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PEDAGOGIA Y FILOSOFIA HOY

Eduardo WEISS*

La filosofia ha caido en descrédito; no existe ya como sistema y campo
unitario. Se ha disuelto en axiologia, epistemologia y especulaciones onto-
légicas, y aun dentro de estos campos ya no hay sistemas unitarios; en
cada uno rivalizan diferentes teorias. La filosofia ha sido desplazada por
las ciencias que abordaron sucesiva y exitosamente los diferentes campos
del analisis filoséfico y minaron su legitimidad. Primero, las ciencias
naturales, y como reaccién se crearon las ciencias humanas, que funda-
mentaron por mucho tiempo la pedagogia. Pero, a su vez, las ciencias
humanas cayeron en descrédito y fueron desplazadas por las ciencias
sociales, quedando las humanidades como reducto curioso con un status
inseguro (Cfr. Foucault, 1968: cap. X). La pedagogia, una concepcién
ligada a la [ilosofia y a las humanidades, corrié la suerte de éstas. Quedd
como reducto curioso, a la vez que se disolvioé la unidad disciplinaria que
fue sustituida por el concepto de ciencias de la educacién.' No niego que
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1 Eltema de la “'pedagogia’. surelacion con la filosofia v los aspectos temdticos considerados
como problemas en este articulo se ubican claramente en la tradicion alemana. si bien el autor
intenta referirestas discusiones al debate mexicanoactual. Esen Alemania yen Italia donde el
concepto de pedagogia sigue vigente. En Francia, en cambio, como muestra el estudio compa-
rativode Schriewer (1983) . el concepto nunca tuvo granaceptacion. Domind tempranamente el
concepto de ciencias de la educacion, con dos polos fuertes muy claros: la sociologia desde
Durkheim y la psicologia desde Binet. Asimismo discusiones centrales para la pedagogia
alemana como son la relacion entre utopia y realidad. o sobre el status de la teoria (rente a la
practica educativa, nunca tuvieron gran importancia en Francia donde prevalecié pronto el
modelo experimental v el analisis sociologico empirico (véanse al respecto los libros de Miala-
rety Debesse). Estasdiferencias se reflejan tambiénen las formasinstitucionales: en Francia
el personal de las Escuelas Normales es reclutado de las licenciaturas universitarias: en
Alemania. en buena parte entre maestros con una formacion universitaria adicional en Peda-
gogia. Asimismo, tradicionalmente el namero de catedras y facultades pedagogicas en el resto
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hayamos ganado en este proceso, pero también hemos perdido. Cabe
sefialar tres ejemplos:

— la relacién entre critica y utopia,
— la relacioén entre teoria y praxis, y
— la pedagogia como ciencia.

Larelacion entre critica y utopia. Después de Comenio, fundador de la
didactica en el sentido amplio —es decir, incluyendo la organizacién esco-
lar y el curriculum—, el mayor acontecimiento en la pedagogia fue sin
duda Rousseau: su descubrimiento del sujeto y de la experiencia.t Con
Pestalozzi la experiencia se vinculd a los saberes cotidianos extraescola-
res y la version empirista fomentd la “‘pedagogia objetiva”, es decir, la
introduccion de los objetos concretos en las aulas que sustituy6 el dominio
exclusivo de la palabra. Pasando por Dewey y su concepto de accibn, esta

_linea ha seguido un desarrollo fructifero hasta hoy en dia, por ejemplo en
Piaget. Rousseau introdujo también a la pedagogia el sujeto del nifio en
desarrollo, que no existia hasta aquel entonces. Un sujeto que fue reducido
a sus funciones organicas en las pedagogias positivistas, pero resurgié
como “‘persona’’ integral en la pedagogia idealista inspirada en la filosofia
de la vida y las ciencias del espiritu a finales del siglo pasado, para
escindirse a lo largo del siglo XX en sujeto cognitivo, sujeto social y sujeto
psicoanalitico.

Estos son los aspectgs mas generalmente conocidos, pero se olvida el
aspecto critico y utépico que hasta hoy en dia plantea un problema a la
pedagogia. Porun lado, Rousseau planteaba en el Emilio la socializacién
positiva (educacion como ““citoyen’’), pero porotroladocriticabatanto al
orden aristocrético existente como al orden burgués naciente y la insufi-
ciencia de sus instituciones morales y educativas. De ahi la educacidén por
la “naturaleza’. Esta contradiccion sigue presente en el centro de la
pedagogia. De ahi que quedan cortas las interpretaciones actuales de
socializacion (positiva) o repreduccién (el mismo aspecto volteado criti-
camente). La pedagogia aspira a contribuir mediante la educacién de las
generaciones jévenes a una nueva sociedad futura, pero tiene que realizar
esta tarea dentro de la sociedad existente (Cfr. también la tercera tesis

del sistema universitario aleman es inmenso, mientras que en Francia el nimero es mas
reducidoy lascatedraseducativascomplementan otras disciplinas. Considerando que la discu-
sion mexicana esta fuertemente influida por la discusién francesa, una *'alemanada’ no puede
causar demasiado dafto. maxime si consideramos que, si bien el sistema universitario mexi-
cano se inspird fuertemente en la tradicién francesa, la educacion primaria tuvo bastante
influencia alemana desde Laubscher hasta Larroyo.

t Estoy consciente del tono idealista e historicista de esta afirmacién que atribuye “descubri-
mientos” a “personas’’. Se trata solo de un recurso expositivo, Pongase en lugar de "descubri.
miento” —"articulaciéndel discurso”—y enlugar de "' Rousseau’” —"epistemede la época”—y
estamos a lono con Foucaull,
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sobre Feuerbach en Marx). Rousseau propuso la educacion por la natura-
leza; hoy en dia los educadores “‘populares’ proponen la educacion no
formal, extraescolar, como solucién y corren el peligro de hipostasiar el
sentido comun y las “tradiciones comunitarias” como el correctivo
“sano”’ frente a las anomias de la sociedad industrial. Pero la pedagogia
como cualquier ciencia social que no quiere sucumbir al positivismo, es
decir, en este caso a una apologia de la realidad escolar existente, tiene
que correr este tipo de peligros, tiene que postular el momento utopico de
los conceptos mas allé de las positividades existentes (Cfr. el ejemplo de
Adorno (1975: 154) del concepto universal de libertad frente a la realidad
empirica).

Esta contradiccién no sélo se actualiza a nivel macrosocial, sino se
plantea en forma parecida a nivel de la relacion educador-educando. El
educador-pedagogo quiere educar para lalibertad, pero lo realiza a partir
de una posicién de autoridad, no sélo por su rol atribuido por la sociedad,
sino por el caracter de la relacién educativa: actia sobre un sujeto en
formacion en estado de desarrollo. La pedagogia tradicional ha luchado
arduamente con este problema bajo el tema del proceso de **personaliza-
cion’' y de la educacion para la “‘autonomia’’ desde una situacion desigual
(por ejemplo, Nohl, Weniger). No pudo resolverlo y evidentemente habia
muchas soluciones idealistas, pero las discusiones tenian mas profundidad
que los debates actuales sobre “reproduccion’’, por un lado, y “educacion
paralalibertad' —que partendel modelode la interaccion entre adultos—,
por el otro. La pedagogia tradicional no renunciaba a la utopia, por ejem-
plo, a un concepto de libertad mas alla de la positividad existente, aun
después de haber tomado conciencia de la contradiceion.

La relacion entre teoria y practica. Desde un inicio, el status de la
teoria pedagégica era incierto. En Alemania, por ejemplo, sigue presente
laescision entre las diferentes formas de fundamentar la pedagogia que se
inicié a principios del siglo x1X. Por un lado, estaba Herbart, quien propuso
fundamentar la pedagogia en la ética y la psicologia; por otro lado,
Schleiermacher, en la ética y la politica (Boehm, 1982: 41) . Dejando porun
momento de lado el polo de la ética, la diferencia es fundamental: en
Herbart se perfilaba, con la psicologia como ciencia fundante porexcelen-
cia, lo que hoy en dia llamariamos la investigacion social empirica y su
modo de entender la relacion entre teoria y practica. La teoria se perfilaba
como la explicacion de las leyes generales del comportamiento humaneo.
Ese tipode explicacion nomolégico-deductiva tiene el mismo caracter que
la prediccion, de ahi la posibilidad de predecir las acciones necesarias
para generar un comportamiento deseado (Cfr. Popper, 1973:137). Enla
figura del *‘si—entonces”, donde el “'si'’ se compone de leyes generales y
condiciones especificas, el “‘entonces’ permite explicar lo que pazo o
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predecir loque pasara: el hilo se ha rotooel hilo se romperaenelejemplo
de Popper. Es decir, la teoria funge como prediccion de la practica y la
explicacion cientifica es equiparable a la prediccion tecnologica.

Schleiermacher, en cambio, usé la figura de la “politica”. Para
entender esa figura hay que remontarse a la concepcidn griega de teoria.
Para los griegos, teoria no tenia ninguna de las implicaciones practicas
que le atribuimos hoy en dia. Al contrario, era la contemplacion de las
verdades eternas y su reflexion eritica. El hombre educado podia dedi-
carse como filésofo a la contemplacion teorica o — y ésta era la segunda
alternativa— participar en la vida politico-practica. Con Aristoteles, se
perfilo el concepto de “praxis’’ como la accion responsable, autodetermi-
naday guiada por ideas valorativas sobre los fines de la accion, por cierto.
diferenciado de “‘poiesis”, que caracterizaba la realizaciéon de obras
artistico-artesanales guiada por un saber llamado *“"techné”, mas cercano
a nuestro concepto de accién instrumental dirigida hacia el éxito de la
accion (Boehm, 1982: 32 ss.). Schleiermacher, al postular la “politica™
como fundamento de la pedagogia, conservaba la tradicion pedagogica
clasica que comprendia la pedagogia al igual que la politica como conti-
nuacion practicade la ética, ala vez que le concedia un lugar secundario a
la poiesis.

En la epistemologia dominante, estas diferencias se han niveladoy la
practica se ha reducido al papel de empiria. explicable desde la teoria
como vimos con Popper. En el postulado de Marx sobre la dialéctica entre
teoria y practica, en el llamado a superar la contradiccion entre ellas por
una ‘‘praxis’ revolucionaria, sin embargo, ain estaba presente el saber de
estas diferencias —a mi ver, una relacion dialéctica solo puede nacer a
partir de la no-identidad entre los dos conceptos.

Lamentablemente, la mayor parte de los marxistas han perdido con-
ciencia de esa diferencia. Plantean la superacion de la contradiccion, la
praxis, que para Marx era un programa, como un hecho. La mayoria se
adscribe a una version que concibe la teoria exclusivamente como precon-
cepcion de 1a practica y como paso previo a la accion en el sentido de la
explicacion nomologico-deductiva arriba sefialada. En ello se expresa el
triunfo histérico de la revolucion cientifico-tecnologica y de la concepcién
politécnica (también en algunos escritos de Marx y Engels). La concep-
cion politécnica concibe a todas las préacticas técnicas como explicables y
reductibles a las ciencias naturales basicas y éstas, a la matematicay la
logica; de ahi que los planes de estudio pueden partir de las ciencias
basicas para desembocar desde la teoria en las diferentes practicas: una
concepcion que guia hoy en dia casi todos los planes de estudio. aun en las
ciencias sociales, y convierte a las practicas en un aspecto secundario.?

1 8obre el origen de la concepeion politeemea y la Tundacion de la Escuela Pohtécnica Nacional
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Otros actores de izquierda, instalados en el primado de la practica, se
deslizan hacia el accionismo y convierten a la teoria en sirvienla de la
practica (Bloch, 1959: 1288 ss.).

Actualmente, la corriente de la investigacion-accién postula recupe-
rar el concepto praxis, pero en el fondo lo pierde por partir de una visién
armoénicaentre los dos polos. Al noenfatizar la diferencia entre la teoria y
la accion, se desliza o hacia la accién pragmatica o hacia el teoricismo, al
postular, por ejemplo, la figura del *'maestro-investigador"'.

Pero también corren ese peligro las investigaciones etnograficas de
la practica docente escolar. Este tipo de investigacion sin duda ha contri-
buido y seguira contribuyendo al desarrollo pedagégico. Frente a las dis-
cusiones pedagégicas tradicionales, basadas en la interpretacion de teo-
rias filosoficas y pedagégicas (idealistas o criticas) ha reivindicado la
descripcion empirica de la practica escolar; frente a las explicaciones
generales, ha opuesto la particularidad; frente a las explicaciones unilate-
rales desde determinadas teorias, por ejemplo, las psicoldgicas, ha
reivindicado el estudio de la complejidad de las interacciones a escala
educativaescolar, y frente a lanormatividad y uniformidad explicita de la
tecnologia educativa, ha reivindicado la heterogenidad y el “'buen sen-
tido™' (gramsciano) de practicas tradicionales (Cfr. Rockwell/Espeleta,
1983).

Pero corren, por una parte, el peligro de desdenar la funcion critica
de la teoria, por ejemplo, en el plano de la discusion social cuando se
centran exclusivamente en el ser asi de la realidad y cuando, como Berger
y Luckmann (1979). desde una posicion fenomenologica hipostasian la
interaccién (cotidiana) como modelo de toda vida social y olvidan la
colonizacion y fragmentacion de la vida cotidiana por las determinaciones
estructurales o sistematicas —por ejemplo, el papel del maestro como
burécrata—, asi como la imposibilidad de reconstruir el sistema social a
partir del mundo de vida (Cfr. Habermas, 1987: 181 ss. y 429ss.). Ello se
refleja en las teorias educativas que se encuentran escindidas entre las
discusiones estructurales a escala del sistema escolar y las discusiones a
escala del aula, donde el enfoque de interaccion social resulta fructifero.
Pero aun este enfoque resulta insuficiente para una teoriadidactica, como
veremos mas adelante. Noestoy criticando las investigaciones como tales
—quetienen su lugar y recorte legitimo— sino su transposicion a la forma-
cion de maestros que actualmente se encuentra en auge. Es ahi donde los
peligros latentes se actualizan.”

en 1789 en Paris. asi como su influencia en pensadores tan dispares como Comte y Marx, Clr.
Blankertz (1982 67ss 1. Un resumen seé encuentra cn Weiss (19881 dunde se muestra lambién la
influencia de esta concepeion en el curriculum de la educacion agropecuaria.
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Me refiero al programa de especializacion y de maestria en préactica
docente de la UPN y a nuestro Programa Especializado en Formacién
Docente para el Sector Tecnologico. (Para una autocritica de nuestro
programa, Cfr. Ibarrola/Marquez Weiss, 1988). A los maestros se les
induce por un lado a analizar su practica docente en su ser asi (0 muchas
veces desde una perspectiva critica de la reproduccion), sin darles sufi-
cientes bases tedricas y practicas para modificarla. Al entrenarlos inten-
sivamente para realizar observaciones del tipo etnografico, se les empuja
paralelamente hacia formas necesarias para el investigadorexternoy —a
pesar de la reivindicacién de la practica docente— a desestimar sus expe-
riencias y sus formas cotidianas de comunicarlas, por ejemplo, la narra-
cion de anécdotas o incidentes biograficos como fuente de reflexion tedrica
(Cfr. Habermas, 1987: I 194 ss. sobre la narracion como expresion del
mundo de vida cotidiana). No estoy diciendo que el distanciamiento refle-
xivo y analitico de las experiencias cotidianas no sean imprescindibles en
la formacion de maestros, sino que deberiamos buscar formas mas ade-
cuadas ala vida cotidiana de los maestros, en lugar de tratar de convertir-
losen investigadores. En este sentido, el analisisde “"testimonios’ jugé un
papel importante en nuestro programa de especializacion arriba men-
cionado.

Actualmente, el peligro mayor en el desarrollo pedagégico mexicano
es el exacerbado teoricismo o investigacionismo. Piénsese por ejemplo en
la didactica: después del paradigma tecnolégico, 1a didactica se ha redu-
cido a la critica tedrica, v los pocos grupos que trabajan desde una pers-
pectiva experimental-propositiva de didacticas especiales quedan rele-
gados.

Se olvida que el saber educativo esta constituido por tres momentos
necesarios: el saber cotidiano, la teoria y las reglas practicas (Cir.
Menck, 1986; 116 ss.). Estas reglas o sistematizaciones —que se presentan
en forma de modelos didacticos— cumplen un papel esencial en la practica
educativa. Pueden ser o bien sistematizaciones empiricas de la experien-
cia cotidiana, 0 mas bien inferencias deductivas de sisternas tedricos. Son
el espacio de interaccién entre el saber tedrico y el saber practico, ellugar
de encuentro entre la explicacion y la valoracién. Son el espacio de la
contradiccion entre la decision guiada por reglas y su cambio situacional.
Constituyen el espacio de interaccién entre la reflexion teorica y latoma de
decisién. Son, asimismo, el espacio de interaccion entre decisién racional
y arte intuitivo.

La investigacion educativa mexicana reciente las ha desdefado
como campo a investigar y la formacion de maestros ya no les concede
ningun lugar (ni a la formacion en escuelas anexas ni a los manuales de
didactica). De ahi me explico en parte la miseria de la practica docente
cotidiana. La pedagogia ha olvidado que sudesarrollo no depende exclusi-
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vamente del desarrollo tedrico, sino que fuerontambién grandes educado-
res —Pestalozzi, Froebel, Ramirez, Freinet (innegablemente inspirados
en principios tedricos) — quienes construyeron sistemas de reglas nuevos
que, a su vez, dieron pie a nuevas teorizaciones.

Como tarea inmediata me parece importante restituir este espacio
de mediacion entre teoria y practica que son los sistemas de reglas como
espacio de analisis y de reflexién. Para ello es de primer importancia no
enajenar a los maestros en esquemas investigativos, sino ayudarles a
“levantarlavoz" (McDonald, 1986) . a encontrar las formas de reflexion de
sus practicas, mediante y frente a la teoria. Para un intento mexicano en
este sentido, véase Santos Ruiz (1989).

La pedagogia como ciencia. La pedagogia no puede olvidar la constitu-
cién de su campo profesional, la dualidad de teoria y practica. la impor-
tancia de la practica profesional y la irreductibilidad de la practica a la
teoria. En muchos sentidos, es mas cercana ala medicina, la jurispruden-
cia o la administracion de empresas, que a la sociologia, la lingiistica,
etcétera, como veremos mas adelante.

Eso se expresaba también en la fundamentacion de la pedagogia en
la ética por Schleiermacher y Herbart, entendida como razon practica en
la tradicion kantiana. El objetivo era encontrar una racionalidad moral
capaz de guiar la practica. La pedagogia intenté deducir reglas valorati-
vas y normativas para la practica educativa de sistemas filosoficos. La
pedagogia alemana de principios del siglo XX hipostasio —en el afan de
lograr para las “‘ciencias del espiritu’’ una objetividad similar a la alcan-
zadaenlas ciencias naturales— los valores como entes objetivosen si. Por
cierto esta transposicion del concepto econdmico de “‘valor' al terreno de
las humanidades es bastante elocuente. En ambos casos se perdia de vista
el proceso histérico real que se expresaba en esa abstracciéon, llamese el
valor supremo ‘‘capital”’ como en la economia o “‘libertad’” como en las
humanidades: el proceso real de homogeneizacion de los capitales y fuerzas
de trabajo o de los procesos y sujetos culturales. La burguesia cultural
alemana creia superar con esa construccion los intereses utilitarios comer-
ciales, pensaba encontrarse por encima de ellos, sin darse cuenta que su
objetivismo cultural obedecia al mismo tipo de racionalizacion que la
economia.

En el terreno tedrico, la fenomenologia. la etnologia y la lingilistica
han derrumbado esa concepci6n. Hoy en dia sabemos que los valores son
una construccién derivada de la secularizacion religiosa, que en el terreno
de la interaccion social encontramos en el mejor de los casos intereses,
motives, y creencias y que los valores no son mas que un constructo formal
analitico. Pero son un concepto indispensable para analizar cualquier
interaccion social.
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Habermas distingue en una primera aproximacion entre acciones
instrumentales (manipulaciones para conseguir determinados fines),
acciones reguladas por normas y acciones dramaturgicas (Habermas,
1987: 1. primer interludio) . Como explica Luhmann, la accién instrumen-
tal o teleologica que relaciona determinados medios con determinados
fines, se compone analiticamente de dos componentes: un juicio sobre la
relacion causa-efecto, donde el medio es considerado como causa y el fin
como efecto, y un juicio valorativo sobre la deseabilidad del efecto decla-
rado como fin. La postulacion de una relacién medios-fines es, segin
Luhmann, un recurso practico para reducir complejidad: la complejidad
de causas y efectos y la complejidad de la valoracion de fines (Luhmann
1973, cap. 1). En el pasaje de la accion social a la interaccion, la accion
instrumental se convierte en accién estratégica al tomar en cuenta las
acciones y reacciones del otro actor (Habermas. 1987: 1. interludio pri-
mero). En acciones comunicativas —presentes hasta cierto grado en
cualquier tipo de las acciones arriba mencionadas— los actores estable-
cen potencialmente una relacion:

**— con algo en el mundo objetivo (como totalidad de las entidades
sobre las que son posibles enunciados verdaderos).

— con algo en el mundo social {como totalidad de las relaciones
interpersonales legitimamente regulados).

— con algo en el mundo subjetivo (como totalidad de las propias
vivencias a las que cada cual tiene unacceso privilegiado y que el
hablante puede manifestar verazmente ante un publico)...
(Habermas, 1987: II 171)"".

“*La accién comunicativa se basa enun proceso cooperativo de inter-
pretacion en que los participantes se refieren simultaneamente a algoenel
mundo objetivo, en el mundo social y enel mundo subjetivo, aun cuandoen
su manifestacion solo subrayen tematicamente uno de estos tres compo-
nentes (Ibid.) . Asimismo. existe la posibilidad de valorar analitica-
mente cada una de las dimensiones: la validez de las afirmaciones sobre
los objetos, la validez normativa y la veracidad subjetiva.

Se puede estar de acuerdo o no con la utopia de Habermas, de fortale-
cer [rente a la racionalizacién instrumental (que ha dominado nuestro
desarrollo “moderno’’) una racionalizacion comunicativa que ha empe-
zado a perfilarse en el mismo proceso de escision. Pero una ciencia o
ciencias de la educacion que olvidan la imbricacion de las tres dimensio-
nes, arriba mencionadas. en los actos educativos concretos v se basan
exclusivamente en una de ellas (por ejemplo, la psico-genética en la
relacion sujeto-objeto, la hermenéutica v el interaccionismo simbalico en
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la relacidn sujeto-sujeto) no es satisfactoria.

Por otro lado, el saber educativo abarca el nivel de los saberes
cotidianos y de los sistemas de reglas. La pedagogia como ciencia no puede
simplemente incorporar las reglas, las tiene que analizar cientificamente.
Surge la necesidad de reconstruir la pedagogia como ciencia de la accion y
de investigar el proceso de toma de decisiones. En este sentido destaca
positivamente la inclusién de los articulos de Woods, *"Estrategias de en-
sefianza”’. v de Hargreaves. "' El significado de las estrategias docentes™,
enlaantologia “Ser maestro’ (1985) compilada por Rockwell. Pero gran par-
te de la literatura pedagégica actual habla sélo de los efectos no-inten-
cionales que tienen las acciones de los maestros. casi nada se le dice al
maestro sobre los efectos deseables de sus acciones intencionales. y sus
decisiones didacticas v curriculares quedan en la penumbra. De nuevo
entramos en el terreno de la relacion entre racionalidad v valoracién. Ya
no podemos aspirar a criterios univocos deducibles de fines Gltimos. La
jurisprudencia intenté desarrollar la racionalidad de los fines por la via
taxonomica, especificando cada vez mas las normas frente a las situacio-
nes concretas diversas. De ahi se nutren la burocracia. pero también
modelos andlogos en las pedagogias o didacticas normativas. La teoria de
decision desarrollada en la administracion de empresas parece mas fruc-
tifera, ya que dejo de partir de determinados fines generales, pero pudo
estipular la equivalencia de fines diferentes al introducir como medida de
equivalencia el “valor” monetario, que abstrae de otras cualidades
(Luhmann, 1973: 88 ss.). El aspecto reductivo —implicito también en el
concepto de “regla’— sin embargo. no puede considerarse exclusiva-
mente como fenémeno negativo como ocurre en el debate pedagogico
mexicano actual. Piénsese en las discusiones sobre accién social-rol-
sistema o sobre accion social-habitus-institucién (la concepcién de Par-
sons y la de Bourdieu, ambas inspiradas en Durkheim). donde para la
mayoria de los intérpretes educativos. el rol o el habitus son lo “malo™".
olvidandose que la habituacion o la regla son de suma importancia para
reducir la complejidad de los maltiples sentidos presentes en cualquier
interaccién social y comunicativa. para descargar la toma de decisiones y
poder enfocarla a los puntos neuralgicos. Desde la teoria de sistemas
podriamos enfocar las regulaciones internas que se establecen en un sis-
tema de relaciones multiples. dinimicas y complejas, como lo es el grupo
escolary el maestro, y comprender mejor la autonomia relativa del maes-
tro. Y desde la teoria de sistemas abiertos, la interaccion de este sistema
con su contexto, asi como las reestructuraciones de las regulaciones inter-
nas que surgen de esta interaccion.

Unaspectoinquietante del estado actual de la pedagogia es la disocia-
cion entre diferentes disciplinas. Mientras reinaba la filosofia, la pedago-
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gia como hija de ésta se podia atribuir el reinado sobre las diferentes
ciencias auxiliares (psicologia, sociologia, antropologia, lingiistica),
dandoles a éstas un caracter heuristico. El papel de la sintesis quedaba ala
pedagogia filosofica. Podemos observar reminiscencias de esta postura
hasta hoy en dia, por ejemplo, cuando algunos teoricistas en cualquier
discusion proclaman “‘que primero hay que establecer el marco episté-
mico’’, sin darse cuenta que con el concepto de episteme ya redujeron la
filosofia a teoria de conocimiento y ésta al conocimiento cientifico. Peroen
general se ha afianzado la nocién de “ciencias de la educacion’ como
empresa multidisciplinaria.

La via de la interdisciplinariedad es fructifera pero ardua. Para
reconstruir actualmente una didactica a la altura de las teorias, necesita-
riamos la integracion de la teoria psicogenética del aprendizaje congni-
tivo, que partede la relacion entre sujeto y objeto, con la teoria del interac-
cionismo simbdlico sobre la socializacién, que parte de la interaccion
sujeto-sujeto (y ha superado en este renglon a la hermenéutica) . Habria
que complementarla con la profundizacion en los aspectos socioalectivos
desde una posicion psicoanalitica, y con el analisis sistémico de las rela-
ciones grupales. Habria que integrar las derivaciones de esta teoria con
las investigaciones etnograficas sobre la practica docente escolar en el
contexto institucional v ensanchar éstas hacia el analisis de la toma de
decisiones habituada o situacional de maestros y alumnos, y confrontar la
perspectiva interaccionisia con las investigaciones sociologicas sobre las
determinaciones estructurales. Pero conello no bastaria ain. Falta el polo
de los contenidos, la investigacion sobre la estructura de éstos, y su rela-
cion con el aprendizaje y la ensefianza.

El ejercicio muestra varios aspectos interesantes:

— Indudablemente estamos avanzando en integraciones interdis-
ciplinarias parciales. En el DIE®, por ejemplo, el analisis de la
practica docente cotidiana, en su contexto institucional, busca
—como muestra la denominacién del proyecto— integrar el ana-
lisis de la vida cotidiana con las determinaciones estructurales;
los grupos de dicacticas especificas (de matematicas, ciencias
naturales y sociales) buscan integrar la teoria piagetana con la
perspectiva de la practica docente cotidiana. Personalmente
estoy buscando integrar estas perspectivas con el analisis
curricular-didactico pedagégico. Pero a la vez, el ejercicio
muestra cuan lejos estamos de lograr una interdisciplinariedad
que satisfaga tan sélo al campo de la didactica.

— Evidentemente, |a seleccion de leorias a integrar es la seleccion

* Departamento de Investigacion Educativa.
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de Eduardo Weiss (dentro de determinado contexto académico-
institucional). En las ciencias humanas y sociales siempre ha
habido y va a haber competencia entre teorias rivalizantes. Teo-
rias que se pensaban superadas y desechadas renacen conti-
nuamente. De ahi que el camino de las integraciones siempre
sera azaroso.

— Asimismo, el ejercicio muestra que la constitucion de esa inter-
disciplinariedad puede prescindir enteramente de la filosofia;
cada una de las teorias mencionadas tiene sus propias normasy
no hay norma por encima de las teorias a integrarse que pueda
guiar este proceso. Lo mismo vale para la epistemologia, que se
va constituyendo cada vez mas como epistemologias internas de
las disciplinas y como empresa interdisciplinaria, segin sos-
tiene Piaget (1979: 55 ss.), pero como muestra también el anali-
sis de la episteme moderna de Foucault en Las palabras y las
cosas, o el intento de Habermas en su Teoria de la accion
comunicativade lograruna nueva sintesis, a partir del analisis
criticode las diferentes corrientes tedricas de las ciencias socia-
les y no de la filosolia.

La teoria como tal o la investigacion educativa no tendrian que
inquietarse, pero ocurre gue como Departamento® estamos también en
contacto con la practica: hacemos planes y programas de estudio, forma-
mos maestros. Y es frente al caracter complejo de los retos practicos que
serevela mas claramente lainsuficiencia de lateoria. (Paraevitar malen-
tendidos habra que sefialar, con Kuhn y Piaget, que sélo a partir de teorias
alternativas podemos cobrar conciencia de las insuficiencias especificas
de determinadas teorias.) Es ahi donde renace continuamente el suefioyel
reto de la sintesis, donde cualquier postura teérica muestra sus limitacio-
nes: la postura reflexiva y critica, la postura tecnolégica, la postura des-
criptiva de la realidad, etcétera. Es en las propuestas de accion donde nos
vemos obligados a servirnos de las valoraciones en las tres dimensiones
sefialadas por Habermas. El polo de la practica resulta indispensable para
la constitucion del campo de la pedagogia, no como complemento orga-
nico, sino como polo desafiante y contradictorio, con legitimidad y “'legali-
dades'’ propias.

Para conservar y renovar el suefio de sintesis de contradicciones
(sintesis entre diferentes teorias, sintesis entre teoria y practica, entre
positividad y utopia) , una aspiracién que rebasa el modelo de ciencia o de
ciencias de la educacion, prefiero conservar el nombre de pedagogia.

&Y qué de la filosofia? La filosofia ya no puede lograr la sintesis, pero
* Me refiero al DIE-IPN.
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queda como memoria de su pérdida y como utopia de una nueva sintesis a
alcanzar. Como dijo Adorno, va no se puede erigir una filosofia, pero nos
queda la posibilidad de filosofar. Para mi, filosofar quiere decir mantener
la conciencia de la no-identidad entre teoria y practicay entre las teorias;
quiere decir identificar la unidimensionalidad de positivismos o criti-
cismos, y quiere decir descubrir la utopia en la contradiccion entre el
concepto universal y la positividad empirica. pero también los nichos de
accion posible. Este filosofar, sin embargo, ya no se puede mover por
encima de las ciencias sociales y humanisticas, sino que tiene que reali-
zarse a partir y dentro de ellas. Tiene que examinar sus conceplos v
construcciones tedricas, tomarlas en serio v, a la vez, criticar su unidi-
mensionalidad: tiene que contrastarlos con la practica y tiene que contras-
tar la practica con la teoria y mostrar la insuficiencia de ambas.
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