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PEDAGOGIA y FILOSOFIA HOY

Eduardo WEISS·

La filosofía ha caído en descrédito; no existe ya como sistema y campo
unitario. Se ha disuelto en axiología, epistemología y especulaciones onto­
lógicas, y aun dentro de estos campos ya no hay sistemas unitarios; en
cada uno rivalizan diferentes teorías. La filosofía ha sido desplazada por
las ciencias que abordaron sucesiva yexitosamente los diferentes campos
del análisis filosófico y minaron su legitimidad. Primero, las ciencias
naturales. y como reacción se crearon las ciencias humanas. que funda­
mentaron por mucho tiempo la pedagogía. 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 pedagogía. una concepción
ligada a la filosofía y a las humanidades. corrió la suerte de éstas. Quedó
como reducto curioso. a la vez que se disolvió la unidad disciplinaria que
fue sustituida por el concepto de ciencias de la educación. 1 No niego que

• Investigador del Departamento de Investigación Educativa del CI';VESTAV·IPt\.

I El tema de la "pedagogia". su reiación con la filosofía)' los aspectos temáticos considerados
como problemas en este articulo se ubkanclaramente en la tradición alemana. si bien el autor
intenta referir estas discusiones al debate mexicano actual. Es en Alemania y en Italia donde el
concepto de pedagogia sigue vigente. En Francia. en cambio. como muestra el estudio eompa­
rativode Sehriewer 119831. el concepto nunca tuvo gran aceptación. Dominó tempranamente el
concepto de ciencias de la educación. con dos polos fuertes muy claros: la soeiologia desde
Durkheim y la psieologia desde Bine!. Asimismo discusiones centrales para la pedagogia
alemana como son la relación entre utopía y realidad. o sobre el status de la leoria frente a la
práctica educativa. nunca tuvieron gran importancia en Francia donde prevaleció pronto el
modelo experimental y el análísis sociológko empírico ("e<lnse al respecto los líbros de "'hala­
ret y Debesse l. Estas difereneias se reflejan tambien en las formas institucionales: en Franeia
el personal de las Escuelas I'\ormales es reclutado de las licenciaturas universitarias: en
Alemania. en buena parte entre maestros con una [ormación universitaria "dicional en Peda'
gogia. Asimísmo. I radicionalmente el número de tátedrds y facultades pedagógicas en el resto
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hayamos ganado en este proceso. pero también hemos perdido. Cabe
senalar tres ejemplos:

la relación enlre critica y utopla.
- la relación entre teoria y praxis, y
- la pedagogla como ciencia.

La relación enlre erílica y ulopia. Después de Comenio.lundador de la
didáctica en el sentido amplio -es decir, incluyendo la organización esco­
lar y el curriculum-, el mayor acontecimiento en la pedagogla fue sin
duda Rousscau: su descubrimiento del sujeto y de la experiencia.a Con
Pestalozzi la experiencia se vinculó a los saberes cotidianos extraescola­
res y la versión empirista fomentó la "pedagogfa objetiva", es decir. la
introducción de los objetos concretos en las aulas que sustituyó el dominio
exclusivo de la palabra. Pasando por Dewey y su concepto de acción, esta

_linea ha seguido un desarrollo fruclllero hasta hoy en dla, por ejemplo en
Piagel. Rousseau introdujo también a la pedagogía el sujeto del nino en
desarrollo, que noexistia hasta aquel entonces. Un sujeto que lue reducido
a sus funciones orgánicas en las pedagoglas positivistas, pero resurgió
como "persona II integral en la pedagogia idealista inspirada en la mosoCia
de la vida y las ciencias del esplritu a linales del siglo pasado. para
escindirse a lo largo del siglo xx en sujeto cognitivo, sujeto social y sujeto
psicoanalllico.

Estos son los aspect,gs más generalmente conocidos. peroseolvida el
aspecto critico y utópico que hasta hoy en dla plantea un problema a la
pedagogfa. Por un lado, Rousseau planteaba en el Emilio la socialización
positiva (educación como "citoyen"). pero porotro lado criticaba tanto al
orden aristocrático existente como al orden burgués naciente y la insufi­
ciencia de sus instituciones morales y educativas. De ahl la educación por
la "naturaleza". Esta contradicción sigue presente en el centro de la
pedagogia. De ahl que quedan cortas las interpretaciones actuales de
socialización (positiva) o reproducción (el mismo aspecto volteado críti­
camenle). La pedagogla aspira a contribuir mediante la educación de las
generaciones jóvenes 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 numero es más
reducido ylas cátedra s educalivas com plementa nolra s discipl inas. Considerando que la discu·
sión mexicana eslA fuertemente innuida por la discusi6n francesa, una "alemanada" no puede
C;lIusar demasiado dalla. máxime si consideramos que. si bien el sislema universitario mexi·
cano se inspiró fuertemcnlc en la tradición francesa, la educación primaria tUYO bastante
infiucnci.. alemana desde Laubscl'ler hasta Larroyo.

r Estoy consciente del tono idealista e historicista de esta afirmación que atribuye "desc::ubri·
mientas" a "personas". 5etrata sólo dI.' un recurso expositivo, Póngase en lugar de "descubri·
mienlO" - ·'articulacióndl.'l discurso" - y en lugar de "Rousseau" -"cpislemedc la evoca"-y
estamos a lona con Foucaull.

55

sobre Feucrbach en Marx). Rousseau propuso la educación por la natura­
leza: hoy en dfa los educadores "populares" proponen la educación no
formal. extraescolar. como solución y corren el peligro de hipostasiar el
sentido común y las "tradiciones comunitarias" como el correctivo
"sano" (rente a las anomias de la sociedad industrial. Pero la pedagogla
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 utópico de
los conceptos más allá de las positividades exislentes {Cfr. el ejemplo de
Adorno (1975: 154) del concepto universal de libertad lrenle a la realidad
empírica) .

Esta contradicción no sólo se actualiza a nivel macrosocíal, sino se
plantea en (arma parecida a nivel de la relación educador-educando. El
educador-pedagogo quiere educar para la libertad. pero lo realiza a partir
de una posición de autoridad, no sólo por su rol atribuido por la sociedad.
sino por el carácter de la relación educativa: actúa sobre un sujeto en
formación en estado de desarrollo. La pedagogia tradicional ha luchado
arduamente con este problema bajo el lema del proceso de "personaliza­
ción" yde la educación para la "autonomia" desde una situación desigual
(por ejemplo. Nohl. Wcnigcr). No pudo rcsolvcrlo y evidcntemcntc habia
muchas soluciones idealistas. pero las discusiones lenian más profundidad
que los debates actuales sobre "reproducción". por un lado. y "educación
para la libertad" -que parten del modelo de la interacción entre adultos-,
parel otro. La pcdagogia tradicional no renunCiaba a la utopia, porejem­
plo. a un concepto de libertad más allá de la positividad exislente. aun
después de haber tomado conciencia de la contradicción.

La relación entre teoría y práctica. Desde un inicio. el status de la
teoría pedagógica era incierto. En Alemania. por ejemplo. sigue presente
la escisión entre las diferentes (ormas de fundamentar la pedagogia que se
inició a principios del siglo XIX. Porun lado, estaba Herbart. quien propuso
fundamentar la pedagogía en la ética y la psicología; por airo lado.
Schleiermacher, en la élica y la politica (Boehm. 1982: 41). Dejando por un
momento de lado el polo de la ética, la diferencia es fundamental: en
Herbart se perfilaba. con la psicología como ciencia fundante porexcelen·
cia, lo que hoy en día llamaríamos la investigación social empírica y su
modo de entender la relación entre teoria y practica. La teoria se perfilaba
como la explicación de las leyes generales del comportamiento humano,
Ese tipo de explicación nomológico-deductiva tiene el mismo carácterque
la predicción, de ahi la posibilidad de predecir las acciones necesarias
para generar un comportamiento deseado (Clr. Popper, 1973: 137). En la
figura del "si-entonces", donde el "si" se compone de leyes generales y
condiciones especificas. el "entonces" permite explicar lo que p~I~Ó o
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predecir lo Que pasara: el hilo se ha rolo oel hilo se romperá en el ejemplo
de Popper. Es decir. la teoria funge como predicción de la práctica y la
explicación científica es equiparable a la predicción tecnológica.

Schleiermacher, en cambio. usó la figura de la "politica", Para
entender esa figura hay que remontarse a la concepción griega de (eoria.
Para los griegos, teoria no tenía ninguna de las implicaciones prácticas
que le atribuimos hoy en dia. Al contrario, era la contemplación de las
verdades elernas y su reflexión critica. El hombre educado podla dedl·
carse como filósofo a la contemplación teórica o - y ésta era la segunda
alternativa- participar en la vida politico-practica. Con Aristóteles. se
perfiló el concepto de "praxis" corno la acción responsable. autodetermi­
nada y guiada por ideas valora tivas sobre los fines de la acción. por cierto.
diferenciado de "poiesis", que caracterizaba la realización de obras
artístico·artesanales guiada por un saber llamado ··techné··, más cercano
a nuestro concepto de acción instrumental dirigida hacia el éxito de la
acción (Boehm. 1982: 32 ss.). Schleiermacher. al poslular la "política"
como fundamento de la pedagogia. conservaba la lradición pedagógica
clásica que comprendla la pedagogia al igual que la polilica como conti­
nuación práctica de la ética, a la vez que le concedia un lugar secundario a
la poiesis.

En la epistemología dominante, estas diferencias se han nivelado yla
práctica 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 práctica. en el llamado a superar la contradicción entre ellas por
una "praxis" revolucionaria. sin embargu. aún estaba presente el sabcrde
estas diferencias -a mi ver, una relación dialectit'a sólo puede nacer a
partir de la no-identidad entre los dos conceptos.

Lamentablemente. la mayor parte delos marxistas han perdido con­
ciencia de esa diferencia. Plantean la superación de la contradicción, la
praxis, que para Marx era un programa, como un hecho" La mayoria se
adscribe a una versión que concibe la lcorla exclusivamente como precon·
cepción de la práctica y como paso previo a la acción en el sentido de la
explicación nomológico-deduCliva arriba señalada. En ello se expresa el
triunfo histórico de la revolución científico-tecnológica y de la concepción
politécnica (también en algunos escritos de Marx y Engels). La conecp­
ción politécnica concibe a ladas las practicas técnicas como explicables y
reductibles a las ciencias nat ura les básicas y éstas. a la matemática y la
lógica; de ahí que los planes de estudio pueden partir de las ciencias
básicas para desembocar desde la teoria en las diferentes práclicas: una
('oncepción que guia hoy en dia casi lodos los planes de estudio. aun en las
ciencias sociales. y coO\'ierle a las practicas en un aspecto seC'undario"~

J Sobre el origl'n dl'la ('Clnl'l'pc:'ión I'Olilél'nil'a )"lil Iund¡lI'lón d(' 1" f.sl'Il('la Polilk:nit'i.J Nal'iona]
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Otros actores de izquierda, instalados en el primado de la practica. se
deslizan hacia el accionismo y convierten a la teorla en sirvienta de la
práclica (Bloch. 1959: 1288 ss.).

Actualmente, la corriente de la investigación-acción postula recupe­
rar el concepto praxis. pero en el fondo lo pierde por partir de una visión
armónica entre los dos polos. Al noenfatizar la diferencia entre la leoría y
la acción, se desliza o hacia la acción pragmática o hacia el teoricismo. al
postular. por ejemplo. la figura del "maestro-investigador".

Pero también corren ese peligro las investigaciones etnográficas de
la practica docente escolar. Este tipo de investigadón sin duda ha contri­
buido y seguirá contribuyendu al desarrollo pedagógico. Frente a las dis­
cusiones pedagógicas tradicionales, basadas en la interpretación de tea­
rias filosóficas y pedagógicas (idealistas o críticas) ha reivindicado la
descripción 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 psicológicas. ha
reivindicado el estudio de la complejidad de las interacciones a escala
educativa escolar, yf~cnte a la normatividad yuniformidad explicita de la
tecnologia educativa, ha reivindicado la heterogenidad y el "buen sen­
tido" (gramsciano) de prácticas tradicionales (Cfr. Rockwell/Espelela.
1983) .

Pero corren. por una parle. el pelígro de desdeñar la función critica
de la teorla. por ejemplo. en el plano de la discusión social cuando se
centran exclusivamente en el ser asi de la realidad y cuando. como Berger
y Luckmann 09191. desde una posición fenomenológica hipostasian la
interacción (cotidiana) corno modelo de lada vida social y 01 vidan la
colonización y fragmentación de la vida cotidiana por las determinaciones
estructurales o sistemáticas -por ejemplo, el papel del maestro como
burócrata-o asl como la imposibilidad de reconstruir el sistema social a
partir del mundo de vida (Cfr. Habermas. 1987: 181 ss. y 429 ss.). 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. dunde el enfoque de interacción social resulta fruclifero.
Pero aun este enfoque resulta insuficiente para una teoria didáctica, como
veremos más adelante. No estoy criticando las investigacionescomo tales
-que tienen su lugar y recorte legitimo- sino su transposición a la forma­
ción de maestros que actualmente se encuentra en auge. Es ahí donde los
peligros latentes se actualizan..

en 1789 en P"lfis. ¡ul t'tllll(1 Sil lnfluelleia en Ilensadnrcs I:ln disparesl:umo Comtc y M¡lfX" Crr_
Klankerlz IlgR:!· 67 ss.l. l"n rf'sumt~n se enC'uenlra en W('is~ (19RAI. donde se mocstra 1;lll1llll'lI la
inlluénC'ia de esw ton('('lll'i(ln en l'l ("urrleulum dl'la edU('¡ll'iQn iJ~rolX't'uariiJ.
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Me refiero al programa de especialización y de maestrla en práctica
docente de la UPN y a nuestro Programa Especializado en Formación
Docente para el Sector Tecnológico. (Para una autocrítica de nuestro
programa, Clr. Ibarrola/Márquez Weiss, 1988). A los maestros se les
induce por un lado a analizar su práctica docente en su ser asi (o muchas
veces desde una perspectiva critica de la reproducción). sin darles sufi­
cientes bases teóricas y prácticas para modificarla. Al entrenarlos inten­
sivamente para realizar observaciones del tipo etnográfico. se les empuja
paralelamente hacia formas necesarias para el investigador externo y-3
pesar de la reivindicación de la practica docente- a desestimar sus expe­
riencias y sus formas cotidianas de comunicarlas. por ejemplo, la narra­
ción de anécdotas oincidentes biogrMicos como fuente de reflexión teórica
(Clr. Habermas, 1987: II 194 ss. sobre la narración como expresión del
mundo de vida cotidiana). No estoy diciendo que el distanciamiento refle­
xivo y analltico de las experiencias cotidianas no sean imprescindibles en
la formación de maestros. sino que deberiamos buscar formas más ade­
cuadas a la vida cotidiana de los maestros. en lugar de tralarde convertir­
los en investigadores. En este sentido. el análisis de "testimonios" jugó un
papel importante en nuestro programa de especialización arriba men­
cionado.

Actualmente, el peligro mayor en el desarrollo pedagógico mexicano
es el exacerbado teoricismo o investigacionismo. Piénsese por ejemplo en
la didáctica: después del paradigma tecnológico. la did~ctica se ba redu­
cido a la critica teórica, y los pocos grupos que trabajan desde una pers­
pectiva experimental-propositiva de didácticas especiales quedan rele­
gados.

Se olvida que el saber educativo está constituido por tres momentos
necesarios: el saber cotidiano. la teoría y las reglas prácticas (Cfr.
Menck. 1986: 116 ss.). Estas reglas osistematizaciones -que se presentan
en (arma de modelos didácticos- cumplen un papel esencial en la práctica
educativa. Pueden ser o bien sistematizaciones empíricas de la experien.
cia cotidiana. o mas bien inferencias deductivas de sistemas teóricos. Son
el espacio de interacción entre el saber teórico y el saber practico, el lugar
de encuentro entre la explicación y la valoración. Son el espacio de la
contradicción entre la decisión guiada por reglas y su cambio situacional.
Constituyen el espacio de interacción entre la reflexión teórica y la toma de
decisión. Son. asimismo. el espacio de interal'ción entre decisión racional
y arte intuitivo.

La investigación educativa mexicana reciente las ha desdei'lado
como campo a investigar y la rormación de maestros ya no les concede
ningún lugar (ni a la (ormación en escuelas anexas ni a los manuales de
didáctica). De ahí me explico en parte la miseria de la práctica docente
cotidiana. La pedagogía ha olvidado que su desarrollo no depende exclusi-
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va mente del desarrollo teórico, sino que fueron también grandes educado­
res -Pestalozzi, Froebel. Ramirez, Freinet (innegablemente inspirados
en principios teóricos) - 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 mediación entre teoría y práctica que son los sistemas de reglas como
espacio de análisis y de reflexión. Para ello es de primer importancia no
enajenar a los maestros en esquemas invesligativos, sino ayudarles a
"levantar la voz" (MeDonald. 1986) .a encontrar las formas de rellexión de
sus prácticas, mediante y frente a la leorla. Para un intento mexicano en
este sentido. véase Santos Ruiz (1989).

La pedagogía como ciencia. La pedagogfa no puede olvidar la constitu­
ción de su campo profesional. la dualidad de teoria y práctica. la impor­
tancia de la práctica profesional y la irreductibilidad de la práctica a la
teoria. En muchos sentidos, es más cercana a la medicina, la jurispruden­
cia o la administración de empresas. que a la sociologla. la lingOística.
etcétera. como veremos más adelante.

Eso se expresaba también en la fundamentación de la pedagogla en
la etica por Schleiermacher y Herbart, entendida como razón práctica en
la tradición kantiana. El objetivo era encontrar una racionalidad moral
capaz de guiar la práctica. La pedagogia inlenló deducir reglas vaiorati·
vas y normativas para la práctica educativa de sistemas filosóficos. La
pedagogia alemana de principios del siglo xx hipostasió -en el afán de
lograr para las "ciencias del espiritu" una objetividad similar a la alcan­
zada en las ciencias naturales-los valores como entes objetivasen sí. Por
cierto esta transposición del concepto económico de "valor" al terreno de
Itts humanidades es bastante elocuente. En ambos casos se perdía de vista
el prOl'eso histórico real que se expresaba en esa abstracción, llámese el
valor supremo "capital" como en la economla o "libertad" como en las
humanidades: el proceso real de homogeneización de los capitales yfuerzas
de trabajo o de los procesos y sujetos culturales. La burguesla cultural
alemana creía superar con esa construcción los intereses utilitarios comer­
ciales. pensaba encontrarse por encima de ellos. sin darse cuenta que su
objetivismo cultural obedecía al mismo tipo de racionalización que la
economía.

En el terreno teórico. la fenomenologla. la etnologia y la IingOlstica
han derrumbado esa concepción. Hoy en dia sabemos que los valores son
una construcción derivada de la secularización religiosa, que en el terreno
de la interacción social encontramos en el mejor de los casos intereses,
motivos. y creencias yque los valores no son mas que un constructo formal
analltico. Pero son un concepto indispensable para analizar cualquier
interacción social.
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Habermas distingue en una primera aproximación entre acciones
instrumentales (manipulaciones para conseguir determinados fines).
acciones reguladas por normas y acciones dramaturgicas (Habermas.
1987: 1. primer interludio). Como explica Luhmann.la acción inslrumen·
ti:ll o teleológica que relaciona determinados medios con determinados
fines. se compone analiticamente de dos componenres: un juicio sobre la
relación causa-efecto. donde el medio es considerado como causa yel fin
como efecto. y un juicio valoralivo sobre la deseabilidad del efecto decla­
rado como fin. La postulación de una relación medios-fines es. segun
Luhmann. un recurso práctico para reducir complejidad: la complejidad
de taU$as y efectos y la complejidad de la valoración de fines (Luhmann
1973, cap. 1), En el pasaje de la acción social a la interacción. la acción
instrumental se convierte en acción 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 menciollljdas- los actores estable­
cell }JOlenci.almente una relación:

"- con algo en el mundo objetivo (como totalidad de las entidad('s
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 totalid,ld de las propias
vivencias alas que cada cual tiene un acceso privilegiado yque el
hablante puede m(lnifestar verazmente al1le un público) ...
(Habermas, 1987: II 171) ",

"La acción comunicativa se basa en un proceso cooperativo de inter­
prelación en que los participantes se rerieren simultáneamente a algo en el
mundo objetivo. en el mundo social yen el mundo subjetivo. aun cuando en
su manifestación sólo subrayen temáticamente uno de estos tres compo­
nentes (Ibid.)". Asimismo. existe la posibilidad de valorar analitica­
mente cada una de las dimensiones: la validez de I(ls arirmaciones sobre
los objetos. la validez normativa y la veracidad subjeriva.

Se puede estar de acuerdo o no con la utopia de Habermas. de (ortale·
cer (rente a la racionalización instrumental (que ha dominado nuestro
desarrollo "moderno") una racionaliZill'ión comunicativa que ha empe­
zado a per(ilarse en el mismo prOl'eso de escisión. Pero una ciencia o
tiencias de la educal'ión que olvidan la imbricación de las tres dimensio­
nes. ¡arriba mencionadas. en los aclos educativos l'oncrelos y se basan
exclusivamente en una de ellas (por ejemplo. la psiro-genética en la
relación sujeto-objeto. la hermenéutica y el interaccionismo simbólico en
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1;1 reladón sujeto·sujeto, no es satisf¿lctoria.
Por otro lado, el saber educativo ¡:tbarca el nivel de los saberes

cOLidianos y de los sistemas de reglas. La pedagogia como ciencia 110 puede
simplemente incorporar las reglas, las tiene que analizar científicamente.
Surge la necesidad de reconstruir la pedagogía como ciencia de la acción y
de im'estigar el pf(x:eso de toma de decisiones_ En este senlido destaca
positivamente la inclusión de los articulas de \Voods. "Estrategias de en­
señanza". y de Hargreaves... El signiricado de las estrategias docentes".
en la antología "Ser maestro" (1985Il'ompilada por Rockwell. Pero gran par·
te de la Iileralur" pedagógica actual habla sólo de los efeclos no-inlen­
cionaJes que tienen las acciones de los mJestros. l'asi nada se le dice al
maestro sobre los efectos deseables de sus acciones intencionales, y sus
dcrisiones didáclicas y curriculares quedan en la penumbra. De nuevo
entrarnos en el I('rreno de la relación entre racionalidad y valoración. Ya
no podemos aspirar a criterios univocas deducibles de Cines últimos. La
jurisprudencia intentó desarrollar la racionalidad de los Cines por la via
la xonórnica. eSI}eciCicando t.ada vez más las normas (rente a las situacio­
nes concretas diversas. De ahi se nutren la burocracia. pero tambien
modelos análogos en las pedagogías odidácticas normativas. La teoria de
decisión desarrollada en la administración de empresas parece más (rue·
tifera. ya que dejó de partir de determinados Cines generales. pero pudo
estipular la equivalencia de fines di(erentes al introducir corno medida de
equivalencia el "valor" monelario. que abstrae de otras cualidades
lI.uhmann, 1973: 88 ss,l, El "specto reductivo -impllcito tambien en el
conceplo dt' "regla"- sin embiJrgo. no puede considerarse exclusiva·
mente como (enómeno negativo como ocurre en el debate pedagógico
mexil'i.lno actual. Picnsese en las discusiones sobre acción social-rol­
sistema o sobre acción social-habitus-institución (la concepción de Par­
sons y la de Bourdieu. ambas inspiradas en Durkheim). donde para la
mayoría de los intérpretes educativos. el rolo el habilus son lo "malo".
olvidándose que la habituación o la regla son de suma importancia para
reducir la complejiditd de los múltiples sentidos presentes en cualquier
interacción social y comunicativa. pa ra descargar la toma de decisiones y
poder enfocarla a los puntos neurálgicos. Desde la leoria de sistemas
podriamos enfocar las regulaciones internas que se establecen en un sis­
tema de relaciones multiples. dinámicas y complejas. como lo es el grupo
escolar yel maest ro. ycomprender mejor la autonomía relativa del maes­
tro. Ydesde la Leoria de sistemas abiertos. la interacción de este sistema
con su contexto. asi como las reestructuraciones de las regulaciones inter·
nas que surgen de esta interacción.

en i1specto inquietante del estado actual de la pedagogia es la disocia·
ción entre direrentes disciplinas. Mientras reinaba la fiJosoría,la pedago-
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gla como hija de ésta se podla atribuir el reinado sobre las diferentes
ciencias auxiliares (psicología. sociología. antropología. lingülstica).
dándoles a éslas un carácler heurlstico. El papel de la slntesis quedaba a la
pedagogia filosófica. Podemos observar reminiscencias de esta postura
hasta hoy en día. por ejemplo. cuando algunos teoricistas en cualquier
discusión proclaman "que primero hay que establecer el marco episté­
mico". sin darse cuenta que con el concepto de episteme ya redujeron la
filosona a teoría de conocimiento yésta al conocimientocientífico. Pero en
general se ha afianzado la noción de "ciencias de la educación" como
empresa multidisciplinaria.

La vía de la interdisciplinariedad es fruellfera pero ardua. Para
reconstruir actualmente una didáctica a la altura de las teorias. necesita·
riamos la integración de la teoria psicogenética del aprendizaje congni·
Uvo. que parte de la relación entre sujeto y objeto. con la teorla del interae·
cionismo simbólico sobre la socialización. que parte de la interacción
sujeto·sujcto (y ha superado en esle rengl6n a la hermenéutica). Habrla
que complementarla con la profundización en los aspectos socioafeclivos
desde una posición psicoanalltica. y con el análisis sistémico de las rela­
ciones grupales. Habria que integrar las derivaciones de esta teoria con
las investigaciones etnográficas sobre la práctica docente escolar en el
contexto institucional y ensanchar estas hacia el análisis de la toma de
decisiones habituada osituacional de maestros y alumnos. y conrrontar la
perspectiva interaccionista con las investigaciones sociológicas sobre las
determinaciones estructurales. Pero con ello no bastaria aun. Falta el polo
de los contenidos. la investigación sobre la estructura de éstos. y su rela·
ción con el aprendizaje y la enseñanza.

El ejercicio muestra varios aspectos interesantes:

Indudablemente estamos avanzando en integraciones interdis·
ciplim.lrias parciales. En el DIE-. por ejemplo. el análisis de la
práctica docente cotidiana. en su contexto institucional, busca
-como muestra la denominación del proyecto- integrarel aná­
lisis de la vida cotidiana con las determinaciones estructurales;
los grupos de dicácticas especificas (de matemáticas, ciencias
naturales y sociales) buscan integrar la teoría piagetana con la
perspectiva de la práctica docente cotidiana. Personalmente
estoy buscando integrar estas perspectivas con el análisis
curricular-didáctico pedagógico. Pero a la vez. el ejercicio
muestra cuan lejos estamos de lograr una interdisciplinariedad
Que satislaga lan s610 al campo de la didáctica.
Evidentemente. la selección de teorias a integrar es la selección
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de Eduardo Weiss (dentro de determinado contexlo académico­
institucional). En las ciencias humanas y sociales siempre ha
habido y va a haber competencia entre teorías rivalizantes. Tco­
rfas que se pensaban superadas y desechadas renacen conti­
nuamente. De ahl que el camino de las integraciones siempre
será azaroso.
Asimismo. el ejercicio muestra que la constitución de esa inter­
disciplinariedad puede prescindir enteramente de la filosofía:
cada una de las tcorias mencionadas tiene sus propias normas y
no hay norma por encima de las teorlas a integrarse que pueda
guiar este proceso. Lo mismo vale para la epistemologia. que se
va constituyendo cada vez más comoepistemologtas internas de
las disciplinas y como empresa interdisciplinaria, segun sos·
tiene Piaget (1979: 55 ss.). pero como mueslra lambién cl análi·
sis de la episteme moderna de Foucault en Las palabras y las
cosas. o el inlenlo de Habermas en su Teoria de la acción
comunicativade lograr una nueva slntesis. a partir del análisis
critico de las diferentes corrientes teóricas de las ciencias socia­
les y no de la filosofla.

La tcoria como talo la investigación educativa no tendriao que
inquietarse, pero ocurre que como Deparlamento- estamos también en
contacto con la práctica: hacemos planes y programas de estudio. rorma­
rnos maestros. Yes rrente al carácter complejo de los retos prácticos que
se revela más claramente la insuficiencia de la teoria. (Para evitar malen­
tendidos habrá que seflalar. con Kuhn y Piagel. que sólo a partir de teorías
alternativas podemos cobrar conciencia de las insuficiencias especUicas
de determinadas teorias.) Esahi donde renace continuamente el sueno yel
reto de la síntesis, donde cualquier postura teórica muestra sus limitacio­
nes: la postura rerJexiva y critica. la postura tecnológica. la postura des­
criptiva de la realidad, etcétera. Es en las propuestas de acción donde nos
vemos obligados a servirnos de las valoraciones en las tres dimensiones
se~aladas por Habermas. El polo de la práctica resulta indispensable para
la conslituci6n del campo de la pedagogla. no como complemento orgá·
nico, sino como polo desafiante y contradictorio. con legitimidad y "legali­
dades" propias.

Para conservar y renovar el sueno de sintesis de contradicciones
(sintesis entre diferentes tcorias. sintesis entre teorla y práctica. entre
positividad y utopia). una aspiración que rebasa el modelo de ciencia ode
ciencias de la educación. prefiero conservar el nombre de pedagogía.

¿y qué de la filosofía? La liIosoUa ya no puede lograr la slnlesis. pero
• Me rerttro al D1F.:-IPN.
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queda como memoria de su pérdida y como utapIa de una nueva sintesis a
alcanzar. Como dijo Adorno. ya no se puede erigir una filosofia. pero nos
Queda la posibilidad de filosofar. Para mi. filosofarquieredccir mantener
la cuncienda de la no-identidad entre teoria y práctica y entre las teorías:
quit"n~ decir identificar la unidil1lensionalidad de positivismos o criti·
cismas. y quiere decir descubrir la utopia en la contradicción entre el
concepto universal y la positividad empirica. pero también los nichos de
acción posible. Este filosofar. sin embargo. ya no se puede mover por
endma de las ciencias sociales y humanlsticas. sino que tiene que reali­
zarse a partir y dentro de ellas. Tiene que examinar sus conceptos y
construcciones teóricas. tomarlas en serio y. a la vez. criticar su unidi·
mensionalidad: tiene que contrastarlos con la práctica y tiene que contras·
tar la práctica con la teoría y mostrar la insuficiencia de ambas.
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