea$ condiciones
necesarias para la formacion de la personalidad ama perogrullada.
No solo el hombre sino todo ser viviente esta exmie a las influencias
226



del ambiente. Asimismo es incuestionable que tand las «influencias
sociales» se cuentan entre las condiciones necesaara la forja de la
personalidad. No soélo con el hombre, también conunhas especies de
animales ocurre que estan expuestos a las influeaside sus congéneres,
como se ve por ejemplo en el comportamiento y cuida de sus crias.

A propésito de la critica del concepto de necesidatk la educacion, en el
gue subyace el concepto de la educacidon como su¢esm puede decir
fundamentalmente lo mismo que ya antes hemos exptmsontra ese
concepto de la educacion . Para expresar la depemdéa de un «influjo
ambiental» en términos generales o de un «influjasial» en concreto, la
expresion «necesidad de la educacién» es tan desmytante como
inapropiado es la palabra «educacion» para designalos acon-
tecimientos externos que producen algun cambio ea personalidad. El
concepto asi entendido de necesidad de la educaciae parece por ello
cientificamente estéril por el mero hecho de que opendia condiciones
totalmente diversas para la formacion de la persoridad, y estas
condiciones deberian diferenciarse conceptualmentefin de lograr en la
teoria de la educacion algo mas que concepcionesnftzas Yy
afirmaciones triviales.

2) Poniendo como base el concepto de educacion coaweion, sucede
que el término «necesidad de la educacion» adquieta significacion
siguiente: la caracteristica de un hombrade estar expuesto a unas
acciones, por las que otros hombregentan mejorar en algun aspecto y
deforma duradera la personalidad (es decir, la trara psiquica de las
disposiciones del que «esta necesitado de educas)oo conservar sus
elementosconsiderados como valiososAsi, pues, cuando se dice de al-
guien que esta necesitado de educacion, quiere dseique su disposicion
0 estructura es tal que necesita de las acciones d&os hombres
calificadas como «educacion» o que tiene necesidael estar expuesto a
esas acciones. De modo que la tantas veces citafiianacion de Kant. O
habria que precisarla como sigue: «El hombre séloyede llegar a ser
hombre en cuanto que esta expuesto a unas acciongg:, las que otros
hombres intentan mejorar en algun aspecto y de formduradera su tra-
ma de disposiciones psiquicas.

TEXTOS DE COOMBS,P.H.
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TEXTO 5
Desequilibrios socioculturales

Desde el final de la Segunda Guerra Mundial, las stituciones sociales
basicas, los sistemas de creencias y de valoress/dddigos de conducta -
el aglutinante que mantiene compactas a las societs y les da su
identidad especial- sufrieron cambios sustancialesen todas las
sociedades. Pero el ritmo del cambio se acelerons@erablemente en
los afios setenta, con graves efectos colateraleseplas escuelas. Las
causas y manifestaciones concretas difiieron en aoto a tipo e
intensidad de un pais a otro, pero todas eran partele una pauta
mundial de transformacion cultural de base.

En las sociedades occidentales postindustrialepor ejemplo, los
observadores socioldgicos llamaron la atencion sabia quiebra de la
familia como salvaguardia fundamental y educador n@ de los nifios y
de los jovenes. Sefialaban el aumento progresivo lds tasas de divorcio
y de hijos al cuidado de uno de los progenitoresa kelevacion del indice
de madres que trabajan cuyos «muchachos con la lede casa. volvian
cada dia de la escuela a un hogar vacio, el «abismgeneracional-
creciente, la falta de comunicacion entre padres leijos y el aterrador
aumento de adolescentes profugos. Esto no era toddefialaban la
decreciente influencia de las instituciones religgas sobre los jovenes y
los adultos y la disminucion del protagonismo de ¢idades como las
organizaciones juveniles, los grupos sociales y dedestos empresarios
que aportaron durante mucho tiempo sus respectivag importantes
contribuciones a la educacioén, a la socializacion g desarrollo de los
jovenes. El clero, los politicos, los periodistag los padres apenados
censuraban la decadencia de las «pautas moralesiyc indicador era el
aumento de los em- barazos de adolescentes, el cons creciente de
alcohol y de droga, el enorme incremento de los adentes de coche y de
moto en los que se ven envueltos los jovenes, oaeimento de la
delincuencia juvenil.Estudiaremos con mas detalle seos cambios
culturales, sociales y politicos en un capitulo ptsior, y veremos el
impacto que tuvieron, y continGan teniendo, en ladrcacion. Aqui nos
interesa sefialar que la situacién estaba madura parbuscar cabezas de
turco, y que las escuelas se convirtieron en el n@m uno, con la
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television pisandole los talones, y la ingente burtacia gubernamental
en tercer lugar. Las autoridades escolares, por uarte, sefialaban que
la fuente de origen de tan inquietantes problemasr& el hogar mismo.
Demasiados padres estaban descargando sobre lasuetas sus propias
responsabilidades. Y las escuelas no eran compdts ni estaban
preparadas para hacerse cargo dej tema. Si era d® como lo
demuestran las encuestas, que el nifio medio pasalads horas
semanales ante la television que en las aulas deekcuela y no hacia los
deberes ni leia un buen libro, o si se le permitiandar suelto por la
ciudad con su pandilla de amigos, lejos de la supésion o dej control de
los padres..., poco podian hacer la escuela o losofesores para
controlar la situacion.Sin embargo, las escuelas presion publica o
por decision propia intentaron cada vez mas llenael vacio, ampliando
nuevos objetivos, actividades y personal. Muchasitrodujeron, por
ejemplo, cursos de conducir, de educacién sexuabbse el abuso de la
droga, y otros varios cursos de entrenamiento «préicocon miras a
aumentar las posibilidades de que los joévenes pudi encontrar
empleo. Introdujeron también varios «cursos de enttenimiento» con
poco contenido y escaso rigor intelectual, con einfde incentivar en
posibles desertores «su motivacion académica» pagae permanezcan
en la escuela hasta conseguir el titulo. Muchas ceglas pusieron
también asesores pedagogicos, de orientacion famili y, en las
situaciones dificiles, agentes de seguridad paragiar los corredores.
En muchas escuelas, sobre todo de nivel secundarem el mejor de los
casos, era una lucha fatigosa, pero para los que secontraban en las
ciudades mas decadentes suponia con frecuencia upatalla perdida.
Seria erréneo, sin embargo, cargar las tintas en doaspectos negativos
dej cuadro y llegar a pensar que todos los jovenede los paises
industrializados de Occidente se vieron arrastradoa la zona sombria de
esta llamada contracultura.

TEXTO 6
Perspectivas a finales de los afios sesenta

Al examinar las relaciones de la educacion con lascesidades creadas
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por el empleo y el desarrollo, el informe de 196&bre la crisis mundial
de la educacion abordé en primer lugar la preguntasobre en qué
medida los sistemas educativos podian afrontar, yfrantaban de hecho,
las importantes exigencias de recursos humanos para desarrollo
nacional. Basandose en pruebas dispersas extraida® una gran
variedad de paises, el informe concluia que a singplvista existian
numerosas divergencias -cualitativas y cuantitativa entre los tipos de
profesionales que se necesitaban y los tipos, calily proporciones que
estaban produciendo de hecho los sistemas de eduéac Se
consideraba que esas divergencias eran mas llamats/en los paises en
vias de desarrollo, los menos indicados para pernrge el lujo de sis-
temas educativos inadaptados. «Un pais en vias desdrrollo -sefalaba
el informe- puede verse envuelto en dificultades pfundas por aferrarse
de manera servil a formas educativas de paises irgtralizados en un
contexto al que no se adecuan. Otra gran parte dgbroblema lo
constituian las elecciones desacertadas de los d#&mtes, o de sus
consejeros, al escoger una especialidad determinada estudio, sobre
todo en el nivel universitario. EIl cuadro tipico @ la mayoria de los
paises en vias de desarrollo mostraba unas trayed#s altamente
distorsionadas de titulados en relacién con las nesidades urgentes del
desarrollo nacional. Por ejemplo, una preponderarnia enorme de
titulados en letras y en derecho (mas del 90 por QGn algunos casos),
menos del 10 por 100 en ciencias naturales e ingema, v,
frecuentemente, menos del 3 por 100 en agricultura) area que mayores
necesidades de desarrollo tenia entonces en casida® los paises en vias
de desarrollo. Las preferencias de los estudiantesan mas racionales
de lo que parecian a primera vista. En primer luga estaban
fuertemente condicionados por lo que la universidadbodia ofrecer
entonces. Y la mayoria de las universidades de Ipaises en vias de
desarrollo eran muy flojas en todos los campos badas en las
matematicas y en la ciencia. Muchas de ellas nigsiera tenian una
escuela superior de agricultura. En segundo lugatas preferencias de
los estudiantes estaban Influidas también por la @sictura de los
Incentivos en la economia, frecuentemente ridiculosen contraposicion
flagrante con las prioridades del desarrollo nacioal y con las pautas
correspondientes de necesidades de recursos humandsos planifica-

dores del empleo o se olvidaron de estas estructsrale incentivos
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distorsionadas y contraproducentes o0 se sintieronmpotentes para
cambiarlas. El informe sefialaba otra incongruenci&mparentado con la
anterior. Sistemas educativos completos, desde éasefianza primaria
hasta el nivel universitario, estaban volcados enal produccion de

empleados para el sector moderno de la economia, @arzado

mayoritariamente en las ciudades, mientras que largn mayoria de los
trabajadores tenia que ejercer su trabajo profesioal en las areas
rurales tradicionales o en el sector informal de k& economias urbanas.
Por desgracia, los sistemas de educacion importado® habian sido
diseflados para preparar gente joven que constituyaresa gran mayoria
de trabajadores con las actitudes, conocimiento, bdidades vy

motivacién adecuadas para llevar la iniciativa end modernizacion de
sus comunidades rurales y de los suburbios urbanas discusion del

informe pasaba entonces bruscamente de la lucha domlas deficiencias
de puestos de trabajo a lo que, segun el informegsta convirtiéndose
rapidamente en una cuestién grave del empleo, la estion de si los
nuevos licenciados encontraran suficientes puestogevos de trabajo del
tipo adecuado-. Y predecia abiertamente que, en ulturo no lejano,

casi todos los paises, tambin los industrializadogendrian el grave

problema de los licenciados en paro. Su razonamignera sencillo y di-

recto. El output de titulados procedentes de la ensefianza secundayide

las instituciones superiores en casi todos los pass crecia mas
rapidamente que la capacidad de la economia paraear nuevos puestos
de trabajo de los tipos y niveles relacionados habalmente con las
diversas titulaciones académicas. Asi, una vez que oferta de esos
titulos satisfizo los déficits de recursos humanoscumulados, los
mercados del empleo se saturaron y el mercado dendedores paso a
convertirse en mercado de compradores.No se tratatmmplemente de
una especulacion teédrica. El informe demostraba quel fendmeno del
desempleo de titulados habia aparecido ya en un uohen preocupante
en paises como India, Egipto, Filipinas y en algusopaises de América
Latina. Las naciones industrializadas, advertia einforme, no estaban
inmunizadas contra esa enfermedad.

BREZINKA, W.

TEXTO 7
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En las sociedades industriales urbanas la mayoriaedlos adultos se
habian situado ya tanto a sus complicadas condicies de vida y de
trabajo que apenas se dan cuenta de lo artificiosagie son y de cuanto
pedudicana los nifios. Al parecer son capaces depedar sin excesivos
perjuicios muchos fallos culturales que resultan navos para los nifios.
Entre ellos cabe mencionar el poco movimiento corpal, la actividad
unilateral de la persona cuando trabaja sélo mentatente, un excesivo
namero de estimulos, el aburrimiento y la soledad. EI campo de
experiencias de los nifios es pobre en posibilidadds una actuacion a la
vez intuitiva y sana, siendo en cambio riquisimo eastimulos sensitivos,
en informaciones entrecortadas y en tentaciones devar una vida
comoda a costa de los demas. Favorece, segun lastitucion de cada
cual, ya la pasividad y la indiferencia, ya la extabihdad. Arrastra
hacia un tipo de vida parasitaria en la cual se egen cosas a los otros sin
exigirse nada a si mismo. Esto tiene que ver confidta de transparencia
de nuestra sociedad altamente tecnificada y tan erappada en el trabajo.

En ella es dificil para muchos nifios el percibir gé es lo que han de
hacer las personas para mantenerse en la vida. Efa la mayoria de los
trabajos de los adultos son demasiado complicados gspecializados
como para que podamos esperar de los nifios que teat de introducirse
progresivamente en ellos por simple observacion, gsyo e imitacion. En
eso los nifios quedan excluidos del mundo de lasiaiciades serias que se
ven recompensadas por el éxito y reconocimiento sal¢ pese a que ellos
tienen necesidad de poner sus fuerzas cada vez, m@s al servicio de
tareas mas responsables. Si esa necesidad tan @etal queda unos
afos sin satisfacer en esa edad que es la mas pecapipara el
aprendizaje, lo que indefectiblemente se aprendergon la inapetencia y
la pasividad, en lugar del gusto en actuar, del edfiu emprendedor y de
la disposicién a la responsabilidad.

Ciertamente que la juventud que no ha participadale la comunidad de
vida y de trabajo de los adultos luego estd incapgada. Para
compensar este hecho, desde hace unos doscientassa® ha procurado
garantizar a todos los nifios y adolescentes una efisnza escolar. En
muchos aspectos esto ha constituido un progreso,rpdas escuelas no
podian, substituir adecuadamente la participacion.activa en la vida

real.
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El periodo de escolaridad obligatoria se ha ido ptongando a
medida que la cultura se ha ido complicando y quea$ ocupaciones
profesionales se han vuelto mas especializadas. slescuelas estan para
preparar a los nifios para ese complicado mundo ded adultos. Y de
acuerdo con su programa, han de procurarlo en toddss aspectos: en lo
corporal y en lo mOental, en lo intelectual y lo eotional, en lo
ideoldgico, lo religioso, lo moral, lo civico, loazial y lo profesional. No
ha de olvidarse el cultivo de ningun elemento esaaktde la capacitacion
para la vida.

TEXTOS DE PUIG-ROVIRA -M.MARTIN

TEXTO 8

La primera intencion de Durkheim al escribir La educacién moralera
trazar las lineas de una educacion moral laica, queo tomara prestado
nada de la religibn sino que se apoyara en critemso justificables
racionalmente. En consecuencia, no le basta cortirar lo, religioso de
la moral, sino que paralelamente debe descubrir ladinamismos sociales
y humanos que convierten al hombre en un ser moralTales elementos
esenciales de la moralidid son: el espiritu de diptina, la adhesion a los
grupos sociales y la autonomia de la voluntad. Sastudio nos dara las
claves de la moral humana y nos indicara& como inteenir
pedagdgicamente sobre ella.

Las acciones morales responden siempre a un sisgme reglas
preestablecidas. Conducirse moralmente es actuaomforme a ciertas
normas que la sociedad tiene establecidas. Por tanla moral es el
conjunto de reglas previamente definidas que detenman
imperativamente la conducta de los hombres. Estagsifica, ante todo,
que una vida moral es una vida regularizada en laug se han substituido
los elementos de arbitrariedad, indecisién o azarqe normas sociales
gue se imponen a los sujetos. En consecuencia, umastencia moral
debe ser regular y fija, y por ello deberd encontnacierto gusto por la
regularidad y la conducta prescrita. La adquisiciem de habitos es la
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vertiente psicolégica de esa necesidad propiamenteral. Sin embargo,

en las reglas morales impuestas desde el exterioayhalgo mas que
predictibilidad y regularidad de la conducta. Paraque sean obedecidas,
es necesario que haya también un componente de aidad es decir,

la eficacia de la regla moral supone_lanfluencia o ascendiente que
ejerce sobre los hombres un poder moral que recon®mos como
superior.

La adhesion a los grupos sociales el segundo elemento de la
moralidad. Este dinamismo moral permite explicar émo se acepta y
reconoce la autoridad que emana de la sociedad y msterte en
obligatorias las normas sociales. Para ello, segurkheim, se debe
distinguir entre actos personales y actos impersoles. Los primeros
tienen como fin sostener o desarrollar la propia e@stencia de quien los
realiza, y por tanto no son actos morales. En carmd) en los actos
impersonales el fin .concierne a otra entidad distta al propio individuo
que los realiza, aunque puedan tener también algumterés para él
mismo. Estos son los actos propiamente morales.in ®@mbargo, como
resulta imposible hacer algo por todos los demas rmdos
individualmente, el objeto de los actos morales npuede ser otros que
los grupos o sociedades humanas en su conjunto. @efinitiva, los fines
morales seran aquellos cuyo objeto es la sociedgdpbrar moralmente
sera obrar por un interés colectivo. Es decir, eéomportamiento moral
supone la adhesion, solidaridad y vinculacion coro$ grupos sociales.
Corresponsabilizarse de fines que superan al indiduo y corresponden a
la sociedad no es una carga que pesa sobre los wuidiios sino todo lo
contrario. Ocurre asi, y el individuo se adhiere da sociedad, en primer
lugar, porque la sociedad es una entidad que es mdse la suma de los
individuos que la componen; porque posee una nhatukeza propia, una
personalidad distinta y superior a la de sus miemlws. La sociedad
constituye pues una entidad que sobrepasa y es stipea cualquiera de
los individuos que la constituyen. La sociedad eslgo que siendo
empirico y no espiritual trasciende la existenciandividual de cada
hombre. Pero ademas los hombres tienen un interé&n unirse a la
sociedad porque en ella reconocen una entidad méaariada, eminente y
rica que su propia individualidad concreta, y solouniéndose a ella

consiguen realizar plenamente todas las posibilided de su naturaleza.
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HERSH-REIMER-PAOLITO

TEXTO 9
Escuela, democracia y educacion ética

Cualquier discusion sobre el rol de la escuela erod valores y la
educacion moral debe comenzar por el supuesto de eqla educacion
debe tener lugar en un contexto social y politicddmado «democracia».
En un régimen totalitario, por ejemplo, la determiracion de sus
objetivos y métodos seria completamente distinta.Una vez que se
hubiera establecido la «linea del partido», todo I@ue se necesitaria
serian materiales para desarrollarla. La implemerdcion de la
instruccion en los valores y sistema moral «rectosestaria fuertemente
controlada y centralizada. En una situacion demodtica tal control es
incompatible con los valores del pluralismo y laliertad de pensamiento.

La escuela juega un rol vital en la prosecucion ed objetivos
democraticos. Este papel requiere que ayude a lpasrsonas a adquirir
el conocimiento y capacidad apropiados que se neitas para participar
como ciudadano en una sociedad democréatica: En es#m esta es la
funcién de conservacion o mantenimiento social de kescuela. Al llevar
a cabo esta funcin esperamos justamente que ayudelas alumnos a
aprender a respetar nuestra herencia pluralista y avalorar diferencias
individuales y de grupo. Ademas de las funcionesedconservacion y
transmision, también puede ayudar a aprender a enéntarse
creativamente con el cambio, porque también el cani es parte de
nuestra herencia y futuro. Las escuelas, pues, somstituciones cargadas
de valores por su misma funcién; deben transmitir leconocimiento, las
habilidades y los valores necesarios para sobrewiven una sociedad
siempre cambiante.

Los profesores son importantisimos en la transm&n de valores.
Como seres humanos no pueden ser neutrales en estbe hecho, el
defender la neutralidad de los valores es en si ummsicion axiologica.
Por sus opciones pedagdgicas y su conducta de modeson, por
necesidad, educadores morales, sea cual sea la matgue ensefien. Asi,
cuando se hace la pregunta: «¢ Deben las escueladidarse a los valores
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y la educacion ética?», no tenemos otra alternativque responder que
son necesariamente instituciones con una tarea maoienportante.

Demostrar que estan implicadas en este tipo dewzhcion no resuelve
el problema. ¢ Qué deben hacer los profesores conemlucadores
morales? La inculcacion de valores ha sido una rnegesta a esta
pregunta. Los que adoptan esta modalidad «dan» @4 alumnos los
valores y respuestas morales acertados diciéndolesque deben creer.
Este método a menudo considerado como predicaciomwralizacion, ha
sido criticado como una forma de indoctrinamiento ycomo contrario al
tipo de educacion necesaria para una ciudadania deratica.

I.E.P.S.

(BARTOLOME-FERREIROS-FONDEVILA-MORILLA).
TEXTO 10

Los valores se estructuran siemprgerarquizados. Esdecir, en cada
persona o grupo se da una escala de valores quetsnta y explica sus
opciones, comportamientos, etc. En una situacioredcambio social se da
una transformacién de la escala de valores y es edtecho el que hace
diferentes a unos hombres o grupos de los otros. ambién las
colectividades hacen su opcién por una escala o gequia de valores.
Las mayorias son las que siguen de ordinario la eda establecida, pero
pueden darse minorias que opten libremente por otsovalores, ya sea en
un sector particular de la vida humana o en varios la vez; o bien, que
se opongan radicalmente a la escala de valores ddémida y busquen
otra nueva jerarquizacion.

Esto supone siempreun pluralismo axiol6gicoen la sociedad. La plu-
ralidad viene dada no sélo por las opciones persdes, sino también por
las exigencias del contexto social.

La aceptacion de la escala de valores suele enterse como expresion
de integracion social. Sin embargo, ésta es siempre relativa, ya que los
individuos no sélo no comparten los valores comuneson la misma
intensidad, sino que también con frecuencia las dévsas opciones de los
diferentes grupos dividen o diversifican a los grups entre si. Este hecho
es aun mas frecuente en las sociedades de estruattién compleja, como
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es la tecnoldgica.

La experiencia nos da que los valores no son toddsl mismo orden. No
se da un unico valor, el cual, s6lo en diverso grade encuentra aca y
alld, de modo que se puedan comparar entre los bies, a modo de
magnitudes. Se ddeterogeneidad de valoret.os ejemplos son infinitos,
como lo es el mundo de los valores.

Con todo, los valores no aparecen simplemendiversos, sino ordenados
entre si. Se da, pues, ungrarqua de valores. No faltan autores que
niegan esta afirmacion. Afirman que todo dependedlla eleccion de la
voluntad. No hay duda de que la eleccién o compraso personal hace
que tal valor valga eficazmentepara el sujeto. Esto apuntdbamos al
decir que la llamada crisis de valores es mas bietrisis nuestra. la
percepciénno esperfectasino en el acto de conferir y preferir. También,
a proposito de la historicidad de los valores, hensoinsinuado que, al
mismo tiempo que rechazamos un total relativismo des valores y, por
tanto, un retativismo ético, sin embargo, supuestgue el mundo absoluto
e infinito de los valoresse nos manifiestaolo a través del mundo relativo
de los bienes y normas, jamas un grupo humano o utrecho
determinado de historia podréa alcanzar la integra [enitud dej mundo
de los valores y, consiguientemente, concebir uferarquia de los mismos
total y definitiva, sobre todo en sus pormenores getalles. De ahi que
cambie no sélo la moralidad vigente de los grupaosino el ethos- mismo o
la pauta interna de moralidad. Esto tiene suma im@rtancia en los
acelerados cambios histéricos por los que hoy atresa la humanidad.
Pero podemos aprehender los valores como ya valides actu primo» o
considerados en su -en-si» y en su capacidad delizza al hombre lo
mejor posible, teniendo en cuenta todos sus estratg niveles en el actual
momento de su historia. Desde este angulo de visidistintos autores
han ofrecido pautas iniciales para una jerarquiza@n de los valores.
Ofrecemos una de ellas que puede presentarse condida y sugerente
para un comienzo de reflexion.los valores se disgnen unos de otros.
Pueden colocarse segun interesen mas o menos alesujespiritual vy,
ademas, en cada grado, segun estén de parte delesoj (sensitivo
espiritual) o de parte del objeto.

TEXTOS DE FERMOSO, P.
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TEXTO 11

Parte del reconocimiento de los diversos grupos étos en la escuela
pasa por que tal diversidad se delimite y defina tdo en
comportamientos y acciones como en normas y reglds cada uno de
tales grupos. La diferenciacion no pasa sino pordeerse frente a otro u
otros, por tener normas y reglas y ejecutar compoamientos y acciones
diferentes a las establecidas por los grupos dominies. A estos «otros»
diferentes se les suele denominar grupo minoritario(sin importar
ningin dato demografico), y seria de maxima importacia para la
investigacion que planteamos el acceso al conocimtie de las normas y
reglas y a la observacion de los comportamientos Macciones,
desarrollando tal conocimiento y observacion en carastacion con el
otro u otros grupos étnicos con los que interactian Se debiera poder
acceder al todo de la cultura del grupo minoritarioen referencia al
asentamiento geografico del que se proviene y enfeeencia a su
«adaptacion» al nuevo medio. Partiendo del reconiogsiento de la
posibilidad de lengua diferenciada se habran de esgtiar, por un lado,
los sistemas de subsistencia, las estrategias ecom@s, la organizacion
de grupos domeésticos, sociales y politicos y lostemas de creencias; y
por otro lado, los sistemas de cognicion de la cuta y las instituciones
formales encargadas de la transmision de la culturaTodo ello refen'do
al grupo cultural de procedencia de los diferentey sirviendonos para
ello de la documentacion especifica producida sobtal grupo cultural y
de los estudios biograficos que podamos realizarrcéos sujetos adultos y
no adultos de ese grupo cultural diferente.

Tal volumen y referencias informativas ya constituiian por si solas un
estudio arduo y costoso. Aqui tan sélo nos servir®s, por un lado, de la
literatura existente sobre tal grupo minon'tario aestudiar en su lugar de
origen; y, por otro lado, de las versiones que logropios nativos del
grupo nos expongan sobre lo que podriamos denominda cultura de
procedencia.

TEXTO 12

Para la alternativa intercultural lo esencial es ladefensa de lagualdad,
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frente a la defensa de la diversidad que es la cataristica la perspectiva
multicultural. Por ello, para la interculturalidad se hace totalmente
necesario poner de relieve todo el entramado que ehcismo tiene
establecido en la sociedad, como condicion previala defensa de la
igualdad en un contexto de diversidad.

Desde la perspectiva intercultural, la Educacion Atiracista debe
ubicarse dentro de un contexto politico, social, €b y moral mas amplio,
en el que el objetivo prioritario sea conseguir leerradicacion en las
escuelas de todas las practicas discriminatoriasggregadoras y racistas.
Para ello sera totalmente necesario, entre otrasosas, incluir la
reficiddn sobre el racismo en la fortnacion permanate del profesorado,
asi como la elaboracion de una normativa especifigaara impedir todo
tipo de manifestaciones racistas en los centros ekues; y todo ello
simultdneamente a una revision de todo el materigscolar en uso.

En nuestra sociedad existen un conjunto de costumés y practicas
rutinarias que tienen como consecuencia que los midros de los grupos
éuucos no dominantes tengan menos oportunidades gt@én en peores
condiciones frente al grupo autoctono, en el campde la educacion, la
vivienda, la salud, el trabajo, etc. Sin embargdyay que destacar que
este tipo de discriminacion por origen étnico no sdiferencia, al menos
en cuanto a sus consecuencias, de la que viene deieada por la
discriminacién debido a la pertenencia de clase.

Estas practicas, costumbres y formas de ver el mundse mantienen y se
reproducen gracias a la existencia de un conjunto ed relaciones vy
estructuras de poder en las que los grupos étnicogo clase no
dominantes quedan excluidos. Cuando la exclusiore sejerce con
argumentos de caracter étnico es cuando dan origeth llamado racismo
institucional.

Una de las caracteristicas de este conjunto de ro#s y practicas
sociales, es que se producen y reproducen de fornmeonsciente, en el
sentido de que los individuos y los grupos que lgsactican no tienen
una conciencia clara de ello. Quizés ésta sea bgpkcacion de por qué
este tipo de racismo sea considerado en nuestra isolad como un
problema poco importante.
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