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RESUMEN

A lo largo de este articulo el auter insiste en la problematicidad epistemoldgica
inherente al tema de los fines educativos, fundamentalmente cuandoe se trata de ana-
lizar hasta qué punto son objeto genuine de estudio y enjuiciamiento per parte de
la Pedagogia, en cuanio clencia-tecnoldgica de 1a educacion. Las consideraciones
de este trabajo discurren, sobre todao, por el itinerario de las posiciones de represen-
tantes de 1z pedagogia espaiola respecto de esta cuestion, con el fin de contribuir
con el presente estudio a un mayor esclarecimiento de los términos de aquella pro-
blematicidad teleoldgica en nuestro contexto proximo. El articulo acaba —mds que
«concluyen— apuntando posibles alternativas a [a complejidad del problema: por
ejemplo, distinguiendo competencias epistemolégicas segin niveles de generalidad
de los fines educativos, ambitos, disciplinas pedagdgicas, dimensiones de la educa-
cidmn,... e, incluso, entre la Pedagogia, como tal, y ¢l pedagogo, aun como profesional.

ABSTRACT

All through this article, the author insists on the epistemological probiem which
is inherent to the theme of the educational aims, so much so when we try to analyze
to what extent they are genuine obiects of study and judgement on the Pedagogy
side, as for it is a technological science of the education.

The considerations of this article go on, above &ll, through the itinerary of the
positions of the representative authors in the Spanish Pedagogy related to this ques-
tion. This is done with the purpose of contributing, with this article, to a major
enlightenment of the terms of that theological problem in our close context.

" The articie ends —rather than «solvesn— pointing out possible alternatives to the
complexity of the problem: for example, it distinguishes epistemelogical competences
according to levels of generality of the educational aims, environments, pedagogical
subjects, dimensions of the education,... and it also distinguishes between the Pedagogy
itself and the Pedagogue, still as a professional.
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1. INTRODUCCION

La cuestion que este articule pretende abordar no se centra en gquién pue-
de / debe participar en la determinacidn de los fines educativos, sino, mas
especificamente, en qué dmbito / categoria de saber —pedagdgico 0 no—
pueden / deben ubicarse como objefo de estudio y justificacién estos com-
ponentes de la educacién. Nos situamos asi, en uno de los nudos gordianos
de la epistemologia pedagogia actual, fundamental, por lo demds, para una
delineacion progresivamente mas precisa del status de la Pedagogia como
ciencia genuina de la educacion v, consiguientemente, del alcance de sus ¢om-
petencias.

No entramos agui en la conceptualizaciéon de «fin educativon, tarea ya
acometida con profundidad por otros autores (TourinaAn: 1989). Con todo,
conviene subrayar gue el concepto de fin educativo deberia hacer referencia,
a nuestro juicio, a disposiciones deseables de [a personalidad; de este modo,
se distinguirian, por un lado, de los ideales ¢ slogans educativos {e.g.: edu-
car la «libertad» del hombre) v, por otro, de los rigidos objetivos operativos
(e.g.: leer un texto con una velocidad minima de «x» palabras por minuto).
Haciendo esta precisién, deseamos remarcar desde el inicio que lo que inte-
resa a nivel pedagogico es contar con fines alcanzables cientifico / tecnolo-
gicamente (Sarramona: 1989, 36) —distincién de los ideales— y que
supongan en el educando un estado de su personalidad que le capacite/dis-
ponga (no determine) para sentir, pensar, actuar,... plausiblemente ante las
circunstancias pertinentes (Brezinka: 1979, 142-148) —distincidn de los me-
ros objetivos operativos—.

Tras estas consideraciones preliminares, anglizaremos a continuacion al-
gunas de las perspectivas epistemologicas mas relevantes sobre el tema que
nos ocupa.

2. PEDAGOGIA Y FINES EDUCATIVOS. PERSPECTIVAS
EPISTEMOLOGICAS:

Una primera linea, clasica en esta tematica, es la defendida por el neopo-
sitivismo Idgico anglosajon (O’ Connor, Hirst, Moorg, etc.). Con diferen-
cias de matices, lo que se postula en esta corriente es que los fines de la
educacién son extrinsecos respecto al sistema «Pedagogia». Esta, inexisten-
te en realidad para unos (O'Connor: 1971}, al diluirse en un complejo de
Ciencias (auxiliares) de la educacidn, tendria como objeto la fundamenta-
¢idn cientifica de los «medios/procesos» educativos; los «fines», sin embar-
go, provendrian de instancias sociales, ideoldgicas, etc.; en todo caso, seria
la Filosofia de la Educacion {analitica) la encargada de tematizarlos, aun-
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que con pretensiones modestas: aclarar, criticar... las conceptualizacicnes
y expresiones referidas a tales fines; es decir, sin justificiar o proponer direc-
ta o positivamente valores/objetivos educativos deseables. Para otros parti-
darios de esta postura, la «Pedagogia» —rotulada, ahora sin reparos, como
Teorfa de la Educacién— segufa manteniendo como ocupacién esencial la
prescripcidn de normas de accion educativa; los fines permanecian obliga-
damente fuera de este radic de accién (Moore: 1980). En ambos casos se
defiende la negacién de toda normatividad teleoldgica en pro de un concep-
to de ciencia al que le estd vedado el reino del «deben, a fin de evitar la
falacia naturalista denunciada por Hume.

Una segunda perspectiva, igualmente fundamental en esta temdtica, es
la defendida por el racionalismo critico (Porper, Von CUBE, BREZINKA, etc.),
Un concepto estricto de ciencia, con pretensiones de plena neutralidad axio-
logica, subyace en este caso a las tesis epistemoldgicas acerca de la compe-
tencia de la Pedagogia respecto de los fines educativos. Estos —se dird—
no pueden ser, en calidad de «deber ser», objetos genuinos de la Ciencia
de la Educacion, la cual habra de centrarse tan sélo en descripciones/expli-
caciones del fendmeno educativo (Ambito empirico del «es»); mds concreta-
mente, los fines de la educacidn, o son propuestos extrinsecamente por
instancias sociales, politicas, ideoldgicas... (Von Cuse: 1981, p. 14), o son
obieto del «conocimiento de la educaciony en diferentes modos; nos esta-
mos refiriende en esta segunda posibilidad a la posicion de V. BrEziNka.
Para este autor, en efecto, medios y fines pertenecen inexcusablemente al
concepto de educacion; ambos polos deben ser, por tanto, tematizados por
los divereses niveles/categorias de conocimiento de la educacion; a saber:
a) la «Ciencia de la Educacion» (o conjunto complexivo de datos cientificos
acerca de la educacidn) estudiaria también los fines, pero como simples foc-
tg (e.g.: los fines perseguidos por un sistema educativo dado, la coherencia
de los medios con los fines propuestos, la evolucion historica de éstos, etc.);
b) La «Pedagogia Practica», que es conceptualizada como un ¢uerpo nor-
mativo de medios (basado/elegido en/del bagaje de la Ciencia de Ia Educa-
cién) para fines educativos aceptados por un conjunto de educadores y
pedagogos en virtud de su adhesion personal a unas determinadas coorde-
nadas antropoldgicas/axioldgicas, tendria también el componente «fin» den-
tro de su foco de estudio, aunqgue, eso si, como simple referente de la accién
educativa. Siendo «normativa» (no sélo respecto a los métodos mds ido-
neos, sino también con referencia al «deber» comportamental del educa-
dor), no puede aspirar a} status de ciencia (BRezinka: 1984, p. 289 s5.}. Su
misién no consiste en juzgar, analizar,... los juicios de valor inherentes a
los fines y procedimientos escogidos, sino en dar una respuesta pedagdgica
a «cdmo se debe educar» en un contexto ideoldgico/moral/cultural dado.
Como puede advertirse, sin llegar a identificarse, el parecido con la «teoria
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practica» propuesta por Moore €5 notable. ¢} Finalmente, en el esquema epis-
temologico de Brezinka hay un lugar, no menos importante, para la deno-
minada «Filosofia normativa de la Educacién». La mision de ésta, como
tal, no consiste en la ambiciosa tarea de prescribir qué valores y metas edu-
cativas deberian perseguirse universalmente; en una sociedad pluralista como
la actual —argumenta ¢l autor— las normas axioldgicas universales no van
mis alld de los Derechos del Hombre; ahora bien, precisamente por falta
de un inico norte, los educadores y pedagogos necesitan, no solo principios
cientificos y tecnoldgicos, sino orientaciones racionales que sirvan de ayuda
a la hora de clarificar las propias ¢lecciones en el terreno de los fines educa-
tivos, entre otros; proporcionar tales orientaciones seria, pues, la especiali-
dad de esta Filosofia de la Educacién (Brezinka: 1984, p. 222 ss.).

El tercer punto de vista que traemos a colacidn es el de M. Bunce. Aungque
no estrictamente pedagdgico, el pensamiento del conocido epistemdlogo ar-
gentino es relevante para el asunto tratado, por si mismo y por su influencia
en algunos aspectos de la concepcidn pedagdgica espafiola. Partiendo de un
materialismo metodolégico/ontoldgico (Bunce: 1985 a, p. 16), este autor de-
fiende que todo es explicable racionalmente, aunque poco a poco; no existen
—dird— misterios inaccesibles para la racionalidad cientifico-tecnoldgica,
sino sélo problemas (Ib., p. 89). Y en otro lugar; «La racionalidad que aqui
se defiende es la que suponen y sancionan la ciencia, la técnica v la accion
planeada. Esta racionalidad es global: no se limita a las operaciones concep-
tuales, sino también abarca las empiricas, ast como la evaluacién» (1b., p.
9; subrayados nuestros). Lo que interesa en este momento subrayar no s la
concepeion de «las ciencias de la educacidn (como)... sociotecnologiasy
(Bunce: 1985 b, p. 337), consistiendo su especialidad prioritaria en la utili-
zacion de la racionalidad «préctica» {(centrada en la adopcion de medios per-
tinentes), sino sobre todo el protagonismo que concede a la racionalidad
«evaluativas, objeto —por otra parte— también de los tecnoldgos (pedago-
gos). «Corresponde —dice— a la racionalidad evaiuativa bregar por metas
que, ademds de ser alcanzables, vale la pena alcanzar» (Bunce: 1985 a, p. 14);
dicho de otro modo, «un sistema de valores puede ser racional o no, segun
sea o0 no coherente y segin descanse o no sobre un cuerpo de conocimientos
relevantes y suficientemente verdaderos» {cientificamente) (Ib., p. 18). No se
trata, por tanto, de renunciar al plano axioldgico, sino de aspirar —por el
contrario— a una «ideologia cientifica» (Bunce: 1985 b, p. 147). Sin entrar
en este momento en el enjuiciamiento de esta posicidn, cabe destacar, sin em-
bargo, que nos encontramos ante una de las cuestiones neurdlgicas del pro-
blema que andamos analizando: si puede/debe la ciencia —también la
pedagdgica— juzgar v justificar los valores y las metas de la accion humana
(también, por tanto, de |a educacion). Bunge parece asentir convencidamen-
te desde su cosmovisidn ontologica monista; desde ésta resulta comprensible,
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por ejemplo, que entienda la conducta intencional humana como una cuali-
dad o categoria causal y no ya teleoldgica; en definitiva, como un epifend-
meno neuropsicolégico (Bunce: 1985 a, p. 94).

Dado que el espectro de perspectivas epistemoldgicas diversas acerca del
problema teleologico no se agota en las posiciones sefialadas anteriormente,
decidimos analizar con un detenimiento minimo la visién —también plural—
que se tiene de este problema en el contexto de la pedagogia espafiola. Por
razones de funcionalidad nos detendremos particularmente en las tesis de
aquellos autores que mads intensamente han abordado esta temdtica en los
tultimos afios. .

Una primera aproximacion constata, aun dentro del circulo de pedagogos
que tienen una orientacidn cientifico/tecnolégica, una diversidad de posi-
ciones, a veces en cuestiones de matiz, en ocasiones en aspectos de bulto.
Asi, por ejemplo, para J.L. Castillejo, el problema de los fines educativos
atiene gue venir resuelto desde otras instancias, incluyendo la pedagégica,
porque no es tema exclusivamente pedagogico (...) Una cosa es que todo
profesor, educador, pedagogo, cientifico... {todo aquél que promueve edu-
cacion) tenga necesidad de ¢larificarse la adscripeion al ‘pattern’, y otra que
la Pedagogia, como clencia de la educacion, tenga que incluir el problema
en sus repertorios de normativas (...} Parece claro que el tema debe ser cen-
tral para la Filosofia de la Educacién, la Antropologia de la Educacion, So-
ciclogia de la Educacion, Politica de...» (Castitieio: 1987, p. 39). Para este
autor, en definitiva, los fines de la educacién, en cuanto cualidades desea-
bles del hombre a configurar, son objetos de estudio mds adecuados de otras
ciencias de la educacion, como las mencionadas, o blancos de decisién del
hombre individual o colectivo (sociedad); a la Pedagogia, como tal, le com-
pete en este campo, ante todo, la tarea de derivar el patrén mas genérico
{e.g.: hombre cooperativo, autdénomo,...) en patrones mas concretos y al-
canzables cientifico-tecnoldgicamente (Ib., pp. 84-85).

Posiciones proximas a la descrita mantienen, por ejemplo, los profesores
1. Garcia Carrasco y Jaime Sarramona. Segin el primero de ellos, «la Peda-
gogia no pretende ‘hacer al hombre’ —ese es su mito y su metdfora—, ni
dogmatizar acerca de ‘lo que debe ser’, sino intentar que se haga mejor de
lo que se estd haciendo, o criticar lo que se hace en funcién de criterios de
razon» {Garcia CARrRAsco: 1987, p. 78; subrayado nuestro). En otros luga-
res comentara que no es competencia del pedagogo el estudio axiolégico
de las finalidades generales de la educacion; éstas, en todo caso, Ie afectan
como «hombre»; [o que ne obsta para que, como profesional de la Pedago-
gia, deba racionalizar esos fines objetivos mds asequibles y, aun, enjuiciar
metas educativas que contradigan tesis cientificas {Garcia Carrasco: 1984,
pp. XLVIL, L, LV). Segin el profesor J. Sarramona, con algunas matizacio-
nes en sus ultimos escritos (Sarramona: 1989, pp. 36-39), «la normativa pe-



14

dagogica se justifica éticamente en la consecucion de unos medelos que no
surgen de la propia Pedagogia. En otras palabras, los fines justifican las
normas, pero tales fines (...) constituyen un ‘a priorib (Sarramona: 1983,
p. 60}. Esto —aifiadird— en cuanto a los fines ultimos de ia educacién, no
asi respecto a los objetivos més ¢concretos. En suma, «la Pedagogia no pue-
de permanecer al margen o indiferente ante los fines de Ia educacidn, En
primer término porque ha de asumirlos como deseables en sus dltimas con-
secuencias —aungue no los haya elaborado ella misma—, v, en segundo lu-
gar, porque deberé responsabilizarse de su concrecidn en objetivos alcanzables
progresiva y secuencialmente» (Ibidem.). Finalmente, acaba proponiendo
a la Filosofia de la Educacién ¢como «ciencia teleoldgica (...), imprescindi-
ble para orientar y justificar la normativa pedagdgica» (Ib., p. 58), y subra-
yando, parecidamente a los anteriores autores, que, fundamentalmente, «la
Pedagogia se ocupa de cémo lograr finalidades propuestas» (Ib., p. 76; su-
brayado nuestro).

La alusién a pedagogos espaiioles que piensan de modo parecido podria
ser extensa (Cfr., e.g., VAzquez Gomez: 1984, pp. 16-17; TriLLa: 1986, p.
184 ss.; 1987, pp. 22, 23, 39). No cbstante, a fin de simplificar, nos centrare-
mos en dos autores que han tematizado muy directamente la incumbencia
del pedagogo v de la clencia pedagdgica en la cuestion de los fines educati-
vo: los profesores J. Escamez v I.M. Tourifidn.

El primero, en un primer estudio sobre el tema {EscAmez: 1983}, apunta,
en primer lugar, que la Pedagogia es esencialmente «normativa», plagada
de proposiciones del tipo: «A debe alcanzar B»; «Conviene usar C para que
A consiga B»; pero esta normatividad inherente no le resta cientificidad,
como pretenden defender los seguidores del Circulo de Viena desde postu-
ras positivistas angostas; en este sentido, los modelos cibernéticos —entre
otros— subrayan la insoslayable imbricacion de los patrones (fines) en el
proceso educativo (objeto de la Pedagogia) (Ib, pp. 66-69). En segundo lu-
gar, se pregunta por el referente gue pueda fundamentar, precisamente, la
«valiosidad educativa» del fin o patrén; esta espinosa cuestion se resuelve
a su juicio, mediante una doble respuesta: a} un criterio general, consistente
en proponer metas educativas que desarrollen rasgos de la «personeidad»
o «estructura basica» del ser persona, de lo que es genuinamente el hombre,
segin nos ratifica la ciencia; b) la concrecion de esos rasgos genéricos en
fines educativos que respondan al «hombre real», a la «personalidad»; y
esto, ne sélo con referencia a lo que en un determinado momento/contexto
sociocultural «es», sino también en relacién con lo que «puede ser» {en pro
de una optimizacién humana y de valores culturales); de este modo se pro-
duciria una insercion de los fines de la educacién en Ios procesos educativos
concretos. En sintesis, «justificar la *valiosidad’® del patron, establecido para
un proceso educativon... no impide tener «que recurrir a demostraciones
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racionales que estén fuera del mismo proceso, aunque exn conexicn con £I»
{Ib., p. 71; subrayado nuestro). En otro escrito posterior, el profesor Escamez
retoma estas posiciones y las profundiza (Escamez: 1986). En esas paginas
encontramos afirmaciones como las siguientes: «Dificil es pronunciarse so-
bre si a la pedagogia y al pedagogo le compete analizar la valiosidad de los
patrones. Con frecuencia escuchamos, en los que conciben a la pedagogia
como tecnologia de la educacidn, ta afirmacion siguiente: ‘al pedagogo, como
tal, (...} en cuanto profesional, lo que se le pide es competencia, eficacia y
rentabilidad social. Como hombre puede interesarle si B es mejor que A, pero
como prefesional esto carece de relevancia (...); si €] se arroga €l valerar los
patrones va mas all4 de los limites de su saber profesional® (Ib., p. 15%: su-
brayado nuestro). La posicidn de este autor, aunque matizada, es ¢lara al res-
pecto: «La investigacion rigurosa en ambitos como la antropologia, la
axiologia epistemologia, analisis del lenguaje educativo, son de un enorme
interés para la filosoffa de la educacidn, pero la teoria de la educacién [Peda-
gogia] es otre tipo de actividad del conocimiento, que, sin rechazar la refe-
rencia a esa tematica, no la considera como la especifica de su Ambito. Ella
propugna formular proposiciones, rigurosas y fundamentadas, para generar
maodelos v programas de intervencién educativa en contextos sociales y di-
mensiones de la persona» (Ib., p. 167; subrayado nuestro}). Ello no obsta
—continiia— para que al pedagogo, como «tecnodlogo» de la educacion, le
sea imprescindible optar por patrones juzgados plausibles educativamente
(Ib., p. 163), estar afento u las mas licidas concepciones antropolégicas y axio-
16gicas a fin de usar de ellas (1b., p. 1661), tener ios conocimientos {;forma-
cion filosofica/antropologica?) necesarios para clarificar si su tecniologia estd
al servicio de un patron educative valioso (Ib., p. 172), v, por supuesto, esfa-
blecer fines concrefos por derivacion de las grandes metas educativas
(1b., p. 159). En algunos escritos ultimos (Escamez: 1988 a; 1988 b), el pro-
fesor Escdmez ha hecho especial hincapié, por un lade, en la interrelacion
dindmica entre la Filosofia de la Educacién y Ja Teoria de la Educacién {Pe-
dagogia) y, por otro, en la necesidad de establecer los fines de la educacion
a través de un consenso racionalmente fundamentado (siguiendo la propues-
ta de Habermas) por parte de todos los implicados. Transcribo simplemente
aqui un texto significative referido al primer aspecto: «La teoria pedagogica,
como teoria cientifica de la educacion, es incapaz de justificar racionalmen-
te ciertos presupuestos antropoldgicos y axioldgicos [;también aquellos te-
leolégicos?], que implicitamente operan como presupuestos necesarios de toda
teoria; ¥, por otro lado, una determinada filosofia de la educacion, si preten-
de tener un cierte nivel de aceptabilidad racional, y no es un conjunto de afir-
maciones gratuitas, formuladas en proposiciones carentes de sentido, tiene
que buscar una validacién indirecta en los resultados de Ja ciencia de la edu-
cacion, o pedagogia como teorfa cientifica pragmatica» (Escamez: 1988 b,
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p. 20; subrayados nuestros). Como el objetivo de estas referencias es —en
principic— ilustrar posturas y aportar datos para la fase posterior, nos abs-
tenemos de todo juicio personal.

La dltima posicién que resefiamos es la defendida por el profesor J.M,
Tourifian. Para este autor, la Pedagogia, en su fase/paradigma mds evolu-
cionado, esto es, como «ciencia autdnoma/sustantiva de la educacién», puede
y debe tener como objetos de estudio, justificacién y decision, no sélo los
medios ¢ procesos educativos (el «cOmon), sino, con igual propiedad, los
fines de la educacidn (el «para quén). Esta tesis, ambiciosa en cuanto se
adjudica a la Pedagogia entendida como clencia tecnoldgica, es defendida
por ese autor con argumentos diversos. Mencionaremos algunos de ellos:
a) un «finx» es un «valor» elegido. Segin esto, no todo valor (incluso educa-
tivo: e.g., sentido critico) deviene inmediatamente un fin educativo {puede
no ser «elegido» mediante decisién téenico-pedagégica para una determina-
da edad: e.g., nifios de jardin de infancia) {TourmAn: 1989, p. 27); b) ade-
mads, «cada valor vale en €] ambito de conocimiento en que es descubierto
y creado, y la eleccidn de un valor de un 4mbito no sustituye al del otro»
(Ib., p. 30). Este argumento se apoya en los modelos sistémicos: «el supues-
to bésico es que (...) los subsistemas tienen su propia identidad, su propia
organizacién de variables, de tal manera que pueden contemplar desde su
propio nivel de decisidn todos los fines lejanos o externos a manera de fac-
tores ambientales» {Ib., p. 31). La pedagogia es, en esta perspectiva, un sub-
sistema ¢ dmbite de conocimiento funcionalimente independiente, una ciencia
autdénoma —también en el plano teleoldgico— con capacidad para detectar
juzgar y elegir valores/fines educatives con criterios intrinsecos, cientifico-
tecnoldgicos. En esta linea, los valores y fines aceptados fuera de este sub-
sistema de conocimiento (e.g., en contextos filosédficos, éticos, sociologicos,
etc,) son simples «candidatos a metas de la educacidny» (1b., p. 27), que se-
rén escogidos o rechazos pedagdgicamente en virtud de su valiosidad estric-
tamente educativa; ¢) se distingue meridianamente lo que es una eleccion
personal/moral {e.g.: no adoctrinar por ser un procedimiento éticamente in-
moral) de lo que constituye una eleccion pedagdgico/técnica (e.g.: no adoc-
trinar porque pedagdgicamente es deseducative, entre otras cosas por no
producir aprendizajes significativos, generalizables, profundos, ete.) (Tou-
RINAN: 1987, pp. 163-167); ambas elecciones son epistemoldgicamente incon-
fundibles —dira el profesor Tourifian— dado que se basan y generan datos
cognoscitivos muy diversos: el de la ética y el de la pedagogia, respectiva-
mente. Mds de una vez trae a colacion este autor el ejemplo paralelo del
médico que, con criterios inherentes al sistema «medicina», y, por tanto,
al margen de una eleccidon puramente personal/moral, decide silenciar la ver-
dad de una enfermedad grave cardiaca por los peligrosos efectos que po-
drian suceder a la sefud del enfermo (Ib., p. 163). Para ilustrar Ja competencia
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autdénoma de la Pedagogia para juzgar fines educativos, el profesor Touri-
fidn reclama el criterio «condicién de agente del educandoy; asi, por ejem-
plo, adoctrinar seria antipedagégico porque irfa contra este principio; o,
también, el fin de la vida (propuesto, e.g., por la filosofia de la educacién)
no deviene {pso facto fin de la educacion, ya que este ultimo consiste mas
bien —de acuerdo con aquel principio referencial— en capacitar al educan-
do para ser auténticamente «agente», para que pueda «elegir» su propio
fin de la vida {Ib., p. 30). Con todo, en su escrito mds reciente {TOURINAN:
1989, p. 33), este autor parece mostrar frecuentemente una cierta preferen-
cia por la expresién «conocimiento de la educacion» (como diversa de aquélla
de «ciencia auténoma de la educacidn» a la hora de tratar el tema de los
fines de la educacidn. Veamos, e.g., ¢l siguiente texto: «Hoy se puede afir-
mar que ¢l valor educativo se establece con el conocimiento de la educa-
cidn. Por supuesto, ese conocimiento requiere, tanto las aportaciones de la
filosofia de la educacién, como del conocimiento cientifico tecnoldgico de
la educaciény. Parece, en definitiva, que deja abierto un flanco a la posibili-
dad de discernir qué aspectos 0, mejor, niveles de los genéricamente deno-
minados «fines de la educacién» pueden pertenecer mdas propiamente 4 un
tipo u otro de «conocimiento de la educaciény. Dejamos también este pun-
to para un tratamiento posterior

3. ANALISIS DE ALGUNAS CUESTIONES CENTRALES SOBRE
TELEOLOGICA EDUCATIVA:

(Pueden las ciencias dictar normas?. Este problema es arduo y complejo,
pues admite varias perspectivas en el modo de plantearlo. Una de elias, e.g.,
se centra en la cuestidn de hasta qué punto las ciencias (y particularmente
las humanas) son «neutras» axioldgicamente. De todos modos —y aunque
sigue habiendo defensores de la aspiracidon a una ciencia objetiva e inconta-
minada, como tal, con los valores— la tendencia generalizada actuaimente
es subrayar que los métodos, elaboraciones y datos cientificos estan entrete-
jidos por valores (veracidad, coherencia, eficacia...) (Resour: 1988, pp. 28-
30; TouriNAN: 1987, pp. 121 v 150; EscAmEez: 1986, p. 16]1; CastiLLEiO: 1987,
p. 22; etc). Otra perspectiva, de soluciones mas problematicas, consiste en
cuestionarse sobre la competencia ¢ no de la ciencia para realizar, no sélo
descripciones y explicaciones (representaciones conceptuales de hechos y ac-
ciones reales), sino también prescripciones de tipo normativo. Esta temadtica
es fundamental para aquellas «ciencias-tecnoldgicas» que se centran en el
sujete humano: e.g., la medicina y la pedagogia, pero conviene examinarla
primero en su globalidad. En rigor, a la ciencia le corresponde describir,
explicar y —si se desea—— predecir (si ocurre A en la circunstancia B, sucede-
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ra C). Tal es su radic de accion genuino. De ahi que se haya criticado acerta-
damente que la Psicologia, e.g. (o la misma Psicologia de la educacidn, en
cuanto subdisciplina de aquélla), no puedan, sin salirse de su circulo episte-
moldgico, generar fines educativos (Sarramona: 1985, p. 39; BREZINKA:
1984, p. 112; Resout: 1983, pp. 86-88). Una cosa es que la psicologia mues-
tre que a medida que el nifio evoluciona tiene comportamientos mas autd-
nomos, © —en otra linea {e.g.. ALLporr, LERSCH...)— que la persona
psiquicamente madura, adaptada, equilibrada, etc. presenta determinados
rasgos, y otra cosa muy distinta s juzgar y elegir como positivamente valio-
sas tales cualidades. Por obvio que parezca, hay un safio sutil desde un pla-
no al otro; pero, al fin y al cabo, un salto, consistente en el juicio axioldgico
de un sujeto humano. Por ejemplo, las corrientes educativas que han ideali-
zado los valores de la infancia (Lapassape, NEILL,...) habrian hecho elec-
cicnes alternativas —al menos en parte— al modelo del hombe adulto. Como
apunta el prof. O. Fullat, a pesar de todos los datos cientificos, siempre es
posible escoger otros valores/fines para Ja educacién (FurLar: 1982, p. 157}

Un examen mas atento merecen, sin embargo, aquellas ciencias denomi-
nadas «tecnolégicas/normativasy, como es el caso de la Pedagogia. JTam-
bién aqui debe excluirse de su competencia fa dimensién prescriptiva?
{Fermoso: 1989). Creemos que el problema es mas abordable si se distin-
guen dos dimensiones de la normatividad: referida a los medios o a los fi-
nes. En el primer caso, la norma puede formularse asi: «8i se desea que
el educando ‘X’ alcance el estado ‘Y’ debe hacer ‘Z). El profesor Tourifidn
insiste en la gran distincion entre esta prescripcion («debe» hacer “Z%), de
indole simplemente técnica, al ser una decisién fundamentada en/justifica-
da por conocimiento cientifico-pedagdgico, y aquella otra («debe» ser/com-
portarse/elegir... de un modo determinado si quiere se coherente con la visién
ética ‘T*), que es una decisién eminentemente personal/moral. Las prime-
ras prescripciones se derivarian naturalmente de la ciencia de la educacién,
en virtud —ademads— del continuum indisoluble entre ciencia y tecnologia,
subayado particularmente por M. Bunge; las segundas caerian, en sentido
riguroso, fuera del ambito cientifico, al afectar a la persona total, al hombre
como tal, no s6lo en su calificativo —en este caso— de pedagogo (Tour:-
RAN: 1987, pp. 158-167). La distincién del profesor Tourifidn es, a nuestro
juicio, acertada y de gran interés en ¢l plano epistemolégico; no obstante,
sugiere ciertos comentarios. Siguiendo el ejemplo del médico que decide {con
criterios estrictamente «médicosy) silenciar la grave enfermedad al paciente,
se puede decir que también cabe justificar con principios netamente cientifico-
pedagdgicos prescripciones como la siguiente: «si se desea incrementar el
rendimiento del alumno ‘X’, debe depositar expectativas positivas sobre él»,
sin necesidad —en principio— de fundamentaciones morales (e.g.: acudien-
do a la deontologia del buen profesor o a posiciones mds bien filoséficas,



19

como podria ser la teoria de Rogers al respecto}. No cobstante, entendemos
que guizds tenga razén Brezinka cuando afirma que, aun en el planc tecne-
logico, «para poder deducir una norma, es preciso que al menos una premi-
sa sea una proposicién normativay (Brezinka: 1984, p. 113); es decir, que
incluso el deber hacer técnico-pedagdgico no fluye espontdneamente de los
datos cientificos, al justificarse fotalbmente por referencia a unos objetivos
{valores) presupuestos; postura gque —de algun modo— comparte el propio
profesor Tourifidn cuando confiesa que el fundamento de las decisiones téc-
nicas pedagogicas (normatividad) se sitia entre dos techos: el inferior, o cien-
tifico, ¥ el superior, o préxico (ética, axiologia...} (ToURINAN: 1987, p. 208).
Diche de otro moedo, si se desea habiar de una normativa pedagégica estric-
tamente fécnica, quizds sea preferible referirse mds exactamente a las «lega-
lidades procesunales» estudiadas por el profesor J.L. Castillejo: éstas «son
legalidades —dice— que pretenden regular todos los procesos educativos,
seq cual fuere el patron de referencia (...) (e.g.: son del tipo de ‘para poten-
ciar generalizaciones debe descontextualizarse el aprendizaje’}» (CASTILLE.
J0: 1987, p. 19; subrayados nuestros),

Mads problematica se presenta la segunda dimension de la normatividad:
aquélla referida a los fines de la educacion. Desde luego, si la Pedagogia
tiene por objeto la educacidn en sentido genuino {no simples aspectos de
la mismay), entendida como la intervencién propositiva intencional, teleold-
gica, del educador sobre el educando, es logico pensar que ha de ocuparse,
tanto de medios, como de metas educativas. Con todo, la competencia epis-
termolégica de la Pedagogia respecto de los fines no deja por ello de ser menos
problematica. Y esto porque, aungue estas metas sean cualidades/dimen-
siones valiosas del apetecido «hombre educado» (JorDAN: 1989), elegidas
con criterios intrinsecamente pedagdgicos, ni esas cualidades, ni estos crite-
rios dejan de ser en ultima instancia valores, especialmente controvertidos
—por lo demds— como pone de manifiesto ¢l devenir histérico, sociocultu-
ral e, incluso, cientifico. Posiblemente, esta cuestion quede un poco mds de-
senredada si se abordan otras conexas.

La primera cuestién —y quizas Ja fundamental— consiste en la concep-
tualizacion del objeto de la Pedagogia: la educacion. No conviene olvidar
que, epistemolégicamente, la Pedagogia tiene sentido y funcién, ante todo,
en cuante encuentra dentro del amplio espectro del conocer humano una
parcela mds o menos privada, definida por su objeto: la educacién, A partir
de este elemental presupuesto son inteligibles muchas proposiciones del pro-
fesor Tourifian sobre la autonomia y solvencia de la Ciencig de la Educa-
cién respecto a los fines educativos. Creemos que el punto de partida de
esta interesante posicion es el que el mismo autor sefiala: una vez decide
el «hombre» ser «pedagogon y, consiguientemente, pensar, juzgar, decidir,
ete., como tal, el sistema de referencia no es el ético, social, filoséfico...,
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sino aquél exclusivamente pedagogico, de ahi que, desde entonces y desde
ahi, las normas devienen unicamente cientifico/tecnoldgicas (TOURINAN:
1987, pp. 163-164). El problema, sin embargo, no s tanto la admisién del
supuesto de base: 1a pedagogia como subsistema relativamente independiente
(CorLom: 1982; VAzqguez Gomez: 1980, 1984), sino la problematicidad inhe-
rente al propio concepto de educacién, como constructo sobre el que fun-
dar una Ciencia auténoma de la educacién, también respecto de los fines.
Veamos algunos aspectos de esta cuestion.

Esta claro que la medicina, centrada en la salud humana, utiliza este va-
lor, que es a la vez su objeto de investigacion, como criterio para discernir
los objetivos de sus actuaciones. No obstante, ¢l e¢jemplo de la medicina,
aunque vdlido y paradigmadtico, no es plenamente idéntico al caso de la Pe-
dagogia; y esto, fundamentalmente, porque los valores/objetos respectivos
de estas dos «ciencias-tecnologicas» no poseen igual problematicidad. Nu-
merosos autores, entre ellos R. Peters, han subrayado la diferencia que exis-
te, en cuanto al grado de consenso axiologico, entre lo que significa «hombre
sano» y «hombre educado»; mientras el primer concepto se refiere a un va-
lor primario, inscrito en Ja naturaleza y, por ello, facilmente investigado y
justificado cientificamente, el segundo hace alusién a un valor mds sofisti-
cado, necesitado de una fundamentacion extracientifica (Peters: 1977 a, pp.
108-109). El propio Peters se percata de que, aunque Jo que intenta en un
principio es proporcionar un ¢oncepto genuino de educacién, criticando las
posturas que entienden a ésta come un simple medio (neutro) para alcanzar
otros fines extrinsecos {socialies, economicos, ete.), al final su pretendido
«andlisis conceptual» ha quedado prendido en argumentaciones éticas (Ib.,
pp. 57-58) v, sobre todo, antropolégicas: «para explicar esta cuestion con
propiedad —dice— se requeriria escribir un tratado sobre el hombre consi-
derado como animal racional» (PeTERS: 1977 b, p. 452), pues las excelen-
cias del ansiado «hombre educado» corresponden a los rasgos de un hombre
racionalmente maduro (Jorpan: 1989). En definitiva, y tal como parecen
demostrar M. Naish y A. Harnett, el concepto de educacion seria «esencial-
mente contestablen (QUINTAnA: 1988, p. 54). Quizds sea esta la razdén por
la que no pocos pedagegos, buscando un objeto adecuado a la ciencia pe-
dagdgica, porque exento de problematicidad, hayan conceptualizado la edu-
cacién de manera simplemente formal; asi: F. von Cube, como proceso de
«conduccién» humana (Cupe: 1981); Trilla, como configuracidn psicoldgi-
ca de la personalidad (TriLLA: 1986, p. 191); Colom, como «relacion edu-
cativa» en el contexto sistémico, al margen de los fines concretos (CoLom:
1982, p. 183); Brezinka, como accién de «mejora» de las disposiciones psi-
quicas de otro hombre (Brezinga: 1984, p. §7). Asf las cosas, ¢l problema
de la competencia o no de la Pedagogia, como ciencia auténoma de la edu-
cacion, en el estudio y enjuiciamiento de los fines educativos se concentra
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en el propio criterio o metro que debe utilizar para discernir la pertinencia
weducativa» de un determinado «candidato a fin». Estamos de acuerdo —con
el profesor Tourifidn— en que un fin educativo es un valor educativo «elegi-
do»; pero, antes de esta eleccidn, jqué criterio se debe utilizar para juzgar
el valor educative de una pretendida meta si el valor educacion no se sostie-
ne solo?. Si, en un segundo momento, centramos la atencién en Ja «elec-
ciém» de una cualidad humana con valiosidad educativa, el problema sigue
en el mismo centro: jcudl es el criterio para preferir esa cualidad entre otras
{quizds también con cierta valia educativa) cuando el mismo metro de com-
paracidn {concepto de educacién) no es cientificamente univoco? General-
mente, la cuestién se suele desplazar a un terreno proximo, aungue —en
rigor logico— distinto al de weducacion»; me refiero a aquél de «hombre
educadon. Asi, Peters dird que se da anténtica educacién cuando se pro-
mueven disposiciones que capacitan para vivir, actuar, pensar,,, segiin razo-
nes sélidas/maduras (PeTeRS: 1982 a y b); el profesor Escamez vendri a
sostener que la educacion se caracteriza por desarrollar fas competencias
propias de la «personeidad» (como especie humana) vy de su concrecidn so-
ciccultural: «personalidad» {como sujeto concreto) (EscAmez: 1983, 1986);...
y hasta el mismo profesor I.M. Tourifidn —independientemente de abogar
por criterios clentificos/tecnoldgicos para la eleccidn de fines— insinuard
que la genuina educacion consiste en la configuracion e un hombre capaz
de «elegir su proyecto de vida» {TourmvAn; 1987, p. 173).

Las consideraciones anteriores no pretenden socavar la posibilidad de unos
criterios estrictamente pedagdgicos que permitan discernir auténticos fines
educativos; pero si que pueden contribuir —c¢reemos— al planteamiento co-
rrecto y matizado del alcance de la inaplazable aspiracion de la Pedagogia
a tener también como objeto de estudio la delicada tematica de las metas
de la educacién. Por ejemplo, con lo dicho anteriormente acerca de la falta
de univocidad cientifica del concepto de educacién, quedaria nuevamente
reprobada la afieja pretensién de fundar una Pedagogia cientifica en torno
a un (0 unos pocos) fin (es) educativos (Corom: 1982); mds aun: segin las
observaciones hechas arriba, parece también excesivamente ambicioso pen-
sar obtener ciertos criterios cientifico-pedagdgicos unicos, de validez uni-
versal, para detectar/enjuiciar determinados niveles de los fines de la
educacién. Como sefiala Castillejo, imaginar esa posibilidad equivaldria a
otorgar a la Pedagogia la utdpica mision de «dictar ¢l futuro obligatorio
de la humanidad» (CasriLieso; 1987, p. 40). Como apuntaremos mads ade-
lante, los fines genéricos (que, a su vez, influirdn en los fines/objetivos mds
concretos) escapan al radio de accién de la Pedagogia, ubicandose episte-
moldgicamente en lo que —ampliamente— podriamos denominar «Filoso-
fias de la educacion». Cosa distinta es pensar en la posibilidad de elaborar
un conjunto de criterios formales pedagogicos —y, por ello, intrinsecos—
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gue permitan seleccionar, priorizar, etc. metas educativas; tal es la propuesta
—entendemos— de Tourifidn v, en otro plano y contexto, de Peters. A modo
de ejemplo, {premueven los ‘candidatos a fines de la educacién’ disposicio-
nes tales como: conciencia, significatividad, transferencia, actitudes positi-
vas... respecto de los aprendizajes propuestos; ¢ viceversa?. Con este tipo de
criterios se juzgarian cuestiones polémicas como, €.2., si un objetivo —en este
caso didactico— ha de ser el aprendizaje de la lectura antes de los cinco afies.
Este caso muestra, e.g., que una cosa es que ¢l nifio (medio) pueda aprender
a leer a edades tempranas y otra cosa, muy distinta, es si pedagogicamente
debe perseguirse este objetivo de forma generalizada; este «deber, en efecto,
tendria que pasar ¢l juicio pedagdgico (que en este momento no detallamos)
de su pertinencia/valiosidad o no; e.g.; analizando si hipoteca, aunque sea
parcialmente, otros objetivos educativos mas plausibles para esa edad, si fuerza
o no {como sostienen los defensores de esta postura) el aprendizaje infantil,
etc. En este ambito de criterios pedagdgicos intrinsecos, el profesor Tourifian
apunta abundantemente aguél de «condicién de agente del educando». Unos
breves comentarios sobre este principio (elegido como ejemplo) puede ayu-
darnos a una mayor matizacién del horizonte «intra» y «extra» pedagogico
que puede observarse en el tipo de criterios aludidos.

Segin el criterio de agente, el educador no hace ‘X’ para lograr que el
educando haga ‘Z’, sino para gue el segundo identifique ‘Y’ (¢ efecto de
‘X’ en su personalidad) con sus determinantes internos {motivaciones, etc.)
y alcance ‘Z’ (TouriSAN: 1987, p. 223). Es asi como el educando no s solo
«causa» de aprendizaje {e.g.: por condicionamiento}, sino auténtico «agen-
ten de su educacién (e.g.: siendo consciente del porgué de lo aprendido).
Ciertamente, de admitir este criterio, la Pedagogia contaria con un buen metro
para calibrar procedimientos y fines educativos. Pero, en realidad, no es nues-
tro objetive enjuiciar este principio (personalmente asumido); se trata, mds
bien, en este momento de llamar la atencidn sobre su problematicidad epis-
temoldgica. Por ejemplo, ;es aplicable siempre?; jtambién-en las primeras
edades?. Un caso concreto: ;se debe educar la dimensién moral en los pri-
meros afios? (aunque con diferente grado de conflictividad, se podria pre-
guntar si se debe socializar, ensefiar a hablar, etc.). Peters dira, en el primer
ejemplo, que si se debe educar moralmente al nifio pequefio —aunque evi-
tando algunos métodos nocivos— si se quiere lograr una persona adulta mo-
ralmente auténoma {PeTeERs: 1987), y el profesor Castillejo no tendrd
inconvenijente en afirmar que buena parte de fa educacion impartida en los
primeros tiempos es inseparable de cierta «manipulacién», si no se quiere
dejar al sujeto atrofiado en la mayor parte de las funciones propiamente
humanas {CastiLLEso: 1987, p. 37). ;Deben calificarse esos objetivos y pro-
cedimientos como «no educaiivos»?. Desde luego, utilizando rigurosamen-
te el criterio de «agentew, asi deberia hacerse, pues resulta evidente que en
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esos casos €l sujeto que aprende es, mas bien, «causa» que «agente» (en
el sentido anteriormente explicado) de sus aprendizajes. El dilema tiene una
posible salida si se argumenta que esos objetivos educativos —elegidos, en
princ¢ipio, al margen del criterio mencionado— devienen educativos, vali-
dos pedagégicamente, en cuanto son contemplados como «wmediaciones»
insoslayables para devenir, precisamente, mas adelante auténtico agente de
su educacidon (TouriNAN: 1987, pp. 30, 164, 246; PeTERS: 1977 b, p. 430).
Puede advertirse, sin embargo, que en esa respuesta la condicion de «agen-
te» se desplaza, mas bien, desde la posicion de criterio pedugdgico, con fun-
cién de juzgar la pertinencia de Jos «candidatos a fines educativos», a aquella
otra de fin general de educacidn, ya presupuesto; dicho de otro modo: al
menos, hay una mezcla de tesis pedagdgicas y antropolégico-filoséficas. Pres-
cindamos ahora del problema de los objetivos educativos de las edades tem-
pranas; consideremos en si mismo el criterio pedagdgico de «agente». En
este caso, surge una nueva pregunta: ;estd elaborado dnicamente a partir
de datos cientificos (e.g.: las aportaciones de Piaget, Ausubel, Vigotsky...,
lo que el profesor Castillejo sintetiza en la condicidn «autoestructurante»
de la accion educativa) o también tomando como referencia componentes
antropoldgicos/axiologicos (e.g.: huida de toda tacha de adoctrinamiento;
eleccion antropoldgico-psicoldgica: constructivismo cognitivista versus con-
ductismo)?. A nuestro juicio, ambas dimensiones estan invitadas en la con-
feccion de tal principio basico, Asi puede verse, e.g., en el intento de Peters
por identificar lo que es auténticamente educativo: segun el ¢riterio de «uso»,
un proceso de aprendizaje es educativo cuando se da o fomenta la compre-
sion de los principios, de la razon de ser de las cosas (el educando, en defini-
tiva, se contempla como agenre de su aprendizaje, no como sujeto pasivo);
y segin el criterio de «forman, un proceso de ensefianza-aprendizaje es edu-
cativo cuando se respeta la dignidad v libertad de la persona del alumno,
cuando se realiza de modo moralmente irreprochable (Esteve: 1983).

El interrogante fundamental encerrado en estas reflexiones es, en esencia,
éste: jdonde se encuentra lo genuinamente pedagdgico del mencionado cri-
terio de «agente», utilizado para discernir fines educativos? Segun ¢l profe-
sor Touriftan, la respuesta seguiria, mas 0 menos, ¢l discurso siguiente: dicho
principio se convierte en pedagdgico tras una re-elgboracion sustantiva de
los aportes cientificos y praxicos pertinentes; es decir, validando en el terre-
no educativo tesis psicologicas (e.g.: el sujeto solo aprende significativamente,
conforma disposiciones de ‘aprender a aprender’,... si se le implica en el pro-
ceso educativo como auténtico agente)} y antropologicas (e.g.: sélo si se
promueve la participacién, ia conciencia,.. del educando se producen apren-
dizajes con aquellas cualidades deseables). Esta posicidn, sin embarge, no
elimina ]a problematicidad de la cuestién analizada; y esto porque, si bien
parece no haber dificultad en admitir que lo comprobado en una ciencia
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(e.g.: Psicologia de la educacion) pueda ser admitido/rechazado..., en suma,
«re-elaborado», en el circulo de otra ciencia, como la Pedagogia (e.g.: ;has-
ta qué punto un modelo de ensefianza-aprendizaje formenta ¢ inhibe apren-
dizajes transferibles, potenciadores de creatividad, etc.?), ¢l problema se
complica cuande lo que se pretende es validar clentificamente presupuestos
filoséficos. Desde luego, si —como entendemos— la «verdad» es unitaria,
siendo las parcelas epistemnologicas en cierta medida arbitrarias, 1a proble-
maticidad epistemoldgica sefialada en el segundo caso (el filoséfico), aun-
que persiste, por tratarse de dos discursos cognoscitivos en principio ne
miscibles, es menos drastica al abrirse perspectivas de didlogo ¢ntre ambos
universos del pensamiento; en otras palabras, si no eliminada, si queda re-
ducida a grados que permiten una funcionalidad aceptable. En esta linea,
cabe sefialar la insistencia del profesor Escamez en pro del maridaje de las
propuestas filosoficas con los resultados pedagdgicos, v viceversa (EsCAMEZ:
1986; 1988 a v b). Un par de ejemplos pueden ser suficientes para ilustrar
esta dificil conciliacién. En primer lugar, la cooperacion, contemplada como
objetivo de la educacion bajo consideraciones antropoldgico-axicldgicas, que-
daria —segtin lo dicho— también validada cientifico-pedagogicamente por
haberse demostrado su mayor virtualidad —como modalidad de proceso
educativo— para fomentar aprendizajes mds valiosos {e.g.: produciendo en
los alumnos, no sélo mejor asimilacién de contenidos, sino mayor desarro-
llo de estructuras mentales ricas v flexibles) (Seavin: 1987; CoLL: 1584; San.
Tos: 1989). El ejemplo que aducimos en segundo lugar va referido al buen
proceder del profesor; en efecto, €l recurso a una imprescindible deontolo-
gia del educador puede realizarse desde posiciones filoséfico-éticas (pers-
pectiva epistemoldgica mds usual y, quizas, mas oportuna}, pero igualmente
trayendo a colacidn corroboraciones cientificas-pedagégicas (e.g.: en el tema
de la «evaluacion» puede justificarse éticamente la necesidad de justicia por
parte del profesor, pero también per motivos pedagdgicos; entre otros, las -
consecuencias negativas para futuros aprendizajes de una devaluacidn del
autoconcepto del alumno por influencia en el proceso evaluador de expecta-
tivas poco equilibradas en €l docente). No obstante, insistimos, la proble-
maticidad no acaba de desvanecerse; y esto porque la validacion
cientifico-tecnoldgica se muestra —en buena [ogica— todavia incompetente
para justificar plenamente valores/fines (educativos, o de cualquier otra es-
pecie}; sélo optando por un monismo episternolégico (ciencismo), como pa-
rece hacerlo M. Bunge, puede pensarse en semejante posibilidad. Expresado
en otros términos: una cosa es apostar por la conviceién de una «verdad»
unitaria, abordable desde diferentes perspectivas cognoscitivas {(origen de
las diferentes compartamentalizaciones epistemolégicas), aunque [lamadas
a una coherencia o no-contradiccidn entre sus aportes, v otra cosa muy dis-
tinta es defender una racionalidad cientifica global, donde la ciencia apa-
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rezca come Ja —;Unica? — via vdlida para alcanzar cualquier manifestacion
de la «verdad».

Sintetizando las consideraciones hechas hasta aqui, centradas particular-
mente en la problematicidad inherente al concepto de educacién (como ob-
jeto de la ciencia pedagogica) v al criterio de agente (uno de los mds citados),
puede decirse que ¢l tema de los fines educativos se presenta -—al menos
en el grado de madurez actual de la deseada Ciencia autdnoma de la
educacion— especialmente polémico, fundamentalmente respecto a aque-
llos fines mas genéricos. La Pedagogia, en efecto, en esta concepcién ambi-
ciosa {aunque deseable), busca juzgar la valiosidad educativa y la pertinencia
pedagdgica de los «candidatos a fines de la educacion» con criterios intrin-
secos; pero —recordemos-— & partir de un valor previamente elegido (pen-
semos en Peters): aquel de educacion, extremamente controvertido cuando
s¢ le quiere mantener dentro del cerco cientifico. No obstante, ne acaban
aqui los problemas vinculados a esta noble aspiracidn; por ejemplo, aun ad-
mitiendo la posibiiidad de contar con un ambito de criterios axioldgicos ne-
tamente pedagdgicos, aceptables cientificamente, ;no podria pensarse en una
cierta problemadtica tecnocratica en la ciencia pedagégica respecto del tema
de los fines educativos? Este peligro es salvable si se subraya la conceptuali-
zacion que el profesor Tourifian hace de la Pedagogia como un subsistema
JSuncionalmente autéonomo (TourmvAN: 1989, p. 33); es decir, inevitablemente
poroso a otros datos.., y valores provenientes de otras instancias. Pongamos
un doble ejemplo para ilustrar la problemdtica. Un médico que quisiera ac-
tuar/pensar inica y exclusivamente como tal, podria juzgar con criterios
estrictamente extraidos del subsistema «Medicina» que, ante el riesgo de con-
secuencias graves para la selud de una madre, deberia evitarse el nacimiento
(la vida} de su hijo. Sin entrar en la polémica axioldgica de esta delicada
situacidn, ;no puede pensarse que dicho médico seria un tecnodcrata respec-
to de las metas referidas al patrdn salud si, en casos de bulte como el apun-
tado, recurriera unicamente a los valores vigentes en su parcela
episternolégica? A su vez, un pedagogo podria elegir con criterios exclusiva-
mente intrinsecos a la ciencie pedagdgica algunos fines educativos {e.g.: sen-
tide critico...} y dejar fuera otros, en principio, no —o dificilmente—
justificables (e.g.: genuinamente morales}! o, incluso, contradictorios en

(1] Como senala e profesor Fuilat {1987b, p. 43), unicamente puede hablarse de genuina mora-
lidad ceando se acepta la existencia de una obligacién ética suprasubjetiva, lo gue —a su vez—
rectamaria una opcion metafisica/antropoldgica «dualistax; es decir, cuando se asume que el
hombre €5 un «sujeton» bio-psico-social... ¥ «algo mas». De lo contrario la presunta «morali-
dad» no puede ir mds alla de una sociabilidad, por méas ambiciosa que se propugne esta cuali-
dad humana. En coherencia con lo dicho, proponer la educacion de la dimensidén moral en
su sentido genuino supone fundamentar/fustificar/apoyar este fin educativo en instancias ex-
tracientificas/pedagdgicas.
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parte {e.g.: cultivo de creencias)?, si se limitara a utilizar aunicamente tales
criterios puramente pedagdgicos. Lo que intentamos apuntar —abstrayendo
el contenido de los ejemplos— es que, a veces, los valores que rigen en un
ambito de saber {sea la medicina o la pedagogia) pueden entrar en contro-
versia con valores mds globales del hombre. Y esto es especialmente relevan-
te en el caso de esta ciencia humana que es nuestro centro de interés: la
Pedagogia.

En efecto; tal y comeo sefiala D.B. Gowin, la Teorfa de la Educacién (Pe-
dagogia) tiene como misidn guiar la accidn educativa, la cual consiste —en
esencia— en hacer «algo» 4, con, parg una persona (Gowm: 1972). Segun
esto, el pedagogo tendria una responsabilidad moral inherente que contami-
naria inevitablemente las elecciones puramente «técnicas-pedagdgicas». Si
es clerto que la ciencia {en este caso, la pedagégica) no puede resolver 0
suplantar la decision personal/moral del hombre {e.g.: del educador), aun-
que pueda proporcionarle datos relevantes para tal eleccidn (TouriNAN:
1987, pp. 165-167), lo que pretendemos subrayar —junto a otros— (BrEZIN-
Ka: 1988, p. 204: EscAMEZ: 1986) es que el pedagogo, como tal profesional,
no puede, a menudo, pensar y decidir en materia de educacién —y especial-
mente en la cuestion de las mefas a conseguir— ateniéndose lUnicamente a
las proposiciones, criterios, etc. exclusivamente cientifico-tecnoldgicos; su
deontologia prafesional puede exigirle frecuentemente salir de su recinto epis-
temolégico para dialogar con ambitos vecinos, fundamentalmente aquél de
la Etica (SarraMona: 1987, p. 169).

4, A MODO DE CONCLUSION:

El itinerario seguido, quizés sinuoso, nos conduce a una serie de reflexio-
nes que no tienen otro objeto que aqué] de contribuir, en alguna medida,
al debate de esta ardua problemitica epistemoldgico-pedagégica. Por eco-
nomia de espacio, expondremos muy sintéticamente nuestro pensamiento
al respecto.

1°) A través de este trabajo se ha ide subrayando la problematicidad epis-
temoldgica aneja a la consideracién del tema de los fines educativos como

[2] W, Brezinka ha sefialado acertadamente que el hombre tiene necesidad existencial —y atn
psicolégica— de creencias (ideologicas, refigiosas,...), particularmene ¢a una coyuntura socio-
cuftural tan insegura axiolégicamente. Ahora bien, las creencias —y la opeidn educativa de
cuitivarlas {metas)— estdn bastante alejadas de una demostracion cientifica rigurosa {piénsese
en las tesis de la psicologia humanista de V. Frankl}. Sea como fuere, la admision de creencias
y de su educacion sobrepasa —en el mejor de los casos— las puras tesis cientifico-pedagdgicas
y las concepciones antropoldgico-pedagdgicas de corte racionalista {e.g.! la de Peters} (BRE-
ZiMKa: 1988).
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objeto genuino/apropiado de la ciencia pedagdgica. Se ha argiiido que una
de las dificultades de mayor bulto se sitiia en el propio «metro» para cali-
brar la valiosidad educativa de las posibles metas; esto es, en la poca estabi-
lidad cientifica del objeto de la Pedagogia: la educacion misma, En efecto;
o bien se entiende la educacidn de manera simplemente «formal», vacia de
contenido (e.g.: como progeso de conduccion, de configuracion psicolégi-
¢a,...}, con lo que resutta imposible su atilizacién como criterio de medida
del valor educativo de los fines; o bien —en parte para evitar esto— se la
conceptualiza como un valor en si misma, dotdndola de «contenido». En-
tendida en este segundo sentido, se abren dos posibilidades: a) expresar, aun-
que sea en sus rasgos generales, que significa ser un hombre educado (e.g.:
al estilo de Peters); b} intentar caracterizarla a través de unos criterios
cientifico-pedagédgicos, de modo que se la pueda distinguir de otros proce-
sos proximos no-educativos (e.g.: segin propone Tourifidn, en pro de una
autonomia plena de la Pedagogia). No obstante, a nuestro juicio, en ambos
casos existe {particularmente si se absolutizaran estas posiciones) una pro-
blemdtica de fondo: la porosidad mas o menos intensa de aquellos rasgos
(del hombre educado) o de estos criterios (cientifico-pedagdgicos) respecto
a instancias praxicas (ideoldgicas, filosoficas, axioldgicas, etc.). ;Hasta qué
punto, e.g., 1a propuesta de Peters es solo un andlisis conceptual de lo que
significa «educacién», «hombre educadon, etc.?; y, ;hasta qué grado, e.g.,
los criterios cientifico-pedagdgicos para discriminar fines educativos, como
sefiala el profesor Tourifidn, no estin contaminados de presupuestos exte-
riores al sub-sistema Pedagogia?. Posiblemente, algunas de las dificultades
inherentes a esta preblemadtica obtendrian un poco mas de luz si se distin-
guiesen en la competencia epistemoldgica de la Pedagogia sobre ¢} tema de
los fines niveles, dmbitos, dimensiones,... e, incluso, disciplinas. A modo
de simple bosquejo, proponemos algunas de estas distinciones.

2% Segun niveles de generalidad, podria diferenciarse entre competencias
epistemologicas de la «Filosofia de la educacién» y de la «Pedagogia». A
la Filosofia de la educacion le corresponderia, al menos: a) tematizar los
fines generales de la educacion; lo que no equivale a dictarlos (BrRezInka:
1984; FuLLar: 1987 a: [BAREZ MAaRTIN: 1982): en realidad, la proposicion de
fines genéricos de ta educacién con un determinado contenido corresponde-
ria, en todo caso, a los programas defendidos por las diferentes «Filosofias
de la educacidn» (personalista, marxista, racionalistas, etc.}, a modo de ofer-
tas que —como apuntaremos después— los educadores, pedagogos,... de-
berian sopesar y elegir; b) mds concretamente, serian asuntos de aquella
tematizacion filosdfica de los fines educativos, por ejemplo: el andlisis criti-
co de los mismos: ;se contemplan todos los fines que podrian/deberian es-
tar presentes?; ;es acertada axiolégicamente la prioridad que se les concede?;
Jqueé presupuestos metafisicos/antropoldgicos/axiologicos... laten en [as con-
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cepciones cientifico-pedagdgicas v, por lo mismo, en sus criterios intrinse-
cos?; etc. Conviene reconocer que esta tematizacién pertenece a una disci-
plina (Filosofia de la educacion) bien distinta de la Pedagogia; pero, al propio
tiempo, insistir en la necesidad que tiene el pedagogo de estos andlisis (e.g.:
en su misma formacion) para poder actuar profesionalmente (EscAmEz:
1986)... v poder elegir con conocimiento de causa una eorientacion pedagd-
gica cientifico-tecnolégica minimamente fundada. Cabe, incluso, decir con
TouriNAN (1989, p. 33) que forman parte del «conocimiento de la educa-
cién» que debe poseer el pedagogo sobre el tema de los fines educativos.
Por su parte, a la Pedagogia excederia —a nuestro juicio— en su competen-
cla epistemoldgica el tratamiento de los fines mds genéricos de la educacidn
{y aqui se abre una cierta problemadtica; a saber: jqué niveles de generalidad
corresponderia, respectivamente, al andlisis filoséfico v a la disciplina «Pe-
dagogia General» en este tema?). No obstante, lo cierto es que la Pedagogia
disfruta también de un protagonismo fundamental en el campo teleoldgico,
especialmente en aspectos como los siguientes:

a) Como sefiala acertadamente el profesor ToURINAN {1989}, un fin edu-
cativo queda definido a través de tres momentos légicos: 1°) Aceptacion de
su valiosidad educativa; asunto, éste, problemaético, ya analizado a lo largo
de este trabajo, y que caeria bajo la competencia, no sdlo de la Pedagogia,
sino también de la Filosoffa/Antropologia/Axiologia... de la educacién. 2°)
Eleccion de un valor educativo como fin pertinente; éste seria, creemos, €l
plano central de tematizacién y decision que competiria fundamental a la
Pedagogia, como clencia qutdnoma de la educacién, en el ambito de los
fines de la educacion; a saber: la justificacién de la eleccidn de un determi-
nado valor educativo (frente a otro; o, simplemente respecto a expectativas
sociales, ideologicas, etc.) con criterios intrinsecos cientifico-tecnoloégicos;
es decir, en razén de la coherencia o no que un «candidato a fin educativor
guarda con referencia a los otros componentes del sisfema Pedagogia. Asi,
e.g., Ia cualidad «autonomia moral» reclamada por Kohlberg en su 6° esta-
dio —aungque de indudable «valor» educativo— seria rechazable pedagdgi-
camente como fin educativo para determinadas edades, entre otras razones
por la inmadurez de estos educandos para «aprender» tal disposicién. Otro
ejemplo podria ser la decision —por cierto, polémica— de cultivar median-
te [a educacién, en un determinado contexto sociocultural, sujetos priorita-
riamente/proporcionalmente mdas «independientes de campo» que
«dependientes del campo», bajo el criterio —ahora— de la mayor virtuali-
dad que presentan los primeros para realizar aprendizajes descontextualiza-
dos, mas auténomos, con estructuras mentales mas adaptativas/exitosas...
De todos modos, este mismo ejemplo nos conduce a otro prolema de deci-
sidn pedagdgica; concretamente, la Pedagogia deberia examinar «técnica-
mente» hasta que punto el cultivo preferente de sujetos «independientes de
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campo» responde a expectativas/valores sancionados socioculturalmente (e.g.:
en un contexto en que se espera mas individuos de corte «cientifico/téni-
con, «competitivo intelectualmenten, etc.) o a presupuestos netamente pe-
dagdgicos (e.g.: se puede sugerir que una persona educada integralmente
deberia contar con disposiciones, no sélo de iniciativa, autonomia, inteli-
gencia analitica, etc., sino también de competencia/actitud positiva respec-
to a relaciones interpersonales, inteligencia global/intuitiva, etc.; es decir,
un mayor equilibric entre ambas polaridades de la personalidad cognitiva)
(Paracios; Carretero; 1982, pp. 101-103). 3°) Finalmente, cabe detectar la
funcidn pedagdgica de concretar/derivar... v, en definitiva, convertir en ob-
jetivos alcanzables los fines de la educacién elegidos. Lo que se trata en este
nivel de competencia ¢s de orquestar convenientemente los fines educativos
—sin caer en el peligro conductista de una determinacion estrechamente «ope-
rativan— con vistas a conseguir escalonadamente aquellas disposiciones de
Ia personalidad que, como dijimos al principio, definen pedagogicamente
los fines de la educacidn (e.g.: la creatividad) (Sarramona: 1987, p. 171).

3°) En otra perspectiva, podria hablarse, incluso, de diferenciacién de com-
petencias y, sobre todo, de grado de desarrolio en la madurez de tratamiento
pedagodgico del tema de los fines educativos, segln dmbitos/dimensiones/dis-
ciplings... de la educacion. A modo de ejemplo, parece evidente que ta Di-
dactica (disciplina sustantivamente pedagdgica, entre otras), en cuanto esti
centrada en la tematica de la «instruccion», goza de una relativa mayor fa-
cilidad para tematizar/decidir... con criterios estrictamente pedagogicos los
fines de su dmbito; esta mayor facilidad y, también, desarrollo actual res-
pecto de otras disciplinas (e.g.: la Orientacion educativa, particularmente
en su vertiente «personal», versus la «académica» v «profesional») no le
priva, sin embargo, del poso de problematicidad que se ha ido recordando
a lo largo de este articulo. Asi, e.g., los modelos y métodos de ensefianza
{asunto clave para la Didactica) difieren, no $élo por su eficacia en rendi-
miento académico/instructivo a corto vy medic plazo, sino —y esto es lo
importante— por el tipo de dimensiones de la personalidad que prioritaria-
mente promueven {personales, sociales, intelectuales). Dicho de otro modo,
los modelos/métodos didacticos no serian mejores o0 peores —peda-
gogicamente— sin una referencia a fines educativos mas genéricos: en defi-
nitiva, a la pregunta, ;qué tipo de hombre queremos configurar?, lo que
conduce inevitablemente a la subrayada problematicidad teleolégica de la
Pedagogia {(Jovce; WEIL: 1985, pp. 497-503). Para finalizar —y sin abordar
el tema-— se podria hablar también de una diferenciacién en competencia/de-
sarrollo/problematicidad epistemolégico-pedagogica segin dimensiones; por
ejemplo, entre los fines de la educacidn referidos a disposiciones intelectua-
les y aquéllos pertenecientes al cultivo del Ambito moral de la personalidad.

4°) Se puede mencionar, incluso, desde un punto de vista mds innovador,
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la funcién de analisis que puede tener la Pedagogia (aunque, a nuestro jui-
¢io, compartida en este caso, en buena parte, con ia Filosofia de la educa-
cién) sobre los diferentes efectos configurativos {dmbito teleolégico) que
proauce la misma educacion; es decir, el protagonismo que tiene la educa-
cién (elegida en sus diferentes modalidades: controlada) para generar, al me-
nos en la perspectiva cualitativa, hombres «nuevos» (e.g.; a través de la
educacién precoz, de la ensefianza a través de las nuevas tecnologias, etc.)
{Couen: 1983; CastiLLeso: 1987, EscAmez: 1986:...).

59) Seria incompleto terminar este trabajo sin distinguir minimamente una
cuestién de matiz y, a fa vez, de bulto. Me refiero a la diferencia de compe-
tencia sobre los fines de la educacion que puede perfilarse entre la Pedago-
gia, como clencia auténoma de la educacidn, y el pedagogo, como
profesional. Una cosa es afirmar que a la Pedagogia le compete tematizar,
investigar y decidir sobre los fines de la educacién, como objeto genuino
de su categoria epistemoldgica de ciencia-tecnoldgica (TourtNAn: 1987,
1988, 1989); v otra cosa es subrayar que al pedagogo, en cuanto profesional
—y no séle en cuanto «hombrey interesado en educacidén— le compete «es-
tar atento» {conccer), «usar de», «optar por»... los valores/fines educativos
(generales) (EscAMEZ: 1986, pp. 166, 168, 169). En el segundo caso se insis-
te en la insoslayable responsabilidad profesional del pedagogo/tecndlogo res-
pecto de las concepciones antropolégicas/axioldgicas que tematizan la
valiosidad educativa de los fines (patrones) educativos, en virtud de la im-
bricacién inherente de medios-fines en el proceso educativo; perc se sostie-
ne, igualmente, que —en rigor— cae fuera de la competencia del pedagogo
{;de la Pedagogia?) la investigacion focalizada en aquellos valores/fines edu-
cativos. Ambas posturas son reconciliables si se admite —y ésta es nuestra
posicién— que los fines generales de la educacion pertenecen a ambitos epis-
ternoldgicos distintos al pedagdgico (Filosofia de la educacion...), dejando
para la Pedagogia un amplio abanico de funciones en este campo, como
las apuntadas anteriormente. En esta linea, creemos importante senalar tam-
bién —y en esto nos aproximamos a las posiciones de BREZINKA (1984} v
EscAmEz (1986)— que el peduagogo, en calidad de profesional y no sole de
persona, ha de epfar ineludiblemente por un tipo de «hombre educado»
(pattern, fines generales de la educacién) dada la multiplicidad de ofertas
axjoldgicas; mds aun, debe elegir —y para ello ha de recurrir a ¢onsidera-
ciones extrapedagdgicas— un modelo de Pedagogia cientifico-tecnoldgica,
dados los diferentes presupuestos que subyacen en las diversas opciones.
Como se ve, la problematicidad parece no abandonar a la Pedagogia en nin-
glin momento en este escurridizo terreno de la teleologia educativa.
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