Investigacion en la Escuela, n° 12, 1990

Andlisis epistemoldgico de
algunos aspectos sustantivos vy
metodolégicos de la educacién

Rafael Moreno Rodriguez(*)
Uniwersidad de Sevilla

RESUMEN

Toas fijar el significado de la tavea de andlisis epicremolégico, se /?m)pone comy axtoma basico del presente trabajo la nocién

de influcncialnlidad inevitable del conncimiento bumano, Constatads

@ vazonalbilidad Jv sentido de dicho principio, se plantes

la convenienciz de evitar sostener ideas que entren en contradiccin con &s en tal senti 0, se deducen y desarrollan a partiv de
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dicho principio geneval una sevie a}ﬂminlna’os }qrte se aplican a algunas de las cuestiones relevantes del proceso o becho edueative,
7

obteniendo posicionamientos algo diferentes o

El presente articulo aborda el tema educa-
tivo desde una perspectiva no usual como la
epistemoldgica. Por estudio epistemolégico
de un tema suele entenderse la investigacién
de lo que se ha dado en llamar metapostula-
dos o principios previos, generales, y subyacen-
tes cn dicho tema. Como han ido poniendo
de manifiesto diversos autores (p. ¢j. Fleck,
1935; Kantor, 1953 o Kuhn, 1962, 1977) la
identificacion de esos principios en cada tra-
bajo investigador debe ser siempre posible.
Reconocer tal posibilidad no es sin embargo
suficiente, pues al tratar de realizar dicha ta-
rea no es raro que aparezcan serias dificulta-
des. Sc llega por cllo a considerar a los con-
ceptos cpistemoldgicos como inescrutables y
necesariamente difusos, como demasiado ge-
néricos y en consecucncia superfluos.

Con tales antecedentes, comenzaremos

vs sostenidos mds usualmente.

por mostrar la no inevitabilidad de tales cali-
ficaciones. Perfilaremos asi el concepto de lo
epistemolodgico, pudiendose entender asf mis
claramente los apartados en los que se anali-
za la situacion educativa desde tal punto de
vista.

Significado de lo epistemoldgico

Los principios epistemoldgicos no son si-
no conceptos, al igual que aquellos otros con-
formadores de una teorfa (quimica, psicologi-
ca, educacional o de otro tipo), y que deno-
minaimos hipétesis, leyes, métodos, cte. A la
vez, sin embargo, debe ser posible encontrar
un criterio en base al cual mantener la usual
distincién entre lo epistemolégico y lo tedri-
co. La diferencia principal radica en la temi-
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tica a la que unos y otros conceptos se refie-
ren. Mientras que los conformadores de teo-
rias se centran en determinados campos y mo-
dos de estudio, los epistemoldgicos son iden-
tificados como nociones referidas precisa-
mente a esos conceptos tematicos y a los me-
todolégicos correspondientes. De ahi que so-
lamos denominar tedricos a los temiticos y
metodolégicos y metatedricos a los epistemo-
lbgicos.

Estudiar el aspecto epistemologico de los
conceptos tedricos consiste, pues, en apreciar
principios o categorias descriptoras de &stos;
cn identificar a qué principios o supuestos res-
ponden. Es en tal sentido en el que debe en-
tenderse la calificacién de los conceptos epis-
temoldgicos como muds generales que los ted-
ricos; al tener que sefialar diferentes rasgos co-
munes de éstos, aquéllos han de suponer abs-
tracciones de nivel superior. Idea semejante
se expresa al indicar el cardcter subyacente de
los conceptos epistemolbgicos respecto a los
tedricos. No es que aquéllos estén ocultos en
éstos, pues este cardcter no es una propiedad
de los conceptos sino de nuestra relacion con
cllos; segiin tengamos elaborados o no los co-
nocimientos, asi resultaran claros o confusos.
Sencillamente viene a sefialarse que los epis-
temolégicos aparecen al estudiar a los teori-
COS; NO son Otra cosa, pues, que consecuencia
de haber tomado a éstos como objeto de estu-
dio.

Desde lo expuesto puede matizarse tam-
bién la concepcién de lo epistemolégico co-
mo previo a lo tedrico. Dicho atributo no de-
be ser entendido en una dimension temporal
como necesario. Es cierto que a veces en la
historia del pensamiento los conceptos epis-
temoldgicos son anteriores a coneeptos tedri-
cos con los que tienen relacidn; en tales casos
si se les puede entender como antecedentes
més o menos directos de ideas sustantivas. Sin
embargo, no siempre la relacion es de tal di-
reccidn; en otras ocasiones se alumbran nue-
vos conceptos epistemoldgicos a partir de
otros tedricos ya existentes. Por tanto, hemos
de convenir que temporalmente hablando no
siempre lo cpistemolégico es previo a lo teo-
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rico. Aun mejor, la relacién entre lo tedrico
y lo metatedrico no es unidireccional en nin-
guno de los dos sentidos posibles. Supone mas
bien una continua sucesién o alternancia de
unos u otros conceptos: determinadas nocio-
nes tebricas permiten nuevos avances cpiste-
molbgicos, los cuales a su vez pueden facili-
tar logros tedricos superiores, y asi sucesiva-
mente.

Tampoco tendria sentido aceptar la prece-
dencia de lo epistemoldgico en la dimensién
de tipo légico que en ocasiones también se
plantea. Seglin esta perspectiva, las ideas y cl
conocimiento sc organizarfan en una especie
de estructura légica, en cuya cuspide se en-
contraria lo epistemolédgico dando sentido a
los diferentes conceptos tedricos. Sucede sin
embargo que ello no es tan convincente co-
mo entender la relacién entre ambos tipos de
conceptos como bidireccional o mutuamen-
te interactiva, a la vez que no univoca; de he-
cho puede haber teorias diferentes con meta-
conceptos semejantes. En definiriva, la ante-
cedencia de lo epistemolégico respecto 2 lo
tedrico no parcce ser aceptable como caracter
necesario ni en términos temporales ni 16gi-
cos, siendo preferible el planteamicnto mas
abierto de la bidireccionalidad de las relacio-
nes entre ambos térninos.

Por Gltimo, no deberia aceptarse como ine-
vitable la adjudicacién a los conceptos episte-
molégicos de una usual imprecisién. Mis que
como nota intrinseca de ellos, tal calificacion
debe entenderse como consecuencia de deter-
minadas practicas y circunstancias, frecuen-
tes pero no necesarias. En cada campo de ¢s-
tudio los profesionales e investigadores estin
ocupados fundamentalmente en sus respecti-
vas tematicas, trabajando mayoritariamente
seglin las normas y pautas del paradigma en
el que cada uno se integre; es ésta la situacién
que Kuhn (1962) describié como propia de pe-
riodos de ciencia normal. A diferencia, en si-
tuaciones de crisis cientificas la magnitud y
calidad de las "anomalias” y dificultades del
paradigma vigente imponen la necesidad de
un cambio significativo (como indican en el
presente y en el tema educativo los proyectos
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de reforma en marcha); en estas épocas los
profesionales se encuentran en la necesidad
no ya sélo, o noya tante, de seguir producien-
do conocimientos, sino también de entrar a
considerar y replantearse lo adecuado de sus
conceptos y métodos. Sucede entonces que
ante la falta de practica en tales tareas, puede
caerse en la cuenta de que el trabajo metated-
rico esta en gran parte por hacer y que no se
sabe bien cémo realizarlo. Como resultado,
los conocimientos de ese tipo pueden no te-
ner la misma calidad y precision que los te-
maticos a los que han de referirse. Sin embar-
go, y como es obvio, la posible insuficiencia
de los conceptos metatedricos no es caracte-
ristica propia de ellos; no son de una cualidad
especial, sino consecuencia de la insuficiente
atencion a ellos prestada. Si se les concediera
mayor atencién, podrian obtenerse niveles de
claridad semejantes a los de los sustantivos o
tedricos. Es éste sencillamente el objetivo de
las reflexiones de los cientificos acerca de su
propio trabajo y disciplina, y de todos aque-
llos que fundamentalmente a partir de la
constitucion del Circulo de Viena pueden
empezar a ser considerados, aunque con muy
diferentes posicionamientos, “profesionales
de la epistemologfa” (Bunge, 1980). Es este
también el objetivo de algunas propuestas (p.
¢j. Kantor, 1953; Quine, 1975; Moreno, 1988)
. que con diferentes argumentos defienden la
posibilidad de hacer de la labor epistemolégi-
ca una ciencia mis, evitando ast que contintie
como conjunto de prdcticas exclusivamente
reflexivas y filosoficas, sin contrastacién em-
pirica de sus asertos y proposiciones.

Desde este punto de vista, si los conceptos
epistemoldgicos pueden ser mejorados tanto
por vias fundamentalmente reflexivas como
con apoyos de investigaciones empiricas,
pierde todo sentido considerarlos como in-
mutables, aprioristicos o independientes de
toda orientacién tedrica. Sobre lo epistemo-
logico, como sobre todos los temas, cabe la
investigacion, la diversidad de concepciones
y las discusiones; y si en cada teorfa o conjun-
to de conceptos tematicos y metodolégicos
cabe encontrar unos determinados metacon-
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ceptos ya dados o presentes, ellos sin duda no
seran los (nicos posibles. Por tanto, la labor
epistemoldgica no consiste sélo en identificar
los supuestos subyacentes en los conocimien-
tos tematicos y métodos correspondientes, si-
no también en buscar y proponer las alterna-
tivas mds potentes y fundamentadas posibles.
En este sentido, debe quedar claro que lo
realizado en el presente articulo 70 puede pa-
sar por ser [z epistemologia del proceso edu-
cativo, sino tan sélo una de las posibles, pero
que consideramos de interés y relevancia, y
con valor heuristico. Por eso vamos a tratar
de mostrar que la perspectiva que se plantea
contiene suficiente fundamentacién y cohe-
rencia, y que sus planteamientos suponcn
cambios significativos de ciertas ideas comu-
nes en educacion y ciencia en general.

Cuestiones fundamentales para una
perspectiva epistemologica sobre
Educacion

Como primer elemento argumental, resul-
ta facil aceptar que el conocer y los conoci-
mientos que la Educacién suponen no se dan
en el vacio; son actos, procesos o resultados
de individuos concretos, prictica humana.
Es asimismo razonable considerar que ante
una misma situacion no todos los individuos
conocemos igual, ni tan siquiera en momen-
tos diferentes de nuestra vida; resulta también
posible modificar en breves instantes las pers-
pectivas sobre una misma situacién. Tales
consideraciones ponen de manifiesto que el
conocimiento humano ni es univoco con la
situacion o hechos en estudio, ni viene deter-
minado unidireccionalmente por éstos; no s
una mera copia de la realidad (Hanson, 1958),
sino un asunto en el que la perspectiva del su-
jeto cognoscente desempefia un papel impor-
tante.

Por perspectiva debe entenderse el sentido
en el que se plantea un conocimicnto. Dicho
sentido proviene de la pertenencia del cono-
cimiento a un determinado conjunto de cllos
que se perciben relacionados; pertenencia que
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es inevitable, puesto que no se dan conceptos
aislados. Entender un conocimiento en dis-
tintos modos o sentidos quiere decir incluir-
lo en conjuntos diferentes, en distintos "jue-
gos de lenguaje" (Wittgenstein, 1953; 1969);
cada uno de esos juegos o conjuntos otorga o
supone una perspectiva diferente. De tal mo-
do, entender por ejemplo la palabra "raiz" en
sentido matematico, lingiiistico, agricola o
capilar no es sino incluirlo cada vez en con-
juntos diferenciados de practicas, en perspec-
tivas diferentes. Cambiar de perspectivas sig-
nifica cambiar el conjunto de referencia. Por
tanto, la pertenencia de un concepto a un de-
terminado conjunto es siempre cuestion de
prictica ejercida. La perspectiva es algo que
se ejerce permanente e inevitablemente, suce-
diendo que ademais puede ser reconocida a ve-
ces explicitamente si asi se pretende. Por tan-
to, la conciencia de estar en una perspectiva
no es condicién necesaria para estar en ella,
para actuar segiin sus criterios.

En la prictica de una perspectiva concreta
influyen sobre todo dos tipos de factores: lo
realizado en el pasado o experiencia personal,
y el contexto o situacion en el que se adquie-
re el conocimiento (cf. Kantor, 1924,1926;
Polanyi,1958; Ribes, 1985). La situacién pre-
sente aporta indicios para reconocer el con-
junto de conocimientos que de los ya expe-
rienciados son relevantes en ese momento; en
cambio, si el contexto y/o el conjunto de co-
nocimientos no son conocidos o no estin cla-
ros se diria que el individuo no entiende o ne
sabe lo que se le plantea. Es facil, por tanto,
subscribir que conocemos y percibimos se-
glin la perspectiva que resulta de la interac-
cibn entre nuestra preparacion previa y la si-
tuacién presente. Somos capaces de ver y de
interpretar lo presente seglin la forma en que
hemos aprendido en el pasado; es en este sen-
tido que la Psicologia ha sefialado abundante-
mente el cardcter social e interactivo del
aprendizaje y conocimiento.

Como tiltima consideracién basica deduci-
da de las anteriores, conviene reconocer que
la presencia de perspectiva en el conocimien-
to humano es inevitable. Todo conocimiento
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implica una perspectiva; todo conocimiento
lo es seglhin una perspectiva. No parece posi-
ble otra forma de conocer. En este sentido, s
se defiende la influencia de las perspectivas
sobre los conocimientos, no debe plantearse
como si se tratara de una relacién entre ins-
tancias autbnomas y separadas; es tan solo
una forma de expresar esa inevitable inclu-
sién del conocimiento en un conjunto mas
amplio. En todo caso, el contexto y la expe-
riencia en el conocer si influyen en la inclu-
sibn en una perspectiva concreta; influencia
que también es inevitable, dado que todo su-
jeto posee una historia de experiencias que in-
teractia siempre con la situacion presente.
Desde estos planteamientos, por tanto, no tie-
ne sentido la frecuente imagen del conoci-
miento humano como usualmente imperfec-
to, dada -se dice- la facilidad para resultar con-
taminado o influido por elementos pasados o
actuales. Es claro que la forma de conoci-
mientos que tantas veces se tiene por la ideal
o pura -"la libre de toda influencia"- no resul-
ta sino una entelequia, que ademas ha creado
numerosos falsos problemas. Conocer segiin
una perspectiva es inevitable, no hay otromo-
do de hacerlo; no puade hacerse al margen de
todas ellas, y por tanto no debe concebirse co-
mo imperfeccidn, puesto que no hay forma
“perfectay pura" alguna con la que comparar-
la e infravalorarla.

A partir de aqui, pareciéndo razonable la
nocién de influenciabilidad inevitable de los co-
nocimientos o del conocer, lo que proponemos
en este trabajo es utilizarla para configurar en
base a ella la concepcién epistemologica so-
bre el proceso educativo, sobre algunas cues-
tiones claves de él. A tal fin no debera ser obs-
taculo sorprenderse a uno mismo subscri-
biendo cosas muy diferentes a las que usal-
mente se plantean y defienden. Ello no debe
preocupar si lo suscrito es coherente con el
principio planteado como basico; es decir, in-
tentamos evitar algo muy usual: aceptar co-
mo razonable el axioma aqui planteado, y sin
embargo ajustarse posteriormente a supues-
tos usuales en la materia en que se trabaje, sin
percibir la frecuente contradicién entre éstos
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y el aceptado como esencial.

Inseparabilidad realidad-individuo: el
hecho como conocimiento, y el
conocimiento como interaccidon

Una primera consecuencia del axioma
planteado es el rechazo de una separacién ta-
jante entre “mundo externo a conocer” y "su-
jeto cognoscente”. Rechazar el conocimiento
como copia de la realidad supone aceptar que
inevitablemente todo lo que se afirme de ella
va a estar dependiendo de la perspectiva y
condiciones de quien lo diga, va a estar depen-
diendo de alguien. La realidad no tiene un va-
lor {inico; siempre va a ser "realidad segtin”
la perspectiva de alguien. La realidad al mar-
gen de todo individuo es algo sin sentido. Es
obvio que el mundo externo existe aunque no
lo conozcamos, pero sblo en nuestros cono-
cimientos tiene sentido para nosotros. Lo que
no CONoCemos no existe para nosotros, y lo
que conocemos “es" segin, o en el modo que,
lo conoeemos. En consecuencia, el material
de estudio no son los hechos de la realidad, si-
no los conocimientos de individuos. No se ha-
bla de la realidad, sino de lo que somos capa-
ces de ver en lo que entendemos como reali-
dad, siempre en una determinada perspecti-
va. Los hechos, pues, no son cosas distintas
de los conocimientos. Y esta nocidn es apli-
cable a todo tipo de conocimiento o hecho,
sea cientifico o no, y también a los tenidos co-
mouniversales o aceptados como verdaderos;
éstos -debemos darnos cuenta- sélo reflejan
una perspectiva predominante en tal momen-
to, razon por la cual pueden cambiar al per-
cibirse de otro modo las cosas.

La ligazén entre mundo externo e indivi-
duo sirve para conceptualizar algo mis al co-
nocimiento. Usualmente, éste es concebido
como algo especifico del individuo, elabora-
do o poseido mediante actividades cognosci-
tivas adecuadas. Otras veces en cambio se ha-
bla de los conocimientos como de algo ajeno
e independiente a cualquier individuo, como
algo objetivo -se dice-. Ambas opiniones, sin
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embargo, son coherentes con la separacién de
las dos instancias, sujeto y realidad, v no con
la propuesta aqui planteada. La no separa-
cidn, coherente con el principio de influen-
ciabilidad inevitable del conocimiento, facili-
ta entender que para éste tan importante es el
individuo como el objeto que se cree estudiar,
El conocimiento es de individuos y es de co-
sas; la participacion de ambas partes es igual
de necesaria. El mundo no tiene sentido si no
es para alguien, de la misma forma que el co-
nocimiento humano no tiene sentido si no es
acerca de algo. Parece, por tanto, que lz inte-
raccion mutua entre individuo-medio vesulta
ser la mejor forma de representar lo que el cono-
cimiento'y el conocer significan. (Kantor, 1924,
1926)

Convienc aclarar que esa interaccién no
equivale a lasacciones del sujeto, de la misma
forma que no equivale a la realidad. Es mis,
esa interaccion no corresponde, como nor-
malmente se plantea, a una doble relacién de
influencia, del ambiente sobre la actividad de
un individuo en un momento determinado y
de ésta sobre aquél en otro posterior. No se
trata de una sucesion bidireccional de relacio-
nes, sino de una relacién mitua "adireccio-
nal"; interesa la interaccién en su conjuntoy
no ninguno de sus componentes, ya sean és-
tos elementos aislados o relaciones mis sim-
ples que la propia interaccién (Ribes, 1985;
Moreno, Martinez y Trigo, 1990). Esa inte-
raccion por tanto representa al propio acon-
tecer de la vida de cada individuo, lo que po-
driamos llamar la prictica humana: lo que en
el ambito de cada sujeto es el conjunto forma-
do por las acciones de éste en relacidn con el
medio, y de éste en relacién con aquéllas.

En resumen, la no separabilidad mundo-
sujeto conduce a plantear: por una parte, que
los considerados hechos de la realidad corres-
ponden a los conocimientos que se plantean
sobre aquello que los conocimientos previos
permiten percibir como realidad; en segundo
lugar, que esos conocimientos corresponden
a interacciones mutuas entre acciones del in-
dividuo y elementos del medio, y no sélo a
aquéllas. Tratemos de seguir entonces esta
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misma linea argumental en otras cuestiones.

El conocimiento como interaccion y los
contenidos educativos

En una perspectiva usual, los contenidos o
conocimientos objeto de estudio o investiga-
cién son considerados como algo con existen-
cia propia; algo asi como los hechos de la
realidad entendidos en el modo tradicional.
Concebirlos asi, sin embargo, supone o faci-
lita hablar de ellos otra vez como si se trata-
ran de cosas u objetos reales, que tuvieran sen-
tido al margen de la prictica o interaccion.
Supone cosificar algo que no es sino compo-
nente de la prictica humana. El mundo exter-
no, cualquier aspecto estudiable o lo referido
en los libros, existe independientemente de
individuos, pero sblo es considerable como
contenido o material de educacién cuando
forma parte de una interaccién con las activi-
dades de alguien. En caso contrario serian ele-
mentos no tenidos en cuenta, no utilizados.
En cambio, desde el momento en que forman
parte de una interaccidn, ya no tiene sentido
hablar de ellos al margen de alg(in individuo.
Por tanto, un contenido no es algo externo al
individuo, sino parte de una interaccion no
separable conceptualmente ni de clla ni de las
acciones del sujeto. "Tratar de algo”, "consi-
derar algo", son interacciones, y solo en ellas
tiene sentido ese algo considerado. El conte-
nido de la educacién no es, pues, nada dife-
rente a las interacciones mismas; lo que hay
que aprender, ensefiar, inculcar o fomentar
no es otra cosa que interacciones cntre activi-
dades y elementos. El educando no adquiere
y maneja informacién como algo almacena-
ble, sino que ejerce o participa de interaccio-
nes de diferente complejidad y variedad, con-
formadas por sus acciones y material o vice-
versa, El educador por su parte no transmite
o fomenta la adquisicién sino de nuevas inte-
racciones. El objetivo a lograr en una educa-
cion eficaz y el modo de lograrlo son nuevas
y variadas interacciones entre actividades de
cada individuo y elementos ambientales,

otros individuos o incluso uno mismo. (Ri-
bes, 1990; Moreno, Martinez vy Trigo, en
prensa).

Sobre las propiedades de las cosas y la
naturaleza de su estudio

Si el material de educacién no tiene senti-
do al margen de una interaccidn, y ésta de-
pende del contexto presente y de las experien-
cias del sujeto -su “preparacion”-, parece co-
herente afirmar que nunca se estudian las pro-
piedades de las cosas. A pesar de lo tradicio-
nalmente considerado, no deberiamos man-
tener como uno de los objetivos educativos
ese estudio de propiedades intrinsecas; sim-
plemente porque no parece posible. Las carac-
teristicas que en cada momento se predican,
no son otra cosa de nuevo que conocimiento
o interaccion, siempre ligado a una perspecti-
va determinada. Es por eso que un mismo tex-
to puede ser interpretado de formas distintas,
en planteamientos diferentes. No hay una
{nica realidad ni universales que investigar o
ensefiar, sino perspectivas conjuntos de prac-
ticas que ejercer. Por eso, sucede que al ser
mayoritarias algunas perspectivas en una épo-
ca determinada, son entendidas en ella como
"la realidad"; el objeto que llamamos boligra-
fo es tal cosa en nuestra cultura, pero no asi
en determinados pueblos amazonicos por
ejemplo; lo considerado un 4tomo sélo es tal
en la perspectiva predominante actualmente
en Fisica, pero nadie pueda afirmar que se ha-
blar4 igual acerca de un atomo dentro de vein-
te afios de investigacion. Todo lo que se ense-
fie o aprenda, se hara desde una perspectiva.
Por tanto, deben evitarse apriorismos como
los incluidos en el hablar de "universales" o
de "lo dado previa e independientemente del
sujeto cognoscente”.

En la misma linea argumental, deben ma-
tizarse las usuales ideas sobre cémo se logra
en educacibn y otros ambitos el conocimien-
to de la realidad al contactar con clla. Si se en-
tiende como una captacion de la realidad tal
cual es, tal interpretacién debe ser rechazada;
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supone de nuevo separar sujeto y mundo, y
admitir como posible que el sujeto cognos-
cente, sin influencia alguna, se acerca a la re-
alidad externa para observarla y conocerla tal
como ella es. Supone concebir dicha labor co-
mo una biisqueda de los hechos de la realidad,
que de ese modo resultan independientes del
conocedor, el cual puede captar mediante la
observacion aséptica lo que aquéllos le vayan
enseflando. Sin embargo, observar no es cap-
tar el mundo como es, sino percibir segin
perspectivas; supone una interaccién entre las
acciones del investigador y la situacién pre-
sente, en la que el contexto y la historia de in-
teracciones pasadas influyen en formas deter-
minadas. Por esto, deberia hacerse un esfuer-
zo por explicitar en cada caso que unos con-
tenidos, unos principios o unos métodos con
los que se trabaje en Educacién son tan sblo
unos de los posibles, y que corresponden a
una perspectiva que tampoco es la inica po-
sible. Por este motivo, el hablar como ele-
mento educativo de "descubrimiento de unos
hechos", por ejemplo, deberfa ser matizado
por la referencia de que eso ocurre de tal mo-
do en una perspectiva, y que muchas veces es
justamente el cambio de perspectivasa lo que
corresponde el llamado descubrimiento deun
hecho nuevo.

Matizacion semejante deberfa ser introdu-
cida en el lenguaje usual de Educacidn acerca
de la verificacién de conocimientos. Es fre-
cuente el interes por ver corroborado lo que
se piensa con lo que se observa. Con ello, sin
embargo, hay que entender otra vez que esa
contrastacion no se hace con "los hechos de
la realidad observada”, entendiendo esos tér-
minos en el sentido ya criticado, sino con lo
que nuestra propia perspectiva nos permite
ver. Eso significa que no se pone como jucz a
la realidad, porque ¢quién puede saber qué es
la realidad libre de toda influencia?; mis bien
de lo que se trata es de comparar si unas de-
terminadas concepciones sobre lo que se en-
tiende que es la realidad coinciden con aque-
llo a lo que esas concepciones nos conducen.
Esta seria en definitiva la forma de entender
la contrastacién: apreciar si vemos lo que pen-
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samos que vamos a ver. Por esta razén hemos
usado el término de contrastacién, en Tugar del
clasico de verificacién, para asi sefialar que no
se descubre ni se plantea verdad definitiva al-
guna. Deberiamos considerar y ensefiar que
se contrasta una determinada perspectiva, y
no que se descubre la verdad de una hipétesis
para todo contexto y circunstancia. Tal cosa
deberia tenerse en cuenta, por tanto, entre
otros momentos a la hora de enscfiar a los
alumnosa valorar "evidencias" o datos. En es-
te mismo sentido, la fuente que proporciona-
ria el dato, lo dado, a diferencia de lo que la
etimologia del termino hace suponer, no se-
ria la realidad sino la interaccidn sujeto-me-
dio en la situacién presente y segtin los cono-
cimicntos previos.

Sobre la objetividad en Educacién y
ciencia en general

La objetividad de los conocimientos, valor
siempre presente en Educacién, puede ser
conceptualizada también desde los argumen-
tos que venimos sosteniendo. La nocién tra-
dicional y alin mds usual sostiene que un co-
nocimiento es objetivo si recoge la realidad
tal cual es, si se ajusta a los hechos, libre de
toda influencia proveniente del sujeto cog-
noscente; consecuentemente, el error meto-
dolégico fundamental que habria de evitarse
consistiria en no poder lograr un conocimien-
to de la realidad libre de influencias. Es ésta
también, sin duda, [a idea todavia presente en
nuestro lenguaje usual, cuando solicitamos de
otros que sean objetivos, queriendo decir que
se ajusten a los hechos y no den su matiz per-
sonal. Tal concepcion es, sin embargo, con-
testable desde los planteamientos que expo-
nemos. Desde ellos puede hablarse de objeti-
vidad, pero aclarando ripidamente también
el cambio en la forma de concebirla. Lo obje-
tivo en lugar de lo no influido, serfa lo pabli-
co, lo compartido, lo intersubjetivo; conoci-
miento objetivo serfa sobre el que diversos in-
dividuos pueden llegar a coincidir o ponerse
de acuerdo; pero por coincidir no tanto en la
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realidad a estudiar, como en la forma o pers-
pectiva de percibirla. Como sucede ademas
que en labores cientificas y otras proximas tal
acuerdo ha de estar apoyado en la contrasta-
cibn, objetividad significa acuerdo intersubjeti-
wo basado en la contrastacidn; y conocimiento
objetivo aquella perspectiva compartida por
varios individuos en base a la contrastacion.
En modo complementario, lo subjetivo en tal
concepcioén no serfa lo influido, pues todo co-
nocimiento lo es, sino que harfa referencia al
aspecto de implicacién de un individuo, al
dmbito individual en el que se estudia. Por
eso, si se comparte con otros, lo subjetivo
puede llegar a ser objetivo; no se trata de dos
mundos o naturalezas diferentes, sino tan s6-
lo de dos formas de considerar lo individual
(Moreno, Martinez y Trigo, 1990).

De lo expuesto se derivan algunas conse-
cuencias respecto a la tarea educativa que me-
rece la pena considerar. a) En primer lugar no
tiene sentido equiparar lo objetivo con "la
verdad" entendida ésta en términos absolu-
tos, al margen de toda perspectiva; nadie esta
libre de toda influencia para apreciar la reali-
dad tal cual sca. b) En segundo lugar, un tema
de estudio puede tener distintas lecturas o
planteamientos, distintas perspectivas o in-
terpretaciones, cabiendo que todas o varias de
ellas sean objetivas; basta tan sélo que cada
una de ellas esté contrastada satisfactoriamen-
te dentro de sus pardmetros. Por esto deberia-
mos tener claro y ensefiar que es siempre po-
sible encontrar mas de una perspectiva, pu-
diendo estar mas de una satisfactortamente
contrastada. En tales casos, la pregunta y elec-
cidn relevante no se refiere a cudl de ellas es
la verdadera, o la més verdadera, sino cuil es
més amplia, heuristica, manejable, Gtil, esta
mis contrastada, o es mas acorde con otros
conocimientos, etc., segin el o los criterios
mas acordes con los objetivos de cada traba-
jo. ¢) Por (ltimo, todo lo anterior permite in-
sistir en que un modo importante de avance
en el conocimiento se produce mediante el
cambio de perspectivas sobre un tema. En ese
caso lo conocido hasta entonces puede seguir
sicndo valido dentro de su contexto y pers-

pectiva: es el caso de la teorfa de Newton fren-
te a la de la relatividad, o de otros ejemplos
referenciados por Kuhn (1962) como mues-
tras de relaciones entre diversos paradigmas.
Tras lo plantcado podria pensarse que al
rechazar aqui las concepciones usuales sobre
la ciencia, estamos rechazando el modo cien-
tifico de trabajar en Educacién. Esta conjun-
cibn de rechazos ha sido hecha, por ejemplo
por posiciones hermeneiticas y fenomenolé-
gicas sobre las ciencias humanasy sociales; es-
tas posiciones, tras no aceptar la idea clisica
de objetividad como ajuste a la realidad, op-
taron por rechazar toda labor cientifica con-
trastadora. Por nuestra parte, en cambio, con
lo que pretendemos romper es con una forma
de concebir ese trabajo sistematico y contras-
tador, con una interpretacion de la ciencia y
no con la posibilidad de la propia ciencia.
Con el cambio epistemolégico lo que se pro-
pone es una perspectiva que se tiene por mas
relevante, y que no tiene que coincidir con la
noci6n sobre Educacién como actividades de
tipo puramente subjetiva y sin base en la con-
trastacion. Se trata de romper con una con-
cepcion de la Educacion sin base fundamen-
tada, de lenguaje y planteamientos cotidia-
nos, sin ninguna de las ventajas de la ciencia,
y en donde la intuicién y la practica asistema-
tica fueran las bases fundamentales de accion.
Con el cambio epistemolégico planteado re-
sulta mds fAcil trabajar con el apoyo de la con-
trastacion, logrando respecto de la tarea que
se haga una percepcién mds adecuada, por
sencilla, coherente y desmitificadora.

Epilogo sobre el valor ideologico del
analisis realizado

De las nociones defendidas se deriva tam-
bién una postura favorable a una educacién
abierta y democratica, que puede verse asi
apoyada epistemolégicamente. En efecto, re-
conocer el cardcter no inmutable de los cono-
cimientos y su inevitable implicacion en una
perspectiva determinada conlleva una enor-
me carga de antidogmatismo que debe expli-
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citarse y ser aprovechada. Resulta clave pro-
poner y defender la posibilidad de diversas
perspectivas contrastadas sobre un mismo te-
ma, ya estén referidas a contenidos escolares
clasicos, 0 a asuntos cotidianos, politicos o so-
ciolégicos, tratables también en el aula. En to-
dos ellos, y si se actia conforime a las nocio-
nes epistemoldgicas aquf planteadas, se esta-
ra fomentando inevitablemente la controver-
sia y el antidogmatismo, la habituacién a for-
mas distintas de ver las cosas; se estar4 fomen-
tando la convivencia con planteamientos a
los que se entiende sin compartirlos, es decir
ser capaz de ejercer una perspectiva sin con-
siderarla la mds convincente. Indudablemen-
te también, tal tipo de prictica exige y supo-
ne un proceso de habituacién progresiva de
todos los miembros del sistema educativo, asi
como una profundizacién practica y real cn
los valores que deber{an regir en una sociedad
tenida por demoeritica. Es evidente que po-
tenciar explicitamente la educacién en la par-
ticipacion y en el debate, ademds de en el res-
peto y la tolerancia a otras opiniones, resulta
absolutamente primordial para contrarrestar
la tendencia general observada en todo poder
constituido de ir apartando a los ciudadanos
de la discusién y toma de decisiones sobre las
cuestiones que a ellos le afectan. Si logranos
habituarnos y habituar a los educandos a la
participacion en el analisis de las situaciones
y en la toma de decisiones, estaremos sin du-
da educando en la democracia y para la demo-
cracia.

SUMMARY
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Once the significance of the ef;ris[emol'ogim/ analysis task 1s satiled, we propose as the basic axiom of this study the notion of
fs

unavordable r}.ﬂneﬂc‘z}rﬁlﬂy l:_if

consider necessary to avord ideas which contradict 1t, 172 thet sense,

uman knowledge. And, once the sense and rationality of that principle have been verified we
some propositions arve infered and devcloped from that gene-

val pﬁnﬂa]:/e, which ave applied to some of the velevant questions of the eduzational process, and we get some positions thar are

quiie diffsrent from the most common ones,

RESUME

la notion de influencialnlité inevitable dis savorr busais, Une fois constaté la varsonnabilité et le sens de ce principe, on montye

Apris avor';yﬁxf le signification du travail danalyse eptsthémolugigue, on propasé comme axiome fondamental de ce travail

la convenience d’vviter donner appui aux 1dées qui sont en eontradiction avec hui; dans ce sens la, on deduir er developpe, en
partant de ce principe généval, toute une série de postulats qui Sappliguent a cortaines des questions plus relevantes A processus
ot fait éducatif; en occupant des positions guelgue pew differentes a celles plus usuelles.
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