!
*
i
W

La educacion
y el conocimiento educativo

1.1. Qué se entiende por educacién

La educacién es antes que nada un proceso humano —hecho por hombres y sobre hom-
bres— y que es inherente al propio hombre, hasta tal punto que podemos afirmar que en toda
comunidad humana, a lo large de los tiempos, se han dado procesos y acciones que se pue-
den considerar educativas. En este sentido, no hay duda de que }a educacién surge con las
primeras manifestaciones humanas a dos niveles muy concretos: el familiar y el grupal o ri-
bal. Desde entonces, o sea, desde los albores de los tiempos, pues nos podemos estar refi-
riendo, por ejemplo, al homus antecesor de Atapuerca, la educacién se ha ido manifestando
paralelamente al desarrollo de la nueva especie, encarnada por el antropoide bipedo y hébil,
que se extendié por el mundo en la ardua lucha por conquistar y comprender la naturaleza.

Incluso, en los primates superiores, se dan pautas, hasta hoy consideradas instintivas y en
consecuencia propias de la especie y controladas genéticamente, que pueden casi entenderse
como verdaderos programas o planes “educativos” en el sentido de que bien las madres de las
crias o bien algunos de los dirigentes de la manada ensefian a los nuevos miembros de la
comunidad formas de sobrevivencia —alimentacidn, resguardarse, evitar o intuir peligros—y
de integracién en el grupo, lo que, bien mirado, puede entenderse como verdaderos mode-
los de desarrollo personal y social, muy préximos a lo que aspira la educacién, maxime cuan-
do hoy dfa se estdn demostrando las capacidades mentales (intelectuales —memoria—, afecti-
vas y emotivas) y ciertos niveles de conciencia en muchos de los mamiferos superiores.

Obviamente, hay diferencias y no podriamos decir nunca que en los procesos de rela-
cién entre los animales se den pautas educativas que no podemos ni debemos confundir con
los procesos de crianza o de supervivencia del animal y de la especie, que son, en definitiva,
los que encontramos en este nivel.

Es cierto que el animal aprende, normalmente por imitacién o impronta que la madre
de las crias les procura en un periodo de tiempo normalmente bastante corto, ya que el ani-
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mal vive en su mundo, mis que estar abierto al mundo como sucede en el caso del hombre.
Esta falta de plasticidad —las posibilidades del aprendizaje por impronta se dan sélo en un
tiempo muy determinado y cerrado— es lo que cercena la capacidad de aprendizaje de los
animales y en consecuencia la cerrazén en su mundo, de alguna forma predeterminada por
estas circunstancias y por su definicién genética. )

De todos modos, la gran diferencia que se da entre el hombre y el animal estriba en que
para hablar de educacién es necesaria la existencia de un requisito, centrado en la posesién
de unos pardmetros axiol6gicos, es decir de unas creencias, de unos valores, de una forma
especifica y propia de concebir y entender el mundo que, efectivamente, no poseen los ani-
males. Es decir, y de principio, casi a modo de primera conclusién, podemos afirmar que

para que haya educacién debe darse un planteamiento o programa moral, la condicién sine

qua non de laintelicencia v ciertac oradnce de inrancinnalidsd

:c c .

Todas las razas, todas las culturas, han procedido a desarrollar pautas educativas, por lo
que bien podemos decir que la educacién es una actividad humana, de carécter universal,
realizada, tal como decfamos, sobre el propio hombre. En consecuencia, es normal que todas
las culturas y los intelectuales més significados de las mismas se hayan preocupado y se hayan
interesado por definir lo que era la educacién. Tanto es asf que ya en las primeras manifes-
taciones escritas de la humanidad, tanto en las culturas mesopotimicas como en las indiies
o egipcias —basta recordar el Ramayana, el Mabarasa o el Libro de los muertos— encontramos
interés significativo por las cuestiones educativas.

Obviamente, desde entonces, ha cambiado el mundo, han cambiado las necesidades indi-
viduales y sdciales, y consecuentemente ha ido también transformandose el sentido de la edu-
cacién; sentido que siempre ha entrafiado alguna dificultad a la hora de lograr una definicién
estricta. Esta dificultad se encuentra ya en la propia palabra “educacién”, cuya raiz etimolégi-
ca proviene del verbo latino Educo, por lo que no podemos saber con certeza si nos ha llega-
do hasta nosotros del verbo Educo-educare, que significa “alimentar”, o proviene de otro ver-
bo Educo-educere, que significa “extraer” o “sacar de dentro a fuera” (cuadro 1.1)

Cuadro 1.1. Etimologia de “Educacion” que evidencia
las dos condiciones necesarias de la educacion.

educo-are = alimentar = Postura realista
(necesidad de! educador)
EDUCAR
educo-ere = extraer, sacar de dentro a fuera=
Postura idealista
(capacidad de educarse)

Porque, efectivamente, el concepto de educacién en la actualidad y en cualquier lengua pue-
de aceptar ambos planteamientos aunque den lugar a posiciones y puntos de partida no sélo
diferentes sino incluso antagénicos. Asi, puede entenderse que educar es aportar algo a alguien,
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alimentarlo de aspectos, wo&vmzam&aﬁ funciones, etc., de las que por el _..:oanaa carece; M.&:-
car serfa en este sentido ayudar a madurar al inmaduro, perfeccionar al _Bwnn.mnnno. _ﬂon lizar
al que no tiene atin estructurado su propio mundo de _om a.ﬁbo_.om. etc. >_.5_.m bien, de M HM:&.:N
manera, también puede verse la educacién como una wnﬂén_m& que consista m:&mxs.»o_. el suje-
to todas sus capacidades de maduracién, de perfeccionamiento o ma. moralidad. \
Ambas posiciones dan lugar, tal como n_.mnmwior a planteamientos y posturas antagd-
nicas; educacién en cuanto “alimentar” significa &nmn:&a._. una postura realista y empirica,
en el sentido de que para educar necesariamente se requiere del concurso Ma otra persona,
al que denominamos educador; un nifio pequeiio por si solo no podria “e _._\nu_.Mm , i tan
siquiera sobrevivir, necesita de ayuda externa, de la misma manera que un nifio de n:Mnomo
seis afios por sf solo seria incapaz de aprender a leer 0 a sumar. En este sentido, no hay duda

de aic ol concenta de aducacidn vendiia a ser resultado de una actividad ejercida por un

mE.Mno-n&:nm&o_.Movno otro mE.nno..w&:n»Dﬁm. 5 o S

En cambio, entender la educacién como una extraccion de posibilidades mn_. sujeto impli-
ca afianzarse en postulados idealistas, en el mn::n_a.u que aquf se ve la nn.*cn.Muo:. como un
fenémeno que depende més de la naturaleza del sujeto que de flujos de inci nnﬂ» excerna.
Esta postura se defiende afirmando que por muchos y U.Ewaom educadores que haya, si un
nifo de seis afios, por ejemplo, no tuviese innatas las wwm_gr&v&nm de mwnmaﬂﬁ. a mEJMH M a
leer, jamds serfa capaz de hacerlo, por lo que la educacién depende mads de las capacidades
del educando y no tanto de las actividades del educador. o N

No es necesario insistir mds en este debate puesto que ._» historia de la educacién nos
evidencia cémo los grandes pedagogos han defendido indistintamente ambas _uOmnmEmMm bas-
te decir, para ilustrar nuestra afirmacién, que J.J. Rousseau.o J. E. Pestalozzi defen _Mno:
posturas idealistas, y en cambio otros autores de la talla &.n‘u. F HerbartoJ. Uniw%. se afian-
zaron en las tesis empirico-realistas. No obstante, la mo_cn_OJ al debate es clara y fécil; N.E.gvg
posicionamientos por separado poseen parte de razén'y ninguno de ellos en .nxn_:m_sn_»n_
toda la razén. Es cierto que si el hombre no tuviese nmmmmi»mnm :mac_.m_am. o innatas para
aprender, por mucha accién oaasﬁmmw. rmnm.m tal uwnn:mﬁ&nmmman no seria mmnc_u_ﬂm por otra
parte, y a pesar de estas capacidades, si nadie ._m m%:&mma u orientase en el proceso de apren-
dizaje tampoco serfa capaz de alcanzar conocimiento alguno.

Educar es pues creer en las capacidades del wn_cgnao ~por tanto nosonn.lo y estu-
diarlo, para saber cudles son estas capacidades y €6mo se ponen en activo— al mismo :@HM-
po que confiar en la bondad de los métodos ¢ instrumentos educativos que en Eudom €
un educador pueden lograr y facilitar la tarea educativa. No Tm.a\ duda de que sin el con-
curso de ambos no serfa posible la educatién, lo que nos da pie para Q:n:nmmn la educa-
cién como una actividad bipolar que tanto depende del que educay ensefia como del
que es educado y aprende. No hay sujctos pasivos en los procesos m.m:nnﬁzom pues ambos
miembros en los que descansa el posibilismo educativo actdan activamente poniendo en
marcha distintos mecanismos y procesos que hacen que uno de ellos se eduque y el otro
eduque. . . ) ocacis :

A pesar de esta significacién tan dispar que encierra la palabra educacién po emos, no
obstante, extraer algunas cuestiones comunes a todas las culturas y a todos los sentidos que
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La intencién es inteligencia, y la inteligencia presupone a su vez intencionali-
dad, es decir capacidad de eleccién, de mesurar y evaluar las posibles acciones a desa-

la educacién ha poseido a lo largo de la historia, lo que nos aproxima a su esencia, a lo fun-
damental, a lo que siempre ha sido, es y serd la educacién.

1.2 La educacién es un hacer; no es pensar. Esto no quiere decir que para educar no
tengamos que pensar previamente algunas cuestiones, o tengamos que ir reflexio-
nando mientras estamos en el proceso de educar. Sin embargo, a pesar de lo afir-
mado y a pesar de que también pueda entenderse la educacién como un hecho aca-
bado o concluido —este hombre estd educado— no hay duda de que tales
planteamientos son falsos, en el sentido de que no se ajustan a la realidad, empiri-
ca y experiencialmente contrastada. Decimos esto porque realmente el roB_uR siem-
pre estd abierto y nnnncnzo al mundo exterior y a su USEN Rm@c&: n.on _o que no

lo mismo que decir mientras el hombre sea roigﬁ rm% wom&:mmao educativo. La
educacién, pues, nunca es una obra acabada, nunca es un hecho, por lo que debe-
remos entenderla exclusivamente como proceso; no hay duda que educar es un hacer,
y es, al mismo tiempo, un hacer y un hacerse permanente.

El proceso educativo es siempre un fenémeno comunicativo que se establece entre
el educador y el educando; es, en definitiva, la comunicacién, el mecanismo edu-
cativo por excelencia. Si la persona a educar no tiene posibilidades de comunicarse
es imposible procesar efectos educativos. Por tanto, todo sistema educativo se asien-
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rrollar, ser capaz de valorar unas més que otras y ser, al mismo tiempo, lo suficien-
temente diestro y hdbil para llevar tales intenciones a la practica (convertirlas en
proceso educativo).

Por otra parte, el receptor de la educacién —el educando— requiere también de
inteligencia para entender, captar, aceptar y seguir las intenciones que lo van orien-
tando en su proceso educativo.

Muy relacionado con la condicién “inteligente” de la educacién, nos encontramos
con otro aspecto determinante y necesario para que podamos hablar de educacién;
nas referimos al aprendizaje. Educarse »_n:_mnp aprender v educar _Bc:n» en con-

que una vez més evidenciamos la necesidad nm:ma:ma:nm, .

Todo proceso educativo concita continuamente procesos de aprendizaje por par-
te del educando. De ahi que se diga que educar es ensefiar para que el otro apren-
da. Todo mensaje educativo sélo puede ser transmisible mediante procesos de apren-
dizaje, de tal manera que esta condicién es inherente a cualquier esfera de la
personalidad humana; para educarse un sujeto indudablemente tendri que apren-
der tanto en el plano de {a cultura como en el de la moralidad, afectividad, capaci-
dad fisica, estética o de cualquier otra indole.

ta siempre en fenémenos comunicativos, lo que por supuesto supone transvase de 6.2 Este aprendizaje debe estar orientado, o debe servir para que el sujeto se oriente en
informacién, ya que la comunicacién es siempre comunicacién de informacién. La el mundo de los valores, de las creencias o de las ideologias. Educar pues es hacer
educacién pues requiere de informacién para la formacién. aprender pero con intencién, significando los aprendizajes que se efectien. De ahf
3.0 Este proceso educativo es, por lo general y en la mayoria de los casos, intencional. que también mediante el aprender la educacién pretende llevar al sujeto hacia la
Normalmente hay educacién cuando alguien tiene la intencién de educar o de edu- esfera de las creencias, de la moralidad, de los valores y de la ideologfa, a fin de que
carse; de todas formas no se puede ser radical en esta cuestién pues hoy sabemos llegue a entender el mundo y a concebir su vida bajo un prisma personal y propio.
que hay la posibilidad de recibir influjos no pensados, no intencionales, y que sin 7.2 Cabe afirmar que este logro axiolégico de la educacién se convierte en la esencia del

embargo poseen efectos educativos sobre los sujetos. Por otra parte, hablar de inten-
cién es lo mismo que hablar de pensamiento, de reflexién, de planes, en los que se
basaran las acciones y los procesos a los que llamamos educacién. Por tanto, para
educar se debe tener en mente un proyecto, un plan intencionado, de lo que debe-
r4 ser este proceso al que denominamos educacién.

4.0 Es necesaria la inteligencia para que se dé educacién. Es algo que ya habiamos
mencionado pero que ahora debemos reflexionar especificamente sobre ello. La
mera intencién supone ya inteligencia, porque las intenciones pueden ser mul-
tiples, lo que supone que el educador —quien educa— o el educando, en el caso
de un proceso de autoeducacién, debe tener capacidad de elegir el camino a seguir
entre todos los posibles, es decir, debe poseer capacidad de discriminacién, lo
que por otra parte significa que no sigue las reglas de la naturaleza —como en el
caso del adistramiento para la supervivencia o para la integracién social de los
animales— sino que mediante su intencionalidad supera los procesos naturales
determinados genéticamente.
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acto de educar, de tal manera que educar serd exactamente lograr esto: moralizar al
hombre en virtud de un planteamiento axioldgico e ideolégico determinado. Y es
aqui donde efectivamente se encuentra la mayor dificultad con la que nos topamos
para definir lo que es la educacidn, dificultad que estriba en encontrar una palabra
en concreto que signifique lo que acabamos de mencionar, es decir, una palabra que
por si sola capitalice el acto de la moralizacién axiol6gica del hombre.

Llegados a este punto cabe decir que cada autor ha querido significar median-
te su propia terminologfa el fenémeno educativo. Asi, Platén, ya nos decfa que edu-
car era perfeccionar al hombre; otros autores en cambio vieron tal concepto como
muy determinado hacia los valores superiores y prefiricron hablar de “desarrollo”,
o sea, de desarrollar todas las capacidades de que el hombre es capaz; la tradicién
alemana, muy importante en los estudios acerca de la educacién, tal como tendre-
mos ocasién de evidenciar en el préximo capitulo, nos habla siempre de formacién
pucs entiende que tal concepto se encuentra a medias entre el planteamiento abso-
lutamente moralista de la perfeccién y el mds biologicista del desarrollo; incluso,
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10.0

ltimamente y por influencias préximas a la fisica y a las ciencias de la naturaleza,
se ha hablado de la educacién como optimizacién, en cuanto evolucién progresiva
y positiva hacia el logro de los fines deseados.

De lo que no hay duda es de que educar presupone siempre mejorar, comple-
tar, o como decfamos, perfeccionar, desarrollar, formar, optimizar, etc. En el fondo,
lo de menos es la palabra que se utilice pues lo importante es ver que educar es siem-
pre transformar, innovar, cambiar al hombre de forma positiva, llevarlo en definiti-
va de un estado de indeterminacién o indefinicién (cuando nace) a otro mis deter-
minado y diferente, y en definitiva mds completo.

También se ha dicho que educar es llevar al hombre de la naturaleza a la cultu-
ra: de su mero bioloeicismo. a la nar
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el educar, nos encontramos con juicios de cardcter érico, que nos conducen inexo-
rablemente a la moralizacién. Podriamos utilizar otros muchos sinénimos pero creo
que la idea estd ya suficientemente expresada. La educacién estarfa en el centro de
la misma.

La educacién debe ser critica, o mejor dicho, debe conseguir la capacidad critica en
los educandos; con ello diferenciamos la educacién de la inculcacién o del adies-
tramiento ideolégico. En educacién no es licito formar al nifio, al hombre, bajo
unas coordenadas ideoldgicas determinadas, sino én todo caso desarrollar en'él la
capacidad de opcién, de eleccién libre de las diversas configuraciones que se le pre-
senten. La educacién siempre debe reconvertirse en capacidad de decisién por par-
te del educando, lo que implica necesariamente que el educador sea, en todo caso,
un aportador de opciones, de pluralismo, sin coaccién de tipo alguno; es decir, si
no hay libertad, si no hay confianza, si no hay posibilidad de aprehensién y de per-
sonalizacién del mundo, de la realidad, de las personas y de las cosas, dificilmente
podremos hablar de educacién.

Los efectos de todo el proceso que estamos analizando debe incidir en la fenome-
nologia global del hombre, en todas sus esferas; es decir la educacién debe ser inte-
gral. De ahi que hablemos de los efectos educativos sobre el yo personal, en tanto
que sujeto individual, dnico e intransferibe, lo que debe incidir en sus capacidades
intelectuales, afectivas, morales y fisicas; sobre el yo social, como persona que vive
y convive en sociedad junto con otros seres con los cuales se corresponsabiliza de la
vida comunitaria a través de comportamientos adecuados, y por tltimo, sobre el yo
cultural, es decir sobre la persona que proviene de una cultura y que se proyecta des-
de ella hacia el mundo y hacia el futuro y que requiere asimismo de lo cultural para
propiciar su propia vida.

Educar debe suponer innovar. No debe educarse para adaptar al hombre a su ambien-
te, a su cultura y a su sociedad, o al menos no debe ser ésta la ltima pretensién de
la educacién. Esta concepcién adaprativa es en todo caso un paso intermedio, aca-
so necesario pero nunca suficiente. Educar debe ser siempre innovar, cambiar, trans-
formar, y ello en dos sentidos: a nivel personal, ya que la educacién supone expo-
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ner al hombre a reestructuraciones constantes, a transformaciones, lo que se rela-
ciona perfectamente con la necesidad del aprendizaje en la educacién ya que la con-
secuencia del aprender es el cambiar; de ahi que la persona, a medida que se intro-
duce en la edad adulta, es mds reacia al cambio, a la transformacién de sus creencias,
simplemente porque le cuesta més aprender, ya que lo novedoso puede ir en contra
de su hasta ahora concepcién, més o menos sedimentada, de la realidad. Es, enton-
ces, en este sentido que decimos que educar debe ser acostumbrar al hombre al cam-
bio, a la adaptacién innovadora. En otro orden de cosas, también se demuestra la
necesidad de entender la educacién como innovacién; nos referimos al hecho social
o comunitario de la transformacién. En efecto, si educar fuese simplemente adap-
tar, el mundo, la sociedad, no progresaria, estarfa anclada en los albores de los tiem-

nag: ash n nrar oo dehe cor ciomnre adanrar nern adanrar nara sl ramhbin naea
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la innovacién, lo que supone valorar fundamentalmente las capacidades creativas
de las personas.

Educar debe tener una vertiente fundamentalmente pragmatica, ya que debe ayu-
dar al educando a vivir. Una persona educada es pues una persona madura, en el
sentido de que posee capacidad para hacer frente a las contradicciones de la vida e
ir superando las dificultades que el oficio de vivir a buen seguro le va reparando coti-
dianamente. Cabe decir aqui que un sujeto educado es un sujeto capaz de haber
internalizado ¢ integrado en una personalidad coherente todos los aspectos que la
vida y el ambiente le oferta en relacidn a sus posibilidades y formacién; es decir, en
este sentido, una persona educada es la antinomia de la persona neurdtica o inma-
dura, incapaz de resolver los problemas con que se enfrenta en la vida.

Creemos que estas once caracteristicas o condiciones resefiadas nos permiten, por una

parte, contextualizar la educacién, o si se quiere, qué debe entenderse por educacién e inclu-
so por educar (cuadro 1.2.).

Cuadro 1.2. Los componentes de la educacion.

® accién o proceso ® orientacion a valores

¢ comunicacién de informacion ® moralizacién

* intencién o proyecto e critica o libertad

* inteligencia e integral

¢ aprendizaje ® innovacion para el cambio

* pragmatica, para a vida

Pues bien, bajo estas caracteristicas o condicionamientos mencionados, intentar especi-

ficar de una vez por todas c6mo debe definirse la educacién nos parece ya una redundan-
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cia, 0 en todo caso, un ejercicio meramente académico; no obstante, tampoco huimos de
las concreciones, por lo que aplicando el sentido cumiin y acaso seleccionando de estos once
aspectos los que nos parecen mis determinantes, afirmarfamos que educar es desarrollar un
proceso permanente —mediante aprendizaje— de formacién personal, social y cultural orien-
tado por un sistema axiolégico y moral que propicie la capacidad critica y de adaptacién
innovadora en el hombre.

La educacién, ademds, no acepta l{imites temporales; la plasticidad del cerebro humano
es tal que nos permite captar, pensar, reflexionar, permanentemente, por lo que la educa-
cién es un proceso atemporal que dura lo que dura la vida humana. No cabe entonces res-
tringirlo a la escolaridad ya que, de una forma u otra, consciente o no consciente, el hom-
bre es capaz de educarse y perfeccionarse siempre. De ahi que a este proceso, al que
a saber: mediante la hete-

&.J.l..)ru.l.;.,mﬂn.\uo:).n adurar gas ‘acceder a través de dos caminos

w
roeducacién y a través de la autoeducacién.

El primer caso se da siempre en los procesos educativos iniciales y fundamentantes, y
como su nombre indica, es la situacién educativa desarrollada mediante el concurso de un
educador que incide sobre el sujeto a educar (la tipica situacién escolar); el segundo caso,
corresponderia a una segunda etapa educativa, de mayor madurez, en la que el educando
por si mismo es capaz de avanzar permanentemente en su formacién y perfeccionamiento.
De la importancia de esta segunda etapa no cabe ninguna duda ya que se ha dicho que una
persona educada es aquella que es capaz de autoeducarse.

La educacién, ademis, se desarrolla mediante aprendizaje. Esta es una cuestién deter-
minante y que de alguna manera define, precisa y distingue la educacién de otras activida-
des, por lo que, en consecuencia, afecta en gran manera a los contenidos de la Teorfa de la
Educacién. Aprendizaje significa, en primer lugar, transmisién y captacién de conocimien-
tos, por lo que, por una parte, el acto educativo se dirime en actos comunicacionales-infor-
mativos. No hay duda de que la formacién educativa llega por via de la informacién cultu-
ral. Para transmitir valores, modelos de perfeccién, paradigmas de formacién, requerimos
siempre del concurso de la comunicacién de contenidos por una parte, y del aprendizaje o
aprehensién mental de tales contenidos por la otra. De ahf entonces que la educacién requie-
ra siempre de la inteligencia, de la capacidad de aprender.

El aprendizaje implica hablar, al mismo tiempo, del factor posibilitador de este aprendi-
zaje, lo que a su vez significa que tengamos que hablar de un elemento o fuente de transmi-
sién de los contenidos —quien ensefia: sea un profesor, un libro, una pelicula, un programa
informético— y de la recepcién de los mismos por parte del sujeto al que se educa, lo que sig-
nifica actualizar sus posibilidades de entendimiento, comprensién, memorizacién, etc., es decir,
sus capacidades inteligentes. De todas formas, la necesidad de aprendizaje en la educacion sig-
nifica también hablar de los medios de transmisién de los contenidos del aprendizaje, del fac-
tor informacional que ello conlleva, y de las capacidades psicolégicas del educando.

Con el aprendizaje resolvemos el tema de la formacién, es decir de la mejora del hombre,
de sus capacidades y habilidades; con €l se inicia en consecuencia el proceso de su mejora o
perfeccién, de la optimizaci6n de sus posibilidades y de sus recursos ambientales, a fin de desa-
rrollarlo integralmente, tanto en el plano personal como en el social y cultural. Todo ello, de
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acuerdo con un cédigo de conducta y de moralidad pre-establecido que, a modo de patrén o
modelo, sirve para orientar el proceso educativo asf como para incluir objetivos —intenciona-
lidad— a la accién de educar. Sin un referente axiolégico, sin unas caracteristicas humanas que
valoramos como adecuadas para el hombre y la sociedad, no puede darse la educacién.

En consecuencia, educar supone continuidad a lo largo de toda la vida de procesos de
formacién —es decir de mejora, perfeccionamiento, de optimizacién de las posibilidades
humanas— mediante el aprendizaje de contenidos —lo que a su vez supone congruencia con
los actos de ensefiar y con la implementacién de procesos informacionales y la concurrente
actualizacién de las capacidades psiquicas— que incidan en las esferas de lo personal, de lo
social y de lo culeural, de acuerdo, todo ello, con patrones de moralidad —de pensamiento
y de comportamiento— preestablecidos como valor orientativo, sin menoscabar por ello la

‘_._Unnnmmwownmo‘:& del educanaov’y PUSIDII A ab isinG TICRIPS SU TRpRT
cién innovadora. ,

La educacién es, como vamos viendo, un fenémeno complejo; mds atin, todo en edu-
cacién, todo lo que se refiere a la educacién, alcanza complej idades insospechadas. De prin-
cipio, y sélo atendiendo a lo analizado en estas primeras p4ginas, hemos visto cémo la edu-

cacién:

— da pie a posiciones idealistas y realistas

— se fundamenta en procesos tan complejos como el aprendizaje

_ se desarrolla a través de la comunicacién informativa

— requiere de un sistema axiolégico

_ es una llamada a la moralidad del hombre

— implica libertad, cambio, critica

— aspira a ser til para la vida

— se da en la sociedad

— pretende ser integral

— supone referirse al sujeto en tanto que individuo, en tanto que ser social y en tanto
que ser cultural

— supone, como consectiencia de lo mencionado, relacionarse con el conocimiento filo-
s6fico, biolégico, psicolégico, sociolégico, antropolégico, etc.

Todos estos fenémenos y otros muchos basculan dia a dfa en cualquier acto educativo;
ademds, requiere de totalidad; una persona desarrollada extremadamente en el plano moral
pero no en el cultural o en el fisico no es una persona educada, de la misma manera que los
conocimientos exhaustivos que una persona pueda poseer no es garantfa de que realmente
sea una persona moral. De ahi entonces que educar sea siempre educar integralmente, por
lo que el educador debe entender su tarea de forma global y reconocer en el educando un
complejo de realidades que deben ser tratadas unitariamente.

Es decir para educar cabe hablar de un tipo de pensamiento especifico que nos haga
entender mejor los procesos complejos que se dan en la educacién. Debemos, en definiti-
va, lograr una forma de pensar que nos posibilite entender la educacién, que nos aproxime
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a su casufstica, que sea capaz a la vez de valorar todos los aspectos que la conforman pero
que, al mismo tiempo, nos aporte una légica relacional que los integre y nos los presente
unitaria ¢ integramente.

1.2. Coémo entender la educacion

Iniciar procesos educativos, tal como hemos ido viendo, supone actualizar un sinfin
de aspectos que se concitan tanto en el educando como en el educador, asi como en el
medio en el cual llevamos a cabo las acciones educativas. Aspectos que, ademds, son, por

ek trprerd I T to Lictaor

con io'morai, io formativo cor To informativo; el dprendizaje con 1o »xwo‘_‘m%no, o sz?
ral con lo psicoldgico, la adaptacién con la innovacién, etc. Todo ello hace que la educa-
cién deba entenderse como un proceso de integracién de categorias o aspectos que se nos
aparentan opuestos pero que, sin embargo, deben ajustarse convenientemente en la per-
sonalidad del individuo. Es evidente entonces que el profesional de la educacién debe a
su vez estar atento y ser consciente de todas estas variables asi como del papel funcional
que juegan en cada instante.

Entender pues qué es el educar implicar, forzosamente, y de acuerdo con las caracte-
risticas que se dan en su proceso, actualizar una forma de pensar que nos ha de facilitar la
comprensién de un fenémeno complejo y multivariado, conformado por multiples aspec-
tos que, sin embargo, sélo encuentran su razén de ser si se dan de forma relacional e inte-
grada; es decir, buscamos una forma de pensar la realidad que nos aporte comprensién de
c6mo las partes sélo alcanzan su verdadero sentido en el seno de un todo.

Esto significa que muy dificilmente las formas analiticas de pensamiento, de conoci-
miento de la realidad, se adapten a la situacién exigida por la educacién. La capacidad ana-
litica es, en todo caso, adecuada para el estudio exhaustivo de las partes, de los elementos
singulares, ya que esta forma de pensar conoce la realidad a partir del estudio de las partes
que la componen.

En cambio, recordémoslo, en educacién, nos enfrentamos con una situacién opuesta,
ya que debemos resolver toda una serie de antinomias que, ademds, han de solucionarse en
la personalidad del sujeto sin causar conflicto alguno. La educacién exige pues una visién
integral, asi como un conocimiento profundo de los efementos y conexiones que permiten
esta tan necesaria concepcién unitaria. ~

De ahi que sea dificil, para no decir imposible, intentar, en el caso de la educacién, la
construccién cientifica de su conocimiento siguiendo la normativa de la ciencia natural, ya
que ésta se fundamenta en el pensamiento analitico. La l6gica de las ciencias de la natura-
leza se ha basado en el conocimiento de la realidad, profundizando en la misma, hasta encon-
trar su mds minimo componente, para, a partir de aqui, wo&nn describir y explicar el fené-
meno de la propia materia; es, por ejemplo, el caso de la'cghula, y aun de sus partes en que
se subdivide, que sirvieron en un principio para describir los tejidos y los diversos érganos;
en el caso de la quimica el concepto base fue la molécula, y en el de la fisica el 4tomo, aun-
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que, luego, en todos los casos, el andlisis profundo de estos elementos “minimos” ha con-
ducido a la generacién y descubrimiento de nuevas particulas, y en consecuencia a una nue-
va aproximacién a la génesis de la materia.

Este es, en definitiva, el modelo con el que la ciencia trata y descubre, explica y comu-
nica la realidad, lo que acompleja enormemente la aplicacién de sus principios a los 4mbi-
tos propios de las ciencias humano-sociales, por lo que éstas quedan asi excluidas del dis-
curso objetivo. La situacién no es simple; por una parte la ciencia experimental, debido a
su atomismo y necesidad de anilisis, no puede dar respuesta clara a la complejidad propia
de las cuestiones que tratan las ciencias humanas y sociales, aunque, al mismo tiempo, esta
misma complejidad —en definitiva las generalizaciones— impide el anilisis concreto de hechos,
UG vaudad y CICLiug; Yy eirusinniiva, Dol rail ios uiniiies Geriviumie syt vopeivs.

Es decir, la problemdtica de las ciencias humanas en relacién a las naturales estriba, muy
posiblemente, en la vocacién analitica de éstas en contraposicién con la vocacién globali-
zadora de las primeras. Lo que nos lleva a una tremenda paradoja ya que las visiones globa-
les u holisticas acerca de la realidad pierden profundidad, adoleciendo de indefinicién y, en
definitiva, de precisién, mientras que las visiones analiticas ganan en profundidad pero pier-
den capacidad de relacién y de globalidad.

Ante tal disyuntiva nuestro planteamiento es adaptarnos a la caracteristica esencial de lo
educativo, es decir, a la necesidad de patrocinar una visién compleja, integrada y relacional de
las diferentes variables que configuran la educacién. Una cosa es la visién investigadora, que
efectivamente puede y acaso deba centrarse en cuestiones o situaciones educativas muy especi-
ficas, y otra es patrocinar una forma coherente de pensar y conocer el amplio mundo educati-
vo. En este sentido, el denominado enfoque sistémico nos parece pertinente porque es capaz de
englobar interconexionadamente los diversos elementos que configuran una realidad.

Este denominado enfoque sistémico ha sido patrocinado por la denominada Teorfa gene-
ral de sistemas que se instituye en los afios siguientes a la conclusién de la Segunda Guerra
Mundial, si bien contamos con algunos precedentes interesantes que no dejan de ser signi-
ficativos para nuestros propésitos. El caso paradigmitico lo encontramos en la descripcién,
acaso por primera vez, de un fenémeno natural —propio de la biologia— cuya explicacién se
encontré en la superacién de los posicionamientos analiticos; nos referimos al descubri-
miento de Ia homeostasis del que dio cuenta su descubridor, Cannon, en 1929, con la publi-
cacién de The wisdom of the body, recuérdese que la homeostasis es el estudio regulativo del
equilibrio dindmico del medio interno del organismo manteniendo el medio ambiente de
las células dentro de los limites fisicos y quimicos que conservan la vida. O sea, que pone
en contacto por una parte dos medios o realidades —l medio celular y el medio externo al
celular— cotejindose en esta relacién fenémenos de tipo fisicoquimicos.

Pues bien, en el fondo, la Teoria general de sistemas propiciada por Ludwing von
Bertalanffy (1979) lo que hace es generalizar el mismo fenémeno; es decir, a través, funda-
mentalmente, del concepto de “sistema”, pretende estudiar cualquier situacién en la que se
puedan encontrar mds de dos ambientes o elementos en relacién, entendiendo por sistema
un conjunto de elementos en relacién. A partir de aqui, la pretensién de nuestro autor fue
descubrir y formalizar matemdticamente los fenémenos que pudiesen concurrir en los sis-
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temas, para que, luego, los investigadores, aplicasen estos fenémenos descubsiertos a cual-
quier realidad que pudiese ser interpretada o considerada como un sistema.

De lo anteriormente mencionado se desprenden dos cuestiones importantes; en primer
lugar, que existe una fenomenologfa sistémica, y en segundo lugar, que el concepto de sis-
tema es exactamente esto, un concepto. El sistema no existe en la realidad, es el investiga-
dor que interpreta la realidad como si fuese un sistema, aplicando a la misma la fenomeno-
logia propia de los sistemas.

Es evidente que los aspectos més interesantes de Ia Teorfa general de sistemas son aque-
llos que, como la homeostasis misma, se refiere a los denominados sistemas abiertos, o sis-
temas que tienen relacién con el ambiente o medio que los acoge. Es, por otra parte, el tipi-

WU CadU Yuc TITuUTan fas vicucias Hunidnias y SOCias Puds-Gi ROMOTS, © IS5 grupTs, gt

- capacidad de relacionarse con su medio asi como con otros hombres o grupos. En ¢l caso
de la educacién también sucede lo mismo, de tal manera que cualquier caracterizacién sis-
témica puede tener su correlato en el mundo propio de los estudios educativos.

La educacién puede acogerse al nicleo de conocimientos de la Teoria general de siste-
mas —por tanto al pensamiento sistémico— simplemente porque bajo las categorias sistémi-
cas pueden describirse los fenémenos relacionales que concurren en los procesos educati-
vos. Por ejemplo:

— Los sistemas abiertos intercambian energfa e informacién con el medio que les rodea,
exactamente como sucede en el caso de la educacién que, por sus conexiones con la
realidad politica, social y cultural, puede entenderse como un sistema abierto, en cons-
tante contacto e intercambio de informacién con otros complejos sociales.

— Asimismo, los sistemas abiertos tienden a mantenerse en un estado constante, tal como
sucede en la educacién, que pretende el desarrollo constante del sujeto en un clima de
confianza, aunque ello no suponga, ni en los sistemas ni en la educacién, un seguro
permanente de estabilidad. Los sistemas abiertos se autorregulan a través de procesos
homeostéticos lo mismo que sucede por ejemplo en la relacién entre los alumnos y
entre éstos y el profesorado, o entre el profesorado mismo, que por lo general obede-
cen a un equilibrio de aportacién-entrega y recepcién-donacién que hace que se man-
tengan las relaciones humanas en limites soportables para la estabilidad del grupo.

— Los sistemas abiertos despliegan equifinalidad, es decir, pueden lograr su objetivo
mediante diversas evoluciones u orientaciones de accién. Lo que también ocurre en
el caso de la educacién, ya que pueden asumirse unos mismos contenidos de apren-
dizaje a través de metodologfas diferentes, o en ¢l caso de la gestién y organizacién de
un centro escolar, en donde se pueden abordar unos mismos objetivos mediante estra-
tegias a su vez diferenciadas.

— Los sistemas abiertos mantienen sus estados constantes debido a una serie de feno-
ménos que operan en sus subsistemas o partes internas; serian los denominados pro-
cesos retroactivos o procesos de los sistemas abiertos gracias a los cuales pueden man-
tener su posicién en relacién a su medio y posibilitar su continuidad. Es decir, el
fenémeno de retroaccién supone, gracias a la utilizacién de la informacién que posee
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el sistema, realizar reestructuraciones parciales o totales a fin de que el sistema fun-
cione de acuerdo con los fines que persigue. Lo mismo sucede en la escuela que se
regula porque al mismo tiempo suceden procesos que a su vez regulan la vida de cada
aula, de los recreos, o las relaciones entre alumnos y profesores; en este sentido, las
normativas adoptadas, los principios o reglas convivenciales, etc., son instrumentos
que regulan la vida de la sociedad educativa. Hay una situacién sumamente ilustrati-
va de la regulacién retroactiva de los centros escolares y aun de los propios alumnos;
nos referimos al caso de las evaluaciones, o exdmenes, en los que, gracias a las infor-
maciones que los alumnos van adquiriendo sobre sus profesores y sus formas especi-
ficas de evaluar, van adaptando su estudio y sus trabajos a estos modos a fin de que el

Cuadro 1.3. Retroacciones informativas
en el sistema-aula clase.

Educador - » Educando

— mejora de los medios —
mejora de los métodos —_—
—_— mejora de los contenidos ~—»

De hecho en el cuadro 1.3 lo que se quiere referenciar es que la informacién que el edu-
cador aporta al educando sirve para que el educando a su vez comunique informacién a su
profesor (por ejemplo, €l caso de la evaluacién, de un coloquio, de una conversacién, etc.),
lo que puede servir para que el profesor corrija o mejore los contenidos que transmite, el
método que utiliza para su transmisién, asi como cualquier otro procedimiento o medios
utilizados para el desarrollo del aprendizaje por parte del nifio (ejercicios, actividades, siste-
ma motivacional, etc.).

Si en todo caso quisiéramos caracterizar mis profundamente el pensamiento sistémico
dirfamos como resumen que nonnW_Vn la realidad bajo las perspectivas de:

o Toralidad, o sea, que la modificacién de uno de los elementos del sistema supone la
modificacién de los otros, y por consiguiente, del sistema entero. Es algo pues que el
educador debe tener muy presente. El mundo de la educacién forma un todo en el que
si se modifica alguin aspecto se dan cambios en otros muchos. Todo el mundo sabe que
un cambio metodolégico en la explicacién de una asignatura puede suponer nuevos
fenémenos empiticos, mayor nivel de motivacién, menor esfuerzo en el trabajo, mayor
rendimiento en los alumnos e incluso cambios organizativos a nivel de centro.

Dinamismo, puesto que los sistemas abiertos propician fenémenos de morfostasis, o
procesos complejos de intercambio entre el sistema y su ambiente que tienden a mane-
tener una forma, organizacién o estado del sistema, y de morfogénesis, o procesos que
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tienden a elaborar modificaciones internas de la situacién sistémica. La escuela al igual
que los sistemas vitales son procesuales, dindmicos, estdn, en definitiva, orientados
hacia el cambio, tal como concurre en la accién de educar cuya finalidad es cambiar
la situacién moral, intelectual, fisica, afectiva, cultural de sus alumnos, haciéndolos
evolucionar hacia mayores cotas de formacién.

Teleologia, u orientacién que posee todo sistema hacia una finalidad determinada; en
el caso de la educacidn, y tal como mencionamos en su momento, la finalidad se cen-
tra en el logro de las mayores cotas de moralizacién del sujeto educante, lo que a su
vez puede conseguirse —de acuerdo con el principio equifinalista ya mencionado-a
través &m &Enawm estrategias &o accién. No ovmn::m, r»w una n:mmc&: que no debe

- vilrtar Guaa” EMC—:! y e qus oy T-C((UC CHutalyw Geue-cotar wisiiady ilatia una
finalidad concreta; educar es conseguir objetivos morales a través de las informacio-
nes culturales, actitudinales, de habilidades, etc., que podamos ir transmitiendo.
Ultraestabilidad, que no significa ni rigidez ni estaticismo; en el pensamiento sisté-
mico se denomina ultraestabilidad a la capacidad que los sistemas poseen de adap-
tarse al cambio; es decir que los sistemas se mantienen a pesar de que puedan cam-
biar sus condiciones o su medio ambiente. Incluso se mantienen estructuralmente
ellos mismos a pesar de su evolucién y dindmica, de los cambios internos que desa-
rrollen y de los cambios que se puedan dar en su ambiente externo. De ahi, que el
sistema educativo mantiene su estructura a pesar de los cambios sociales y cultura-
les, politicos y econémicos que se puedan dar en la sociedad, de la misma manera
que mantienen su estructura y configuracién a pesar de la inclusién en su seno de
las nuevas tecnologias, de los nuevos contenidos a ensefiar, o del cambio de perso-
nal que normalmente cada afio sufren bien en el plano de los alumnos o de los pro-
fesores.

Iensidn, ya que todo sistema abierto recibe influjos de su medio, lo que le obliga a Ia re-
adaptacién y al desarrollo de la capacidad ultraestable mencionada. No hay duda de que
un centro educativo puede sufrir mdltiples tensiones en su seno —problemas de disci-
plina, falta ocasional de profesores, sistemas de gestién que fallan en algtin aspecto, etc.—
asf como otras que se originan en su ambiente externo —visitas de inspeccién, criticas de
los padres, incidencias municipales sobre el centro escolar, etc.— que indudablemente,
gracias a la capacidad de readapracién, el sistema educativo puede reestructurar y adap-
tarse para asi seguir su camino procesual, de innovacién constante.

Informacién; todo sistema abierto recibe influencias de su medio. Pues bien a este inter-
cambio constante de cardcter interno-externo y externo-interno y que implica o pue-
de implicar cambios, reestructuraciones, nuevas adaptaciones, etc., es a lo que deno-
minamos informacién. La informacién es en un sistema toda aquella influencia recibida
y no poseida con anterioridad, de tal manera que desde sus origenes cualquier siste-
ma se alimenta de informacién; de ahf que todo sistema, por serlo, sea un sistema de
informacién. No hay duda entonces de que la escuela, las instituciones educativas, la
educacién misma, pueda adscribirse al enfoque sistémico pues, como hemos men-
cionado, toda educacién presupone intercambio constante de informacién en un sen-
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tido bidireccional, a saber, el educador aporta informacién al educando y éste le remi-
te informaciones a aquél, la cual sirve a su vez para que el profesor o el sistema rees-
tructuren su accién, a fin de lograr las finalidades que se persiguen.

Cuadro 1.4. Sintesis de los fenémenos sistémicos
que concurren en la educacion.

CARACTERISTICAS SISTEMICAS DE LA EDUCACION

o _:Hmam:&_o con m_ medio

¢ Equifinalidad en la consecucién de sus metas

* Retroaccién o adaptacién

* Totalidad o sensibilidad al cambio de sus elementos
* Dinamismo o sentido procesual y activo

¢ Teleologia u orientacion a fines o metas

* Ultraestabilidad o adaptacién al cambio

 Tension por las influencias que recibe del medio

» Informacién que posibilita las relaciones sistémicas

Lo que hemos querido explicar es que la aplicacién del pensamiento sistémico, o sea, la
forma de ver la realidad educativa desde la complejidad, sipone que el investigador entien-
da —piense~ la realidad objeto de su estudio como si fuese un sistema. A partir de aqui, ten-
drd que ir descubriendo cémo se realizan en aquella realidad objeto de estudio —en nuestro
caso la educacién— los fenémenos sistémicos hasta aqui mencionados, asi como otros muchos
que no hemos acotado por falta de espacio y porque de todas maneras no es nuestro obje-
tivo wno?c&Nmn en estas cuestiones. De tal manera que con estas aplicaciones, o descu-
briendo en “su” sistema, las caracteristicas de los sistemas, el investigador puede narrar o
explicar una realidad compleja y dindmica sin la utilizacién del método experimental, y por
tanto, sin caer en cl andlisis, o en aspectos particulares, especificos y sobre todo parciales,
que son contrarios al sentido de lo educativo y que tanto entorpecen el estudio global e inte-
gral que por lo general requieren los fenémenos sociales.

Es evidente que con una explicacién sistémica no se podrd objetivizar el discurso ni evi-
denciar procesos mediante grupos de control neutralizadores de las variables intervinientes.
La concepcién sistémica es otro punto de partida y, en consecuencia, no se puede cotejar con
la metodologia experimental, de tal manera que las teorfas construidas y pensadas a través de
indagaciones y explicaciones sistémicas poseen otros fundamentos y evidencias que las teo-
rfas asentadas en el método cientifico. No se trata entonces ahora de discriminar la bondad
de una postura o de la otra, sino de evidenciar que el conocimiento educativo requiere de
una visién, de un pensamiento holistico, global, integral, evolutivo y procesual, que induda-
blemente sélo nos aporta el que hemos venido en denominar pensamiento sistémico.
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1.2.1. Las teorias de la complejidad de E. Morin'y J. de Rosnay

No hay duda de que fue la teoria de sistemas la que dio los primeros pasos hacia otro tipo
de pensamiento que pretendié consolidar un discurso acerca de las realidades holisticas, lejos
entonces de la linealidad propia del que bien podriamos denominar pensamiento experimen-
tal o cientifico. Como venimos reiterando, pretendemos otro tipo de narratividad acerca de la
realidad y de lo humano que se aproxime mis a la comprensién de la complejidad.

Como en el caso de la educacion, se da, en otras temadticas, la necesidad de realizar dis-
cursos acerca de lo complejo y de las relaciones que se dan entre sus elementos, en vez de
n conexién con el todo al que perte-

do por las relaciones unilatéraies de tipo causa-eéfecto. Pues bien, por haber orientado parte
de su quehacer epistemoldgico en este sentido, traemos a colacién el pensamiento de dos
autores —Edgar Morin y J6el de Rosnay—, que de alguna forma pueden considerarse los gran-
des precusores del que ya se viene en denominar pensamiento complejo.

E. Morin, a través de su obra E/ método (1981, 1983), desarrolla su tesis —muy intere-
sante para las ciencias humanas y en consecuencia para la educacién— centrdndose en una
comprensién unitaria de la ciencia, asentando entonces unas mismas bases para las deno-
minadas ciencias humanas y para las ciencias de la naturaleza. Como se ve, su discurso no
se basa en la diferenciacién, en el andlisis, sino en la complejidad, ya que, en el fondo, su
postura viene a decirnos que la realidad es una, por lo que, si es asi, la realidad es extraor-
dinariamente compleja ya que, como hemos dicho, su pensamiento no discrimina lo natu-
ral de lo social.

El sentido de este pensamiento igualitario se asienta en la creencia de la complejidad de
la naturaleza y de la vida y en la imposibilidad de acceder a la comprensién de los fenéme-
nos exclusivamente desde posiciones simplistas, analistas, lineales y consecuentes. Y todo
ello no por capricho, o por asentarse en un a priori subjetivo, sino porque ¢s la propia rea-
lidad la que se nos evidencia a través de multiples objetos y fenémenos en relacién cons-
tante y multivariada, conformando entonces campos de complejidad creciente que necesi-
tan, para su conocimiento, de aproximaciones a su vez globales y holisticas, capaces de captar
en toda su dimensién la complejidad de la naturaleza y de la vida. Surge asi, pues, y de manos
de Morin, la que bien podriamos denominar ciencia de la complejidad, o fundamentacién
de una nueva epistemologfa, de una nueva teoria del conocimiento, que pretende estudiar
la realidad tal como es, con sus mdltiples dimensiones, relaciones y elementos en concor-
dancia o en oposicién, pero nunca dividiendo nuestro objeto de estudio en diversas partes
para facilitarnos asf su comprensién.

Ya sabemos que cualquier aproximacién explicativa es siempre eso, una explicacién, una
narracién, de tal manera que la ciencia a lo tnico que puede aspirar es a convertirse en gra-
mitica de la realidad, en ser lenguaje explicativo de la misma; lo que sucede es que el afin
del epistemélogo es encontrar el lenguaje mis preciso y la narracién mis fidedigna para que
apenas se den diferencias entre el objeto explicado y la propia explicacién; en este sentido,
las teorfas de la complejidad pretenden buscar nuevos caminos de comprensién, mds fia-
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bles, més veridicos, en el sentido de que se den las menos diferencias posibles entre lo que
se estudia y el fruto de este estudio, es decir entre la realidad y la teorfa. De alguna forma
éste es el objetivo de la ciencia de la complejidad.

Morin, confiesa desde un principio, que se siente deudor de la teoria de sistemnas, si bien
desde el primer momento se siente obligado a abandonar los reduccionismos y las simplifi-
caciones en un intento de captar la complejidad tal como es y se nos presenta, es decir como
la relacién de interdependencia entre nociones que la disyuncién afsla u opone, de tal mane-
ra que la dnica forma de enfrentarse a una realidad compleja es mediante un pensamiento
a su vez complejo, lejos entonces de cualquier tipo de reducciones, tales como:

Gad Pucde LApheass y concebiise i fa-idia, di tal manva guc
s6lo es real lo inteligible,

— la racionalizacién, o encerrar la realidad en el orden, o en todo caso en la coherencia;
es decir se justifica la existencia del mundo confiriéndole racionalidad, y

— la normalizacién, o eliminacién y rechazo de todo lo extrafio, de lo irreductible, o de

lo que no se aviene a nuestra racionalidad o idealizacién.

—ia 1Glanzaliviie 1@ 1o

Para E. Morin la complejidad desborda la nocién de sistema, ya que por ejemplo —y en
este sentido se decanta del radicalismo sistémico— la sociedad no se puede reducir a un sis-
rema ya que el hombre, la vida en suma, es algo mucho mds complejo que la nocién de
sisterna; es decir, el ser vivo es un sistema pero la vida no puede reducirse a lo meramente
sistémico. No se trata de simplificar la complejidad, tal como el enfoque sistémico realiza
para as{ poder acceder a ella y asumir su estudio, sino que, en todo caso, lo que se debe hacer
es encararse a ella, comprenderla y explicarla.

Por tanto, la postura de nuestro autor es critica con la Teorfa general de sistemas aunque
como él mismo dice es necesaria siempre que sea antisistémica; es decir, el sistema sirve como
punto de partida pero pierde capacidad explicativa si s6lo sirve para simplificar la realidad, ya
que la actividad simplificante es una forma de manipular la realidad, de tal manera que Morin
nos dice que e/ pensamiento simplificante ha llegado a ser la barbarie de la ciencia.

En este contexto, lo sistémico sélo sirve para descubrir problemas que no podian ser
descubiertos de otra forma, tal como sucede con la educacién; ahora bien, la teorfa de sis-
temas, por s{ misma, y tal como ya habifamos advertido, es incapaz de encontrar soluciones
a los problemas que descubre, por la mera razén de que lo complejo es la antitesis de lo sim-
ple, o lo que es lo mismo, la complejidad nunca se puede simplificar ya que lo complejo,
por serlo, es insimplificable.

:Qué es la complejidad? Lo complejo se define, se aproxima, a lo desconocido, a lo oscu-
ro, al desorden, a lo incierto, a la antinomia y a lo dialéctico, es en suma la ruina de la fisi-
ca cldsica y de la ciencia asentada en el denominado método cientifico, de cardcter analiti-
co. La complejidad es sin duda un nuevo formato conceptual que debe propiciar una nueva
forma de comprender y explicar la realidad; debe conducirnos, en suma, al pensamiento
complejo. En este sentido, Morin afirma que es necesario que el sistema se vea desbordado
por la propia complejidad sistémica.
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:Contradiccién? Efectivamente, porque ésta es la cualidad distintiva de la complejidad:
el pensamiento complejo trata de pensar conjuntamente y sin coherencia dos ideas que sin
embargo son contrarias (E. Morin, 1981: 427) por lo que la contradiccién debe ser siem-
pre complementaria; bajo este contexto pensar serd siempre pensar en transformaciones, en
disyunciones y en la diversidad. Avanzando en el sentido de lo complejo, Morin dice que la
complejidad estriba en aprehender los bucles, no de conexién sino de transformacién, que
se dan entre el orden y el desorden, entre lo unitario y lo maltiple, entre lo uno y lo com-
plejo, entre lo singular y lo general, entre la autonomia y la dependencia, entre el aislamiento
y lo relacional, entre la organizacién y la desorganizacidn, entre la invarianza y el cambio,
el equilibrio y el desequilibrio, la estabilidad y la inestabilidad, la causa y el efecto, la aper-

fumz ierre, fonermal y-do-dosviants, 1o conwral 3 io-marginal, o m.:»:cc..:.r ¥ 5 pro-
bable o entre el andlisis y la sintesis.

Todo ello integrado en el seno de un metasistema que transforma cada uno de los tér-
minos en el proceso retroactivo y recussivo, constante y permanente, que se dan entre las
antinomias de las que estd conformada la realidad y la vida. Para Morin, la comprensién de
los contrarios s6lo es posible mediante un bucle mediador que no debe entenderse nunca
como un nudo o elemento intermedio de conexién sino como un proceso transformador,
de tal manera que el pensamiento de la complejidad es un proceso productor de conoci-
miento en el sentido de que sus unidades de conocimiento no son unidades sino un circui-
to-bucle de transformacién; por tanto, el conocimiento es sélo conocimiento acerca de la
generatriz transformadora de las antinomias mencionadas. O si se quiere decir de otra mane-
ra, la complejidad es la integracién de la incertidumbre en el conocimiento.

La complejidad es pues una forma de conocer la realidad integrando, al mismo tiempo,
lo desconocido, de tal manera que nos libera de toda racionalidad y hace posible lo incon-
cebible. La consecuencia es simple, el saber complejo es fruto de una tarea informacional
en la que el saber y ¢l aprender estin integrados e implicados, o sea, tal como se daen la
educacién.

La conclusién es absolutamente radical; si lo complejo es lo antagénico, y en conse-
cuencia encierra también la incertidumbre, si lo complejo integra lo subjetivo y si el propio
sistema de conocimiento se desplaza y se transforma permanentemente, la mejor forma de
pensar la educacién es desde la complejidad, pues no se olvide, educar implica constante-
mente HHNEmM.OHBDH.

Como habfamos anunciado, otro de los autores que puede considerarse un defensor a
uleranza de una concepcién de la realidad asentada en la complejidad es sin duda alguna Joél
de Rosnay (1996). Inicia este autor contextualizando la necesidad de la complejidad en el
hecho de que estamos ante la gran tercera revolucién de la humanidad, tras la agricola y la
industrial, revolucién que se origina en el desarrollo e implicacién en la vida cotidiana de las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién, tecnologias que por si mismas posi-
bilitan y desarrollan procesos y evoluciones, situaciones y estructuras de alta complejidad,
incluso transformando el orden, o sentido lineal de las cosas, y de la evolucién de las mismas.

La realidad, efectivamente, y gracias a la complejidad aportada por los nuevos sistemas de
comunicacién-informacién, no puede ser analizada de forma lineal ya que los cambios que se
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producen son exponenciales y acelerados, muiltiples y complejos, de ral manera que hoy la evo-
lucién no se desarrolla a partir de cambios lineales sino en funcién de saltos, de vcmwmmw es .amn:..
no se puede poseer una visién estable del mundo, fruto de nnom.nnmmm tales como | las mismas
causas producen los mismos efectos”; hoy dia, los nmmnﬁo.m H.n.onrmoms las causas M_B_u_na\o:ﬁa
porque los procesos se dan en redes; no se sabe dénde se inicia y donde nosn_cﬁ un fenéme-
no, porque éstos se dan al unisono en sistemas de redes inextrincables y complejos que, efec-
tivamente, el discurso decimonénico de la ciencia no puede dotar de sentido.

En el caso de la educacién ocurre lo mismo: ;ciando se inicia el proceso educativo en
el ser humano?; ;a través de qué variables se educa? Responder a estas preguntas no es m:..:-
ple, pues no hay un momento discriminatorio entre la no educacién y la educacién, del mis-

< v .Orens Que nn son 3\—;:H.D

og .D.L.__.\.u.w vV« e

unisono en paraleo y en contradiccién. En este sentido, podemos afirmar que en educacién
también se dan los sistemas intrincados de redes.

Estamos acostumbrados a la narracién analitica que tanto ha propiciado el sentido li-
neal, ordenado y cientifico de la realidad, por lo que solemos caer en el no::mmasa&w de
querer estudiar situaciones y organizaciones complejas con herramientas propias m_m_ siglo
XIX. No queda m4s remedio que introducir unas nuevas formas de pensar la realidad; en
este sentido, Rosnay (1996: 26) afirma lo siguiente:

La complejidad de la vida o del ecosistema puede abordarse por razonamiento deduc-
tivo o inductivo. Si se descompone mediante el anilisis la complejidad en elementos sim-
ples, se pierde por el camino la calidad de las propiedades emergentes. Si s recompone
mediante la sintesis el todo a partir de las partes, no se dispone de pruebas experimenta-
les para confirmar las hipétesis.

Sin embargo, para nuestro autor la unién de los procesos analiticos y sintéticos puede ser
un buen basamento para aproximarnos a la explicacién de las realidades complejas, tal como
ocurre a la hora de estudiar, por ¢jemplo, la dindmica de los fenémenos ecoldgicos ya que no
deja de ser una sintesis sistémica a partir de elementos analiticos. O el caso de la educacion,
que no dejan de ser individuos diferentes e irrepetibles conformadores no wrmﬂmsnm deun gru-
po. Este modelo —en el que se integraria el posibilismo experimental- 85.7&: mn._unnmp ser mET
cado bajo otras concepciones; por ejemplo, no separar lo natural de lo social, lo vital mw” _o. arti-
ficial, ya que en nuestra realidad actual ninguno de estos aspectos acepta para su conocimiento
el monocultivo disciplinario; en el fondo, la complejidad del dtomo es paralela a la de la célu-
lay la de estos elementos a los del universo, 0 a cualquier otra realidad planteada bajo una pers-
pectiva sistémica. Es decir, la complejidad del proceso educativo en un sistema nacional de
educacién se encuentra también en el proceso formativo individualizado.

La metodologfa de la complejidad seria una sintesis de la sintesis y del .mnm:m.mm. por lo
que analizarfa la complejidad al mismo tiempo que aportaria un enfoque sistémico de los
elementos y situaciones analiticas. Con ello se integrarfa en el discurso de la complejidad la
posibilidad de la comprobacién hipotética, que, no se olvide, ha sido a pesar de todas las

33



Parte I: Los aspectos tedricos de la Teoria de la Educacion

criticas la que ha desarrollado hasta extremos insospechados las ciencias fisico-naturales, lo
cual, como hemos visto, no es objeto de atencién en la obra de E. Morin. v
. La m_\snn&.m es necesaria y pertinente porque cuando nos enfrentamos a situaciones com-
plejas se requieren muiltiples conocimientos asimismo complejos. En consecuencia, no debe
sorprendernos que ante la complejidad se requieran también métodos que conlleven en su
raz6n de ser la misma complejidad, es decir, que participen de la misma esencia que con-
forman sus objetos de estudio.
Es, en todo caso, el tipo de conocimiento que se requiere en educacién: tener capaci-
dad de ver la realidad en su complejidad, y en consecuencia, saber sintetizar procesos ana-

wcnom y Ewnmzw_now a fin de que el trasvase de las partes al todo se haga con la misma facili-
12 2l del endo 2| :

SiSEMTICS SiitETiZaita de fa mcjor forina posibie ei pensamiento que se requiere para poseer
una comprensién y un conocimiento de la educacién y de todo lo que implicitamente refe-
rimos bajo tal concepto.

1.2.2. La cuestion paradigmadtica

\.ﬁnaww de compleja, conceptualmente, la educacién debe entenderse desde posiciones
propias de la tecnologia y no tanto desde la ciencia. Es decir, el conocimiento acerca de la
o&:.nmn&: es un tipo de conocimiento tecnolégico. Intentaremos evidenciar y clarificar tan
radical declaracién de principios.

Hoy dia, en el seno de la teoria del conocimiento se conciben dos formas de conocer asen-
tadas en la razén, o sea, se conciben dos tipos de conocimiento racional, a saber, el cientifico y
el nwnzo._&mruov aunque cabe decir que este tiltimo mantiene una relacién de dependencia con
la ciencia, ya que el conocimiento tecnolégico no sélo debe ser compatible con la ciencia sino
que, m_ mismo tiempo, debe fundamentarse cientificamente. Incluso en el plano metodolégi-
co, la investigacién tecnolégica apenas difiere de la cientifica puesto que pasa, necesariamente
por las siguientes etapas: _

— Discernir el problema.

- H::mn de resolverlo con ayuda del conocimiento que se posee.

— Si ello no es posible, plantear hipdtesis y técnicas capaces de resolver el problema

- Poner a prueba la solucién. .

- Efectuar las correcciones necesarias en las hipétesis, en las técnicas o en la formula-

<idn del mismo problema (M. Bunge, 1980: 211).

| >_::...._ bien, a pesar de esta dependencia metodolégica e incluso de principios —la tec-
no :m.._ ,.:n_::v”w M,m basa en proposiciones cientificas— paraddjicamente, entre tecnologfa y
ciencid se dan diferencias signi i i i 16
loncid se .,& i : m_m:_mnmﬁim.gﬂ.:.n importantes. Intentamos a continuacién una
sistematizacién de las mismas como ejercicio definidor del verdadero cardcter de lo que se
entiende por tecnologia (cuadro 1.5):
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Cuadro 1.5. Diferencias entre ciencia y tecnologia.

LA CIENCIA LA TECNOLOGIA

Predice acontecimientos Evita o cambia los acontecimientos
Se preocupa por las variables intermedias Trata de las variables externas
Su finalidad es el saber El saber es un instrumento

Busca la verdad Busca la eficiencia
Contrasta teorias Utiliza las teorfas
Persigue leyes Busca normas

Utiliza férmulas legaliformes Utiliza férmulas nomopragmaticas

o enunciados nomoldgicos
Dadas las condiciones predice
estagos nnaies - =1 -
Su gran cualidad es la objetividad - Se basa en ia subjetividad yaque se coriroiar
los procesos
Contrasta hip6tesis Contrasta eficiencia de normas o de reglas
Su objetivo de estudio es la cosa en si Su objetivo de estudio es la cosa para nosotros
Su finalidad es conocer El conocer es el medio a aplicar
Busca el conocer por el conocer Busca el conocer para hacer

Dados los objetivos indica los medios adecuados

Puede decirse entonces que el saber tecnoldgico esta orientado a la accién y el cientfico
al conocimiento; lo que ocurre es que la tecnologia acepta el conocimiento cientifico para resol-
ver sus problemas de accién. No obstante, lo que interesa es destacar que, mediante estos pro-
cedimientos, propios o ajenos, la tecnologia llega a conformarse como fuente de conocimien-
to. Si el cientifico aspira al conocimiento de la realidad, el tecnélogo pretende el conocimiento
de las acciones en la realidad; si el primero se dirige a los hechos, el segundo incide en los actos,
o como dice ]. Sarramona (1990), mientras la ciencia se refiere a productos, la tecnologfa lo
hace a procesos. Ahora bien, ambos posicionamientos instrumentalizan conocimientos bien
sea para conocer la realidad {ciencia), bien para resolver problemas (tecnologfa).

Pues bien, bajo tal contexto, el saber pedagégico, o el conocimiento que nos debe apor-
car la Teorfa de la Educacién, debe ser de tal caracteristica que se adecue al cardcrer del pro-
pio hecho y proceso educativo. No estd demostrado que quien sabe mis de educacién sea
el mejor educador, por lo que no se da una relacién directa e inequivoca entre saber y hacer.
A la hora de educar, se requiere de ambos aspectos; se requiere el saber, pero no por el saber
mismo, sino para hacer, para viabilizar el proyecto y los procesos educativos en la persona.
No hay duda de que, para nosotros, el fundamento del conocimiento pedagégico se encuen-
tra en el saber para hacer. :

Por tanto, el conocimiento acerca de la educacion, la comprensién de lo que es la edu-
cacién, debe fundamentarse en conocimientos cientificos, en el conocer, aunque esto no sig-
nifica que el objetivo del educador sea sélo y exclusivamente conocer, ya que para educar,
de eso no hay duda, hay que hacer, hay que desarrollar cursos de accién; es decir, el cono-
cimiento cientifico es para ¢l educador el fundamento de su accién que, no obstante, debe

concluir siempre en la aplicacién.
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El educar, obviamente, requiere de conocimientos, sino cualquiera tendria capacidad
para ensefiar y formar; por algo, ademds, se estudian las cuestiones educativas en la
Universidad, que es donde sc genera y transmite la ciencia, el conocimiento. Ahora bien, tal
como ﬁ_nn_\m:domw este conocimiento posee en la educacién un estatuto basculante pues sélo
toma sentido si sirve para mejorar la accién educativa. En consecuencia, si la ciencia es la
posibilicadora de las teorias, la Teoria de la Educacién no podré ser jamiés, tinica y exclusi-
vamente, una teorfa, puesto que su objetivo no es sélo conocer la educacién (que serfa un
objetivo del cientifico: conocer la realidad, y de la teorfa: sistematizar el conocimiento).

En educacién, la teoria sélo alcanza sentido si nos sirve para hacer, y mds atin, si nos sir-

ve para innovar, para hacer mejor, para facilitar el proceso formativo, lo que significa que siem-
m.:.m deh e en el e \_)_«. .

T T i Tt

JUT SC itIesa inas Por 165 Ploccsus que no-por ias conciusiones, es decir; er el conocimiento
tecnoldgico; de ahf entonces que la Teorfa de la Educacién sera siempre, y en consecuencia,
una Teoria tecnoldgica. Lo que ocurre es que ambos aspectos no se pueden dar por separado,
ya que estudiar una accién, o una situacién educativa, presupone, al mismo tiempo, tener en
cuenta mwoanmosnm del conocimiento cientifico y del conocimiento tecnolégico; es decir, cono-
cer la situacién y conocer los mejores y mas adecuados procesos para mejorarla.

De wE. que el conocimiento educativo, la educacién en suma, deberd entenderse bajo
la perspectiva de una teoria que ser4 siempre cientifica y tecnolégica, por lo que deberd inte-
grar consecuentemente leyes —conocimientos fundamentados, demostrados y evidenciados—
y normas o prescripciones de accién. Si en educacién es necesario conocer para hacer es
obvio que el tipo de conocimiento que dé cuenta de ella ~la Teorfa de la Educacién— ten-
dra que ser a la vez tecnolégico y cientifico al mismo tiempo, por o que su construccién y
definicién vendria dado segiin el esquema de la figura 1.1:

TEORIA DE LA EDUCACION

[
- conocimiento de /

hechos, qmw:n_m%m procesos, acciones
educativas educativas
ﬁo:oQSmm:._ﬁw Cientifico Conocimiento Tecnoldgico
¥
\ Y
Leyes Normas

s .

conocimiento del hecho y del proceso educativa

Figura 1.1. La dualidad teérico-tecnolégica de la educacién.

Una teorfa de la educacién asi planteada adquiere la capacidad de ser considerada, en el
plana de la ideologfa, supraparadigméticamente, pues una teorfa tecnoldgica de la educa-
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cién —saber para hacer— es comin a cualquier tipo de educacién y a cualquier manera, for-
ma, ideologfa, filosoffa, paradigma, etc. de entender la educacién, es decir, a cualquier esque-
ma contextualizador de los diferentes desarrollos pedagégicos que se hayan podido dara lo
largo de la historia de la cultura y de la educacién.

Lo reiteramos una vez mds, ya que esta cuestién ha revestido en estos dltimos afios aca-
so demasiada importancia, dando pie a confusiones y a absurdas escoldsticas, asi como a
reduccionismos dificilmente aceptables en cualquier debate serio ¢ intelectualmente hones-
to: la concepcién tedrico-tecnoldgica de la educacién, hasta aqui planteada, es comiin a cual-
quier tipo de educacién, y por tanto, cualquier tipo de paradigma educativo obedece, en
consecuencia, a la concepcién teérico-tecnolégica hasta aqui evidenciada.

Es decir ja visIOn tecnoidgica de fa educac1on ubedses ai unsu 5 ue i uppss, oo tiaia

entonces de un planteamiento o definicién metatedrica en el sentido de que es comiin a
cualquier teoria o peradigma educativo. Recuérdese cémo los mundos de Popper se refie-
ren a la realidad (mundo 1), a la comprensién teérica de esta realidad (que serfa el mundo
2); da lugar a la ciencia, o en nuestro caso, a la cuestién paradigmitica, es decir las diversas
opciones de comprensién del mundo 1. Por dltimo, el mundo 3, y tal como decfamos, se
preocupa de concebir cémo son las teorfas del mundo 2, de ral manera que acoge a las teo-
rias acerca de las teorfas (en nuestro caso la tecnologia como teorfa comiin a cualquier teo-
rfa o paradigma capaz de explicar la realidad educativa).

Hacemos tal reiteracién en funcién de la que bien podriamos denominar cuestién para-
digmdtica. Para ponernos en antecedentes cabe decir que en estos tiltimos afios se han que-
rido estructurar los tipos o modelos educativos en funcién de tres grandes paradigmas o
macroesquemas comprensivos de lo educativo de tal manera que cualquier accién formati-
va, cualquier escuela educativa o cualquier concepcién que se estd dando o se haya dado
acerca de la educacién y de lo educativo, podia englobarse —y de hecho asf se englobaba-en
alguno de estos tres grandes delineamientos explicativos, definidores y abarcadores de las
diversas concepciones educativas. Es decir, los paradigmas tenfan capacidad de abarcar y de
dar razén de cualquier manifestacién educativa.

Esta divisién paradigmérica del amplio campo de la educacién no deja de ser una feliz
sistemdtica que aporta sin duda facilidad comprensiva y aun explicativa para quien se inicia
en los estudios educativos, o propios de las ciencias de la educacién. El problema es que, en
el fondo, siempre que se ha referido la cuestién de los paradigmas no se ha hecho con la
objetividad que el tema requiere sino para presentar opciones buenas y positivas, y opcio-
nes malas o negativas, como si se tratara de los personajes de una pelicula de accién.

Los paradigmas definidos siempre han sido tres, y ya en su denominacién encontramos
problemas linguisticos y semanticos que dificultan su apreciacion; a nivel valorativo —la axio-
logfa paradigmética— cabe decir que a uno de ellos se le ha perdonado la vida (el denomi-
nado hermenéutico), a otro, se le ha considerado la gran panacea y el modelo educativo per-
fecto (el denominado paradigma critico) y al tercero se le ha condenado al mds denostado
fuego del averno (el paradigma tecnolégico).

Empecemos por este tltimo, ;a qué se llama paradigma tecnolégico? Pues a una con-
cepcién de la educacién que no tiene nada que ver con la comprensién racional que del
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conocimiento hemos hecho aqui, cuando nos referfamos a la tecnologia como el conoci-
miento necesario para implementar y mejorar procesos, que obviamente, en nuestro caso,
serfan procesos educativos. Es decir, se comienza desvirtuando el sentido de lo tecnolégico
en el ambito del conocimiento y del saber educativo. La tecnologfa en educacion es una for-
ma de conocimiento racional que se utiliza y sirve para mejorar y perfeccionar procesos edu-
cativos, es decir, para educar. En cambio, bajo el prisma dialéctico de los paradigmas, se
entiende por paradigma tecnoldgico un tipo de educacién mecanicista, mds proxima a las
formas tayloristas de produccién de principio de siglo aplicadas por Ford en la produccién
de sus coches, y que por supuesto no tiene ningtin punto de contacto con el tipo de racio-
nalidad que en Teorfa de la Ciencia se da a la tecnologfa.

s decir, se coniunde el sentido tecnologico ‘propio de cuaiquier teoria educariva {(mun-
do 3 de Popper) rebajindolo al mbito de la teoria (mundo 2) como si lo tecnolégico fue-
se una forma de entender la educacién, cuando para nosotros lo tecnolégico es la forma de
entender cualquier teoria o paradigma educativo.

El paradigma tecnolégico podria haberse denominado directivo, autoritario, cualquier
cosa, siempre en funcién de sus caracteristicas propias, pero nunca adscribirlo a un térmi-
no surgido de fa Teorfa de la Ciencia, que se refiere a una forma de conocimiento racional,
centrado en el saber para hacer. Nosotros y atendiendo a las pricticas y a la concepcién que
de la pedagogia posee este paradigma mal llamdo tecnolégico, lo denominaremos conduc-
tista, pues fue en los afios de potencialidad conductista cuando se fue definiendo una pric-
tica educativa que hoy se comprende como tal paradigma.

Los otros dos paradigmas, tal como ya ha quedado dicho, son el hermenéutico que pre-
tende un tipo de educacién que se asiente en la comprensién del educando y de los fené-
menos que concurren en el educar (serfa el tipo de educacién propio de los planteamientos
etnogrificos, o explicativo de los acontecimientos que suceden en un escenario educativo,
atendiendo fundamentalmente a las personas, a las relaciones que se establecen entre ellas,
a la normarividad que crean, asi como a los valores que desarrollan, a fin de comprender a
los sujetos y a la situacién por ellos creada) y el critico, o panacea educativa, cuyo modelo
mis adecuado seria la investigacién-accién, entre otros muchos, y su objetivo, lograr una
educacién desalienada, unos sujetos criticos, en constante transformacién personal, con-
cienciados, capaces de transformar la realidad social y aun politica.

Pucs bicn, nucstra opinién es, y csto es lo que demostraremos, que tanto el paradigma
critico, como el paradigma hermenéutico, como el absurdamente denominado tecnolégico
(que podria ser reconocido mejor como paradigma conductista, mecanicista, de control,
alienador, o a través de cualquier otro calificativo) son todos ellos tecnolégicos y pueden ser
pensados, ademds, desde la tecnologia.

Asi, implementar, por ejemplo, en el aula 0 en la escuela, un modelo libertario de edu-
cacién requiere de conocimientos y de formas y maneras de llevar a la préctica el laisser fai-
re necesario para el logro propuesto, por lo que siempre, incluso en los limites extremos del
humanismo mds critico, cualquier proceso educativo se ajusta a una estructura mental que
concibe el sentido del conocimiento educativo en tanto que saber para hacer, o sea, de acuer-
do a la racionalidad tecnolégica.
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El caso de la investigacién-accién requiere de conocimientos previos para llevarla a cabo,
el método de alfaberizacién de Pablo Freire requiere, asimismo, de conocimientos previos
para su aplicacién, y no digamos de la complejidad etnolégica, que asimismo implica un
conocimiento profundo y especializado de principios, teorfas, técnicas y mérodos, ya que
sin el concurso de todo este tipo de conocimientos no se podria aplicar ningin proceso de
cardcter etnogrifico en el aula.

Por otra parte, no se puede negar que mediante el uso del ordenador —que, acaso, serfa
un tipo de educacién propio del nefasto paradigma, mal llamado tecnolégico— no se desa-
rrolle la creatividad, la capacidad de elaboracién y de construccién personal (aspectos estos
m.am:_m:Nm&om en otros E_.»&_m::mmv B_m:Qmm que, al ::mBo :mavo _mamm se vcm&o negar

qus Hﬁ“nﬁmﬂnﬁn r..PnHC.]. Pnﬂn mnfunvu‘.mUn.u! Llilive

neada de ante mano, obedeciendo entoncesa v_m:mm coficretos findamentados en ef
(caracterfsticas estas que se atribuyen como propias del falso paradigma tecnolégico).

Ademds, se nos hace muy dificil negar sentido emancipatorio a cualquiera de los tres
modelos pedagdgicos que se esconden bajo la denominacién paradigmadtica ya resefiada, pues
de alguna forma lo de la emancipacién depende mds del profesor, de los valores que promo-
ciona y de las estrategias que implementa, del contexto que organiza, de su talante incluso.
El pre-pensar una accién educativa, el saber de educacién para luego hacer mejor, por muy
pre-pensado que esté todo, no da pie a nadie para catalogar tal posicién de autoritaria o de
alienadora. En el fondo, el escultismo de Baden Powell es una practica educativa que entra-
tfa en la linea de accién de las juventudes alemanas organizadas por G. Wyneken, si bien la
primera experiencia es un aprendizaje de la autonomia, la libertad y la socializacién demo-
crdtica, mientras que el segundo caso fue el embrién de las juventudes hitlerianas.

Es decir, podemos pensar y reflexionar acerca de métodos, esquemas y pricticas educa-
tivas, pero siempre nos tOparemos con que, en educacién, para hacer, antes, siempre, el edu-
cador debe conocer. O sea, que cualquier prictica educativa remite siempre a un tipo de
conocimiento acerca de la educacién, propio del conocimiento tecnolégico, ya que, bajo
cualquier ideologfa o posicionamiento, para educar se debe conocer para luego poder hacer.
Por tanto, epistemoldgicamente, o sea, desde una perspectiva propia de la teorfa del cono-
cimiento, toda educacién se adscribe a procesos propios del conocimiento tecnolégico.

Asi pues, se nos hace muy dificil diferenciar de verdad las tres opciones paradigmdricas
ya que, como hemos visto, las definiciones paradigmiricas obedecen mids a posicionamien-
tos estereotipados y a niveles definicionales hoy dia muy reproducidos, que a caracteriza-
ciones contrastadas en la realidad y en la practica de aula.

Sin embargo, y cn todo caso, para cumplimentar con lo que ya viene siendo una tradi-
cién, introduciremos a continuacién, y en esquema, ¢l resultado de un ejercicio diferencia-
dor que sé6lo posee afin clarificador a fin de que el lector se encuentre un poco con el “esta-
do de la cuestién” aqui referida, al mismo tiempo que esperamos nos permita continuar con
mayor facilidad en pro de nuestros objetivos (cuadro 1.6).

Si educar es saber para hacer, no hay duda de que la concepcién tecnolégica planreada
se acoge de manera radical a tal enunciado. O sea, lo tecnolégico no es un paradigma, sino
que s la caracteristica esencial de los tres paradigmas mencionados. Lo tecnolégico es lo
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Cuadro 1.6. Diferencias entre los paradigmas educativos.

P. CONDUCTISTA

P. HERMENEUTICO

P. CRiMICO

DOCENTE

DESARROLLO
CURRICULAR

INVESTIGACION

FENOMENO
Epucativo

TEORIA

¢ Disefiador de materia-
les y experiencias.

o Estructura de relacién.

¢ Relacién de uno a mu-
chos.
¢ Individualizacién de la
m:mmsm:Nm Decisional

=5usea ia
(que puede ser la com-
prensién o el desarro-
llo personal).

® Racionalizador, orga-
nizacién estructural,
funciones y roles nor-
males.

o El aprendizaje base de
la formacién, lo que
no implique que nie-
gue los intereses del
nifo, ni la emancipa-
cidn.

eCiencia social como
réplica de la ciencia
natural.

¢ Objetividad descripti-
va-explicacional.

¢ Obtencién de normas.

* Objetivo mensurable.

 Actividad recional pre-
disefiada.

* Organizacién regulada.

* Describe, explica y
prescribe.

*Se preocupa por los
procesos.

*Transformacion de la
realidad social

e Aplicacién lineal.

¢ Organizacién informal.

¢ Individualizacién.

* Asume papel de lider.

e Relacién personal.

e Importancia de la co-
munidad.

¢ Busca la comprensién.

eIntegrador, flexible,
definicion informal de
roles y funciones.

*Se fundamenta en los
intereses.

= (;Sin aprendizaje?)

¢ Intencional, goberna-
da por reglas.

* Interpretativa, contex-
tual.

¢ Busca conocimientos
no prescriptivos.

* Subjetivo.

s Importancia del con-
texto.

e Vital, personal y cultu-
ral.

* Variabilidad.

« [nteractivo.

¢ ;No evaluable?

sinterpretativa, com-
prensiva, contextual.

* Aporta reglas (no leyes).

* Como proceso de inte-
raccion social, hori-
zontal y dialogante.

® Actor implicado, cono-
cerdor de la realidad.

*Orientado a la comu-
nicacién.

e Implicacion de todos
en los procesos.

. m:mnm el desarrollo

*Negociado entre los
elementos intervinien-
tes.

eDislogo con la reali-
dad.

e Transformador.
*Busca la emancipa-
cién vy la liberacion.

*(;Sin aprendizaje?)

e Participativa, sociocri-
tica, integrada en con-
textos ideolégicos.

eDesde la prdctica
orientada a la accién.

sInterpretado desde con-
diciones historicas y
culturales.

¢ Participativo, criticoy
constructivo.

* ;No evaluable?

eQOrientada a transformar
la préctica, iluminay
dinamiza la accién.

eConciliadora y eman-
cipatoria en el plano
social e individual.

40

Capitulo 1: La educacién y el conocimiento educativo

que nos hace comprender y entender el fenémeno educativo en su mismisidad; lo tecnold-
gico nos explica entonces el tipo de conocimiento que se requiere para hacer sabiendo lo
que se hace; es decir, el requerimiento esencial del saber acerca de la educacién.

1.3. Los universos educativos

En relacién con la complejidad de la educacién cabe advertir que desde la década de los
setenta, y de acuerdo con la terminologfa que propicié la UNESCO, el universo educativo
se divide en tres formatos distintos de educacién, cuya diferenciacién y terminologfa acaso
Sca P—ﬂ— rCPnC Cuurc..mr:ﬂw tﬂ-C quc, cir aras a 3u C—:<ﬂ>uh- Crmwnbnn(—c:. IA"ALC I LATLIUD), o predar v
que dé pie a confusiones y malentendidos. Nos referimos a la educacién formal, no formal
e informal. )

La formalidad y la no formalidad educativa no se refiere aqui a las caracteristicas estruc-
turantes, o de sistematizacién, que presentan estos tipos de educacién —que es aparente-
mente el significado mds natural que en castellano tendrfan estos términos. Curiosamente,
ta nomenclatura que ha triunfado en todas las culturas pedagégicas entienden por formali-
dad la ubicacién de la educacién en el seno del aparato juridico de un pafs o Estado, de tal
manera que por educacién formal se refieren los procesos educativos que conducen a la
obtencién de titulos académicos regulados por las legislaciones educativas de un Estado.

Los estudios conducentes a la obtencién del bachilleraro, del antiguo graduado escolar,
del diploma de educacién secundaria, de una titulacién oficial en formacién profesional o
de un titulo universitario entrarfan de lleno en lo que se viene en denominar educacién for-
mal. Por tanto, la educacién formal no se distingue de la no formal por su grado de forma-
lidad sino por un criterio absolutamente legislativo y aun juridico. Desde esta perspectiva
se entiende por educacién no formal aquellos procesos educativos que no culminan con la
consecucién de diplomas y titulos reconocidos oficialmente. Ejemplo entonces de educa-
cién no formal seria, de principio, cualquier tipo de actividad educativa que se desarrolla
fuera de las instituciones que legalmente imparten procesos educativos conducentes a titu-
los oficiales.

Asi, la educacién desarrollada en una escuela privada o concertada, o en una escuela
ptiblica —lo mismo a nivel de centro de ensefianza de secundaria o de universidad— cons-
tituirfa el universo de la educacién formal; en cambio, los procesos educativos desarro-
llados en academias, centros civicos, en cursos de formacién o capacitacién laboral en
empresas o en programas de insercién, la formacién de adultos, los programas educativos
en museos, o de interpretacién ambiental o patrimonial, los planes de educacién com-
pensatoria, de educacién para la salud, las campafias publicitarias preventivas en los medios
de comunicacién de masas, etc., formarfan parte de lo que se viene en denominar educa-
cién no formal.

La paradoja no puede ser mayor; se puede dar educacién formal, con minimos o nulos
grados de formalizacién —por ejemplo, multiples muestras de pedagogfa anarquista o basa-
das en la autogesti6n, desarrolladas en un centro capacitado para ofertar titulos oficiales— y
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en cambio, forman parte de la educacién no formal los procesos formativos absolutamente
formalizados y controlados que se dan en la formacién empresarial, o en muchas academias
de preparacién de asignaturas suspendidas.

No hay pues ningtin argumento de cardcter educativo —o de cualidades de la educacién
impartida— que discrimine el sentido formal o no formal del educar. Asi, por ejemplo, no
se puede decir que la intencionalidad sea un factor diferenciador pues tan intencional es la
educacién formal como la no formal. Lo mismo podrfamos decir de su capacidad estrucru-
rante o de su preparacién sistemdtica pues ambas reflejan en sus programas tales caracteris-
ticas. También la duracién de ambos tipos de educacién es limitada pues se dan en un tiem-
po &ana_:m&o.

c’\.:c —\-C’.Pﬂ.——hco C—UF-—hﬁ:—h—gv th CUITIY I IULL
de la institucién que las imparte, sino por su n»wnn_&w& de conseguir un titulo legalmente
reconocido como oficial; en este sentido, si las instituciones son los centros aceptados por
el Estado para impartir un titulo oficial de acuerdo a la legislacién educativa vigenre, habla-
remos de educacién formal; en caso contrario, aunque el centro institucional en donde se
imparta sea oficial, y a pesar de que al finalizar los estudios éstos se acrediten mediante un
diploma, siempre que éste no esté expresamente reconocido por la legislacién educativa
vigente, podremos hablar de educacidn no formal. Por tanto, el elemento que discrimina la
formalidad y la no formalidad educativa no es de carécter pedagégico sino juridico o legal.

Por otra parte, cabe hablar del tercer universo educativo cuando nos referimos a la edu-
cacién informal. El estatuto de este tipo de educacién es al menos curioso, ya que por edu-
cacién informal se entiende aquel tipo de influencia educativa cuyo proceso y resultado des-
conocemos, si bien, al mismo tiempo, consideramos que posee valor educativo. Es decir, la
educacién informal se refiere a todos los fenémenos o acciones que desconocemos aunque
por ello no dejamos de creer en su posibilidad educativa, de tal manera que educacién infor-
mal vendria a ser sinénimo de educacién incontrolada, no estudiada ni planteada como
intencionalmente educativa, pero que se considera que sus efectos pueden coadyuvar al logro
educativo del hombre. La naturaleza, ¢l viajar, incluso una conversacién ocasional, pasear
por la calle... son actividades que a priori no son educativas pero que en un momento o
situacién dada nos pueden aportar algo que nos impacte, que interioricemos, y que alimente
nuestra formacién. La educacién informal es, de alguna forma, los procesos de educacién
inconsciente.

Se trata pues de un tipo de educacién indeterminada, no sistematizada ni intencional,
atemporal, sin definicién espacial, originada en multiples influencias, acciones, procesos,
accidentes... propios de la vida cotidiana y de los que no conocemos sus mecanismos de
actuacién sobre el ser humano; es decit, que no sabemos cudles son sus bases ni causisticas
formativas, pero que, de alguna forma, no podemos negar la posibilidad de su influencia.

De ahi que podamos decir que todos los procesos educativos de los que no seamos capa-
ces de sistematizar ni de estructurar obedeciendo a un programa de accién educativa defi-
nido forman parte de la educacién informal, de tal manera que a medida que vayamos des-
cubriendo los mecanismos de accién educativa de tales influjos dejardn de ser informales,
para integrarse cn los universos propios de la educacién formal o no formal.

AL1LUS; TIV TALI0 PUL €L PLULaR ULy
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Es decir, entre la educacién formal y no formal —que sélo se diferencian por el valor
oficial de sus titulos— y la educacién informal, se da una gran diferencia y es que las dos
m:.:‘:onwm pueden ser mmnmmnnm:ﬁ:nm estructuradas, disefiadas y pre-pensadas para su apli-
cacién en funcién de fines EaSmanﬁm definidos, mientras que en la dltima todo ello no
es posible, por lo que es un tipo de educacién asistemdtica, no mmsmwmmu no disefiada, que
no obedece a plan ninguno, y que sélo puede intuirse bajo la concepcién de influencias
y estimulos inconscientes que acaso tengan, o puedan tener, una funcién educativa, asi-
mismo inconsciente, sin poder determinar ni en qué sentido ni por qué promueven accién
educativa.

Como se ve, y tal como habfamos anunciado al principio, las definiciones de la educa-
no se nLv#..»! n_ n_QJ_ﬁﬁ»LD 1_1 ﬁn_vn ul_l._<_ﬁbn‘_330m en
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rmal ¢ informal vendrian a se
&m mn_ﬁnmn_&: ammamc.:nncnmn_m? libres e incluso opcionales, mientras que la formalidad supon-
drfa sistematizacién, rigor, institucionalizacién, etc. En cambio, resulta que en la nomen-
clatura propia de la Teorfa de la Educacién fa educacion formal y la no formal poseen de
hecho las mismas caracteristicas, siendo su diferenciacién exclusivamente de orden juridi-
co. Aunque la educacién informal no tiene nada que ver con la no formalidad educativa, ya
que se refiere 2 un ciimulo de influencias casuales, de las que ni tan siquiera tenemos la cer-
teza de que sean educativas pero que intuimos que, en ciertas ocasiones y sobre segtin qué
personas, pueden incidir, en algin momento, en su proceso formativo; en definitiva, la edu-
cacién informal es aquella educacién que desconocemos.

Tras haber analizado qué es la educacién, su cardcter y formato, asi como el tipo de pen-
samiento que requiere, junto con los universos formales, no formales e informales que pro-
cura, sélo nos cabe decir que la disciplina que pretende estudiar todo lo visto y, sobre todo,
qué es lo que hay que hacer para poder desarrollar planes y acciones educativas, es la Teorfa
de la Educacién, de cuya historia, formacién, desarrollo y objeto de estudio hablaremos en
el préximo capitulo.



