Investigacion en la Escuela, n® 7, 1989

A

Hacia una nueva racionalidad
educativa: la ensefianza como

prdactica

J. Félix Angulo Rasco(*)
‘Dpto. de Diddctica y Organizacién
Universidad de Mdlaga

RESUMEN

Frente al predominio de una concepcion de la educacion como actividad técnica, este articulo quiere presentar una
vision alternativa segiin la cual la accion educativa se caracteriza como "prdctica social”. Entender la accion educativa
como una forma de prdctica social significa reconocerla como un proceso interactivo entre los participantes, sometido a
las incertidumbres que generan la singularidad 'y complejidad de dichos intercambios, y necesitado de la interpretacion de
los significados para producir tales incertidumbres. Pero sobre todo, supone entender que la accién educativa se origina,
no para alcanzar estados finales, sino buscando la coherencia con los ideales éticos que la presidan. Lo que en definitiva
hace de la educacion una prdctica social, y no una accidn tecnoldgica, es que consiste precisamente en la bisqueda de los
procedimientos de actuacion y relacion humana, que se corresponden con dichos ideales educativos acordados en el

contexto de las presiones y los condicionantes institucionales.

«Para nosotros... el problema no radica solamen-
te en explicar a las masas sino en dialogar con ellas
sobre su accidnw. P.Freire (1970, pag. 52).

Introduccion

La imagen que proyecta la comprension
técnica de la accién y los fen6menos educati-
vos es (al margen de su retorica) una imagen
simplista, cuando no errénea. La inveterada
fe dela tecnologia de la educacién en la dis-
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ponibilidad técnico instrumental de las cien-
cias sociales y conductuales, ha llevado a que
educadores, especialistas, y expertos acepten
la aplicacién "rigurosa”, pero dogmética, de
un conocimiento que por estar anclado y ses-
gado en sus disciplinas bésicas, ademis de
parcial, no puede compadecerse de las cir-
cunstancias, particularidades, y caracteristi-
cas intrinsecas de los fenémenos educativos
(Jackson, 1968; Schwab, 1969, 1971, 1973;
Stenhouse, 1981). Como resultado, los com-
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Fundamentos

plejos espacios de interacci6n en las escuelas
y en las aulas, han sido reducidos y reconver-
tidos, especialmente en los (ltimos afios, en
acontecimientos "psicolégicos de aprendiza-
je", entramados técnico-sistémicos, y valora-

ciones productivistas (Huebner, 1968; Pérez.

Gomez, 1980; Appel, 1979, 1981)(1).

De modo paralelo, al perder las acciones
educativas sus caracteristicas propias en be-
neficio de las orientaciones que les son im-
puestas externamente en razén de la funcio-
nalidad cientifico-técnica, la teorizacién cu-
rricular, cuando ha existido, ha abandonado
toda su cualidad y fuerza sustantiva (Kem-
mis, 1986; Angulo, 1988). La tecnologfa e in-
genieria de la educacién y la inevitable tecni-
ficacién de los procesos educativos, no ha he-
cho més que empobrecer y neutralizar el dis-
curso, en razoén de una complejidad ficticia e
importada (Huebner, 1966, 1968). La acci6n
educativa y su andlisis teérico dependen hoy
més que nunca en el orden epistemolégico,
del interés instrumental a trevés del cual la
conciencia tecnocratica, impone un ideal téc-
nico a la practica educativa que clausura su
autocomprensién comunicativa y emancipa-
dora, y que pretende cerrar definitivamente
las posibilidades practicas y criticas del cam-
po curricular que est4n en estado moribundo
(Schwad, 1969, 1971; Stenhouse 1981: Carr y
Kemmis, 1986; Angulo, 1988).

Esta situaci6n s6lo puede cambiar, como
ha sabido ver Schwab (1969, pags. 331y ss.;
1971, pags. 333 y ss.), si se asume la esencial
constitucién practica de la accién educativa,
y si la construccion teérica, abandonando los
modos extraiios y externos a los que se ha vis-
to hasta ahora recluido, emerge como cono-

cimiento eloborado sobre el acontecer préac-
tico de la accién (Carr y Kemmis,1986). La
relacién convergente y fructifera, entre la
teoria y la practica en educacién depende,
por lo tanto, de una nueva interpretacién de
la teoria desde la radical comprensién de la
accién educativa como prdctica social. En los
apartados siguientes quiero abordar las dis-
tintas dimensiones de esta alternativa e indi-
car en cierta medida las implicaciones que le
subyacen.

La accién educativa como prictica

Los estudios sobre la naturaleza de los
précticos sociales llevados a cabo tanto des-
de la filosofia de la practica (Gauthier, 1963;
Reid, 1978) como desde el aprovechamiento
hermenéutico de la ética de Aristételes (Ga-
damer, 1975, 1979), la teoria de la accién co-
municativa de Habermas (1973, 1974, 1979)
(2), y los estudios sobre la accién humana
(Schon, 1983; Argyris et al., 1985) vienen a
coincidir en que las "practicas" poseen un
fuerte componente de incertidumbre y aper-
tura, que estan mediadas por procesos refle-
xivos de interpretacién de los participantes,
y regulados por una normatividad ética, que
puede ser a su vez expresada a través de una
dindmica deliberativa y dialégica de com-
prension,

a. La incertidumbre de la prictica educativa

Cuando nuestra comprensién de la accién
ylos problemas educativos est4 enfocada téc-
nicamente, se impone a los procesos educa-
tivos una certidumbre de la que por principio
carecen. La adopcion de reglas técnicas de

(1) Para la concepcién Tecnolbgica de la educacién pueden verse los siguientes trabajos: De la Orden (1981); Sarramo-
na (1984, 1986); Ferrandez-Arenaz y Tarin (1977); Ferrandez-Arenaz y Sarramona (1987). Un Planteamiento me-
nos radical, aunque no menos tecnolégico se encuentra en Coll (1987). En Angulo (1988) se hace una critica porme-
norizada de esta tendencia, tan en boga hoy en la educacién espaiiola.

(2) Para un andlisis ético-filoséfico de la accién comunicativa pueden consultarse MacCarthy (1978), Muguerza (1985),

y Cortina (1985, 1986).
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actuacion, o la solucién técnica de un proble-
ma educativo o curricular, nos dice qué tene-
mos que hacer a expensas de las circunstan-
cias distintivas, y propias del 4mbito mismo
de actuacién. Sin embargo, es justamente la
incertidumbre y la complejidad de los proce-
sos educativos la que, queramoslo o no, ¢ in-
cluso a pesar del dogmatismo con el que se
adopten, mediatiza e invalida la fuerza 16gi-
ca de las reglas y las decisiones técnicas esta-
blecidas.

En primer lugar, los procesos educativos
son procesos de codeterminacion entre los
participantes (profesores-profesores o pro-
fesores-alumnos, por ejemplo). La co-deter-
minacién significa que ya sea de modo expli-
cito o implicitamente existe siempre un cier-
to tipo de coordinacion. Las acciones educa-
tivas se realizan como procesos de comunica-
ci6n en los que las expectativas, las motiva-
ciones, las interpretaciones y las valoraciones
delos participantes inter-actian. Visto de es-
tamanera, como sefiala Zaret (1986, pag. 49),
la escuela, las aulas y el mismo curriculum,
son dmbitos dindmicos constituidos y cons-
truidos por las transacciones y los intercam-
bios entre los sujetos (Barnes, 1975; Doyle,
1978; Stubbs y Delamont, 1984). La correc-
ci6én de una decision, o de una solucién adop-
tada en este caso, depende de las significati-
vidades particulares puestas en juego en la
comunicacién educativa.” Por otro lado, la
coordinacion incluso técita de las acciones
implica que los procesos educativos y las ac-
tuaciones se conforman segiin las respuestas
activas, yno mecénicas de los sujetos alas de-
mandas interactivas de los otros sujetos y del
medio educativo en general (Pérez Gémez,
1983a).

«En el nivel escolar... los planteamientos educati-
vos estin sujetos a una constante negociacion, del mis-
mo modo que el sistema organizativo... [...]. La en-
sefianza es un proceso continuo de toma de decisiones
y los alumnos nunca son estiticos. Mas bien son una

masa hirviente que fuerza constentemente nuevas de-
cisiones» (Delamont, 1984, pags. 52 y 85).
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Los espacios educativos son, pues, espa-
cios sociales de comunicacién que se presen-
tan a los ojos de los participantes, y especial-
mente de los maestros, plenos de incertidum-
bre, inestabilidad, singularidad, conflictivi-
dad e impredecibles (Pérez G6mez 1987). La
aplicacién de "reglas" o "férmulas instructi-
vas" derivadas tecnol6gicamente, sélo puede
realizarse a costa de la realidad misma que
pretende determinar.

«La debilidad mayor del punto de vista de ingenie-
ria como forma de considerar el proceso didactico, es
que comienza con una imagen demasiado simplifica-
da de lo que sucede en las clases... Cuando se recuer-
da que el profesor medio estd encargado de veinticin-
o o treinta alumnos con diferentes habilidades y an-
tecedentes durante mil horas al afio aproximadamen-
te, y que su responsabilidad cubre cuatro o cinco o
mas campos de estudio, es dificil que sea demasiado
preciso acerca de a donde se dirige y de cdmo llegar
alli en cada momento... ni el profesor ni sus alumnos
pueden predecir con ninguna exactitud lo que sucede-
rd después» (Jackson 1968, pags. 193 - 194).

En segundo lugar, la incertidumbre de las
acciones educativas tiene también su origen
en el hecho de que como situaciones prdcti-
cas, cada actuacion, asi como cada decision
educativa, estd sujeta a las caracteristicas
particulares del contexto de interacci6n.

«Aunque los cambios importantes en los planes del
profesor sean prueba de la imposibilidad de predecir
los acontecimientos de clase, la misma cualidad se re-
vela mediante un andlisis microscopico de la interac-
¢idn profesor-alumno. Los pensamientos inconexos,
las intuiciones repentinas, los comentarios sin impor-
tancia, y otras interrupciones menores, rompen cons-
tantemente el hilo del dialogo... Las incertidumbres
de 1a vida de la clase no se limitan a los acontecimien-
tos inesperados que suceden sino que también inclu-
yen las contingencias complicadas que pesan sobre
muchas, si no la mayoria de las decisiones del profe-
sor» (Jackson, 1968, pags. 194 - 195).

La contingencia y la singularidad real en
la que se desenvuelven las acciones, invalida
la eficacia logica de las reglas tecnoldgicas.
El curriculum (y, por supuesto, las decisiones
que sobre él tengan que tomarse), no puede
olvidar que, en Gltima instancia, son las trans-
acciones {nicas, concretas y particulares de
la practica (cotidiana) las que determinan su
sentido (Schwab, 1969, pag. 1; 1971, pég. 324;
Barnes, 1975, pag. 14; Zaret, 1986, pég. 49).
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La ambigiiedad de los significados y de las
interacciones y la incertidumbre contextual y
contingente de las transacciones, exige que
cada actuacion (o decisién) sea percibida co-
mo un "problema de accién" propio, con ca-
racteristicas distintivas, y dificil, si no impo-
sible, de generalizar (Schon,1983). La rela-
cién dialéctica entre el conocimiento de la
realidad (originado en la experiencia perso-
nal del profesor -conocimiento en la accion,
seglin Schon (1983, pags. 50y ss.)-, o resulta-
do de la investigacién educativa) yla dindmi-
ca circunstancial de los procesos educativos
mismos, desmienten el poder de las reglas
técnicas de accién. Cada dmbito préctico-
educativo es un problema de accién nuevo
(Clark y Yinger, 1980; Schén, 1983). Elinevi-
table "residuo de indeterminacién técnica"
que mediatiza cualquier prescripcién o nor-

ma educativa es resuelto y salvado por los

profesores, en el mejor de los casos, en "la so-
ledad del aula" (Fernandez Pérez, 1971, p4gs.
278 - 279).

«Todo ¢llo -afirma Fernindez Pérez- subraya... la
inexistencia de las formulas hechas para la accidén con-
creta del profesor en una vicisitud concreta de su que-
hacer educativo y, por otra parte, la consiguiente ine-
vitabilidad de que sea el profesor, en la soledad seria
de su reflexi6n o en la masividad superficial de su ru-
tina, quien cubra el vacio residual de indeterminaci6n
técnica que dejen todas las normas pedagogicas»
(1971, pag. 289).

b. El marco interpretativo de la préctica edu-

cativa

La incertidumbre inherente a los aconte-
cimientos educativos, s6lo puede reducirse a
través del andlisis de la situacién misma. El
resultado de dicho anilisis, que se realiza
tanto sobre las caracteristicas del contexto de
actuacioén, como sobre los motivos, valoracio-
nes, intereses y circunstancias de los co-par-
ticipantes, es la construccién de un "marco de
referencia” (Shavelson y Stern, 1981; Pérez
Go6mez, 1984), 0, como indican Clark y Yin-
ger, (1980), un "espacio problema", que resi-
tua los limites posibles de la accion, en don-
de se tomarén las decisiones y se ubicaran los
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problemas. Pero ni el analisis original, ni el
marco resultante son productos del conoci-
miento teérico asimilado "profesionalmen-
te", ni de la derivaci6n y aplicacién de princi-
pios o reglas técnicas. Como han demostra-
dolos recientes estudios sobre el pensamien-
to del profesor (especialmente durante el
proceso interactivo de ensefianza) (Clark y
Yinge, 1979, 1980; Shavelson y Stern, 1981;
Elbaz, 1983; Pérez Goémez, 1984; Yinger,
1986; Contreras Domingo, 1987, 1988) el co-
nocimiento que ayuda a la compresién -aun-
que difusa, necesaria- del contexto, yel que
determina en Gltima instancia las decisiones
ylas soluciones que se adopten durante la en-
sefianza, es un conocimiento personal (Carr
y Kemmis, 1986, pags. 190 y ss), un conoci-
miento en la accién (Schon,1983, pags. 49 y
$s.), ounconocimiento prictico (Elbaz, 1983;
Contreras Domingo,1988), fruto tanto de sus
experiencias pasadas (i.e. de su "relacién ac-
tiva con la practica") (Elbaz, 1983), como de
Sus propias creencias y actitudes (i.e. sus
"teorias implicitas") (Clark y Yinger, 1979).
Este conocimiento es un "saber hacer", en su
mayor parte ticito, que se activa en la accién
misma (Schén, 1983, péag.50; Pérez Gémez,
1987, pag. 13).

Gracias al anilisis que dicho conocimien-
to préctico permite (y dentro del contexto de
interaccion determinado ecolégica y social-
mente (Clark y Yinger, 1980)), puede el pro-
fesor desarrollar y planificar sus estrategias
de ensenanza, tomar sus decisiones yresolver
(parcialmente al menos) los problemas co-
yunturales o generales que se le van plantean-
do. Los juicios situacionales que median re-
flexivamente con la accién son, por lo tanto,
més importantes que cualquier tipo de cono-
cimiento tedrico o de habilidades técnicas
(normalmente "descontextualizadas") asimi-
lados durante su formacién (Elliott, 1984;
Contreras Domingo, 1988). El punto de vista
"subjetivo" de los actores, sureflexion en la ac-
cién (Schon, 1983, pags. 54y ss.) en respues-
ta a las demandas y condiciones personales,
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institucionales y fisicas del medio, es uno de
los elementos clave de la accién educativa co-
mo préctica. Los modelos lineales y raciona-
listas de planificacion de la actuacion no re-
suelven los problemas de la accién, sino que
los aplazan, devolviendo ademd4s una imagen
falseada de las auténticas exigencias, com-
plejidades, y dificultades de la accién educa-
tiva (Pérez Goémez, 1984, 1987; Angulo,
1988). Son modelos poco ttiles, incluso como
referencias, y en la mayoria de los casos (por
ejemplo en los modelos altamente tecnologi-
zados) tienden a suprimir la capacidad de jui-
cio reflexivo (i.e. la capacidad de reflexionar
en la accion), y el desarrollo del conocimien-
to practico de los profesores.

En realidad, los profesores no siguen di-
chos modelos racionales medios-fines, co-
minmente aceptados en los manuales al uso
(Walker, 1971; Clark y Yinger, 1980), a me-
nos que se les impongan. Por ¢l contrario, co-
mo afirman Clark y Yinger (1979) es la "acti-
vidad" misma la unidad de planificaci6n, y és-
ta se lleva a cabo a través de la elaboraci6n
progresiva de una idea central en contraste
continuo con el desarrollo y la seleccién de
alternativas optimas (pags. 257-258). Es de-
cir, el disefio curricular, tanto en su aspecto
pre-activo como interactivo, es més una cues-
tién de resolucién y disminuci6n de la incer-
tidumbre, que de aplicacién de la férmula o
el esquema correcto adoptado como pres-
cripcién externay a priori (Reid, 1985, pag. 4)
(al margen de que el profesor pueda hacer
uso de las "rutinas" que haya elaborado a lo
largo de su experiencia previa) (Clark y Yin-
ger, 1979, 1980).

El profesor contrasta en la accién las elec-
ciones y decisiones adoptadas, conforme a su
percepcion de la situacion general de actua-
cién. La informacion que recibe, el resultado
de la respuesta ensayada en la accion, servi-
rd para adoptar o reestructurar reflexivamen-
te el marco inicial de comprensién. La accién
educativa es antes que otra cosa un proceso
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de comunicaci6n activa entre el profesor y el
medio psico-social, institucional y fisico en el
que se desenvuelve su actividad. El disefio
pre-activo no es mas que una hipétesis que
facilita la comprension de las caracteristicas
delarealidad educativa, y que vehiculalos in-
tereses educativos del docente conforme a
dichas caracteristicas y las exigencias socio-
institucionales; pero en la accion, el disefio es
reestructurado, y transformado a través de
sucesivos ensayos y "experimentos” conforme
se desarrollan los acontecimientos (Schon,
1983).

En todo este complejo proceso, la capaci-
dad reflexiva del profesor y el juicio profesio-
nal correspondiente, son las variables que sin
duda tienen el peso mas considerable. Lare-
flexién (Schon, 1983), el didlogo y la conver-
sacion abierta y constante con el "medio”, dan
sentido, guian y constituyen la estructura ra-
cional de la acci6n (Kemmis,1985).

«El pensamiento en la accion no es una serie de de-
cisiones puntuales que configuran la accidn rutinaria
sino un permanente didlogo o conversacidn que impli-
ca la construccion de una nueva teoria sobre el caso
{nico, la bsqueda de adecuadas especificaciones de
la situacion, la definicidn interactiva de medios y fi-

nes y la reconstruccion y reevaluacion de los propios
procedimientos» (Yinger,1986, pag. 275).

Por ello, cuando, como afirma Pérez G6-
mez {1984, pag. 16) se «impone un modelo
tinico de planificacién rigida, que predeter-
mina de forma pormenorizada cuantos con-
tenidos, métodos y técnicas deben utilizarse y
la misma secuencia de cada actividad, o se
constrifie la vida del aula impidiendo la ex-
presién y aparicién natural de acontecimien-
tos no previstos y desarrollos innovadores, de
la mano de una disciplina férrea, o [se obliga
al] profesor a circunscribir su atencién a un
conjunto reducido de acontecimientos pre-
viamente prescritos e ignorar la riqueza de
los procesos reales de ensefianza-aprendiza-
je en el aula", se estd sepultando la fecundi-
dad cognitiva e interpretativa de su reflexion,
y mermando la cualidad y relevancia practi-
ca de sus juicios y decisiones. Este es el pre-
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cio que se ha de pagar, por lo tanto, por la uti-
lizacién de los modelos de racionalidad ins-
trumental-tecnoldgica como criterios de ac-
tuacién racional: el socavamiento y la anula-
cién de la racionalidad reflexiva, y 1a pérdida
irremediable de la autonomia e identidad del
profesional en la practica, en razén de la sus-
tituci6én, cuando no eliminaci6n, de su cono-
cimiento y experiencia préictica, en beneficio
de las reglas y las habilidades técnicas de ac-
tuacidn, justificables tinicamente por su ge-
neralizacién y validéz tecnolégica, pero no
por su relevancia practica.

¢. La dimension ética de la practica educativa

«Lo que necesitamos hoy en dia es una generacion
que tenga la voluntad de explicar y sugerir formas de
resolver las terriblemente complejas, fustrantes, pero
absolutamente criticas, cuestiones de valor» J. B.
Macdonald y D. Clark (1973, pag. 411).

«Si estamos convencidos que la educacién es una
empresa moral, entonces necesitamos ideales que
guien nuestras acciones... Pero no actuamos para al-
canzar ideales, obramos con arreglo a ellos». (Reid,
1983, pag. 6).

La educacion es una actividad racional e
intencional por la que un ser humano influye
enotro ser humano (Huebner 1966, 1968; Pé-
rez Gomez, 1983b). Esta situacién original
plantea el mismo tipo de interrogacién que,
engeneral, ha de hacer frente cualquier préac-
tico social: «Qué debo hacer?». Este "deber
hacer"ya supone por si mismo que los proble-
mas suscitados en la determinaci6n y pres-
.cripcién normativa de las acciones educati-
vas (i.e. lajustificacion racional de la "influen-
cia"), son, de modo sustancial, problemas éti-
co-morales (Reid, 1983, pag. 4). Hablar de
accién educativa, o0 mas genéricamente ha-
blar de educaci6n, implica considerar las ba-
ses valorativas, y las circunstancias ético-po-
liticas de la legitimidad de nuestras acciones
(v decisiones) (Peters, 1968, pag. 92; Hueb-
ner, 1966, pag. 229).

Tom (1980) ha reunido la problemitica
ética de la ensefianza en dos tipos de cuestio-
nes morales interdependientes: primero, el
acto de ensefiar presupone "que algo de va-

lor va a ser enseiiado"; y, segundo, las relacio-
nes entre profesores y alumnos son inheren-
temente, "relaciones de desigualdad" (pig.
317). Efectivamente, acordar y justificar el
valor de lo que se va a enseiiar (y, por supues-
to, cémo hacerlo) -que como ha recordado
Kliebard (1977), son temaiticas basicas de la
teorizaci6n curricular-, supone asumir algtin
principio moral (personal o colectivo): al
igual que algiin principio ético regula las re-
laciones entre los participantes y creadores
de los procesos educativos. En el primer ca-
so la influencia estd determinada por el valor
del conocimiento cultural y los procedimien-
tos que van a ser usados, y en el segundo, por
el orden social y colectivo a través del cual se
regula la influencia educativa. Es siempre, y
por lo tanto, una cuestién de valor y un pro-
blema ético elegir entre un aprendizaje para
la comprensién y la libre opini6n y expresién
de las ideas (haciendo hincapié en la diver-
gencia), y un aprendizaje orientado al logro
de unos resultados previstos; entre una ense-
fianza para desarrollar la autonomia y la par-
ticipaci6n activa del alumno, o preocupada
por el orden, la disciplinay la consecucién de
metas parciales y secuencializadas; entre
unos contenidos y unos métodos que orien-
ten ¢l entendimiento critico de los proble-
mas, los conflictivos, y la evolucién de las so-
ciedades humanas u otros que reifiquen la
naturaleza del orden social como dado; o,
més concretamente, entre convertir la evolu-
cion de la labor del alumno en una situacién
inquisitorial de examen o en una oportunidad
para el aprendizaje y la autoevaluacién
(Macdonald y Clark, 1973; Pérez Gémez,
1981; Contreras Domingo,1988).

Las decisiones que se tomen con respecto
a estos o parecidos "dilemas educativos”, son
decisiones valorativas, no neutrales, que im-
plican algin compromiso ético sobre la edu-
cacién (MacDonald y Clark, 1973; Elliott,
1981; Reid, 1983; Zaret, 1986; Contreras Do-
mingo, 1988). En principio, /as creencias per-
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sonales de indole moral de los participantes
en la acci6n educativa sobre, por ejemplo, la
sociedad, la funcién del conocimiento cienti-
fico, y el lugar y el papel de 1a escuela (Mac-
Donald y Clark, 1973; Zaret, 1986) entran co-
mo plataformas iniciales de decisi6n. Pero di-
chas creencias tienen una innegable proyec-
cidén socio-politica, puesto que representan
también visiones y opciones ideoldgicas (a ve-
ces difusas pero reales) del tipo de escuela'y
sociedad concebible por los participantes.
Por otro lado, el ineludible problema de
resolver un compromiso de caricter ético,
nunca queda restringido al espacio del aula.
Primero, porque las acciones educativas tie-
nen lugar en las escuelas, que como institu-
ciones sociales son determinadas por intere-
ses politico-administrativos y culturales, so-
cial e histéricamente condicionados. Segun-
do, porque las decisiones que se adopten so-
bre las acciones educativas poseen entidad y
cualidad social en cuanto que repercuten, di-
recta o indirectamente, en los intereses, y ne-
cesidades del colectivo humano ysocial en el
que se inscriben (MacDonald y Clark, 1973;
Kallés y Lundgren, 1977; Popkewitz, 1977,
Appel, 1979, 1981, 1982: Westbury,1979; Pé-

rez Gomez,1981; Lawn y Barton, 1981; Gi-.

roux, 1983).

Asi pues el "valor educativo” de lo ensefia-
do, y "la correccion moral” de las relaciones
sociales en el aula, no son asuntos que depen-
dan sélo del arbitrio "moral" de un individuo
(i.e. de sus creencias o afinidades persona-
les); valor educativo y correccién moral, lo
son con respecto al presente y al futuro de
una sociedad, sus condiciones materiales y
culturales. Por lo tanto, la racionalidad de las
prescripciones sobre la préctica educativa
tiene que hacer frente y vehicular los intere-
ses miiltiples, y con frecuencia, contrapues-
tos y conflictivos de los participantes en la ac-
cién prictica, del contexto escolar inmedia-
to, y de los requerimientos y la 16gica del sis-
tema politico-educativo vigente.

Investigacion en la Escuela, n°® 7. 1989

{C6mo legitimar entonces el compromiso
y las creencias adoptadas, para que no de-
pendan s6lo de procesos personales, intuiti-
vos y emotivos? {Cémo fundamentar las op-
ciones valorativas, y la legitimidad ética de
nuestras acciones (y decisiones)? {Como, en
fin, justificar los fines educativos de los que se
supone que las acciones (i.e. los medios) son
su reflejo coherente, incluso cuando entren
en conflicto con las "necesidades" ¢ "intere-
ses" politicos-sociales, que indudablemente
intervienen y mediatizan la labor de las es-
cuelas, y con la realidad educativa misma,
que pretendemos mejorar, en muchos casos
mermada y cualitativamente inaceptable?
Este complejo y multifacético problema en el
que el "es" (i.e. la realidad escolar), el "tener
que" (i.e. la realidad legistativa del sistema
educativo), y el "deber ser" (i.e. las aspiracio-
nes éticas sobre el porvenir de la sociedad y
el valor de la educacién se entrecruzan, es
uno de los puntos clave de la comprensién
practica de la accion educativa, que necesita
de modo insoslayable un compromiso pabli-
co y racionalmente justificable (Stenhouse,
1971, 1981; Reid, 1981).

Para entender con mayor profundidad la
nueva dimensién aportada por la compresién
practica de la accién educativa, quizas resul-
te paradigmético contrastarla directamente
con la respuesta emanada de la posicion tec-
nolégica. Recordémosla. En primer lugar, la
tecnologfa de la educacién demanda induda-
blemente que el "fin educativo” (o los fines de
la educaci6n) han de ser justificados. En se-
gundo lugar, y una vez justificados los fines,
se eligen o construyen los medios, en princi-
pio coherentes con el fin o los fines asumidos.
Tanto para la justificacién del fin "valioso",
como para la justificacién y coherencia de los
medios correspondientes, la racionalidad
que brinda el conocimiento cientifico de los
fen6menos educativos, es decir, en raz6n de
hechos vilidos y neutrales, los "mejores"” fines
{tomados como objetivos) ylos "mejores" me-
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dios (tomados como procedimientos o reglas
técnicas) son seleccionados y disefiados. Pe-
ro nilos fines, ni los medios, una vez legitima-
dos, poseen explicitamente cualidades ético-
morales. Su valor, por decirlo asi, no es un va-
lor ético, sino técnico. Por lo mismo, su valor
representativo con respecto a la sociedad,
viene resumido en su educacién instrumental
al conocimiento disponible. Son elecciones y
decisiones socialmente dignas porque lo son
cientificay técnicamente; es decir, elecciones
neutrales, libres de presiones personales o de
ideologfas "coyunturales" y "partidistas"(3).

Sin embargo, una posicién aparentemente
neutral, como la representada por la raciona-
lidad tecnoldgica, ni contribuye al entendi-
miento de la préctica educativa como prdcti-
ca, ni resuelve el problema moral e ideolégi-
co que la recorre y significa, todo lo contra-
rio, disuelve la préctica en procedimientos
instrumentales y los problemas morales en
dificultades técnicas. La razén es bien senci-
lla, las proposiciones factuales no pueden,
por pura cuestién epistemolégica, justificar y
legitimar las varias instancias valorativas que
se traslucen y fundamentan los dilemas edu-
cativos a los que antes aludiamos (Kohlberg
y Mayer, 1972).

«Una posicion "valorativamente neutral®, basada
solamente en hechos sobre el desarrollo o sobre los
métodos de educacidn, no puede en si misma contri-
buir directamente a la prdctica educativa. Los enun-
ciados factuales de Io que son los procesos del apren-
dizaje y del desarrollo no pueden ser trasladados di-
rectamente en enunciados sobre c6mo los alumnos de-
ben aprender a desarrollarse, sin la introduccién de

principios valorativos» (Kohlberg y Mayer, 1972, pag.
70). (Los subrayados son mios.)

Alser, pues, un planteamiento neutralista,

latecnologia de la educacién conscientemen-
te reconvierte en cuestiones tecnico-instru-
mentales todas las dimensiones de la accién
educativa (lo que he denominado "tecnifica-
cién de la acci6n" (Angulo, 1988)). Esto pue-
de percibirse muy claramente en el hiato que
indudablemente permanece como insalvable
entre lo que ha venido en llamarse "las fuen-
tes de los fines educativos" y los "objetivos"
operativizados.

Desde Tyler (1949) se reconoce que las
fuentes de los fines educativos (fines alos que
ha de servir la escuela) son fundamentalmen-
te tres: 1. la sociedad y sus necesidades; 2. el
conocimiento cultural disponible; 3. el alum-
no, su aprendizaje y evoluci6n social, cogni-
tiva y efectiva. Pero también desde Tyler, co-
mo ha demostrado MacDonald-Ross (1973),
ninguna de las versiones tecnolgicas ha sa-
bido cerrar de forma concluyente al hiato en-
tre la base valorativa del fin y el nivel opera-
tivo del objetivo. El problema, argumenta di-
cho autor, o es simplemente "evitado" y"apar-
tado" (p4g. 277) de las preocupaciones del
tecndlogo (en la "linea dura") o las respues-
tas son "insuficientes” y tan simplistas que
«hacen reir» (pag. 281) (en la "linea blanda").
Los esfuerzos se han concentrado siempre en
la operativizacién técnica de los objetivos, (4)
un campo, por cierto, mucho més acorde con
la "sensibilidad cientifico-técnica” del tecné-
logo.

La incapacidad epistemolégica y préctica
de asumir en toda su sustantividad la dimen-
si6n ético-valorativa de los fines educativos,
ha resultado principalmente (y junto con la
tecnificaci6n de la accion educativa), en una

(3) El "neutralismo” de la tecnologia y de la ciencia, defendido ¢xpresamente, por ejemplo, por uno de sus voceros mas
cualificados (Radnitzky, 1978), conduce irremediablemente a la tecnocracia (Dreitzel, 1972; Hebermas, 1968; An-

gulo, 1988).

(4) En Gimeno Sacristdn (1982) se analiza con suma lucidez las implicaciones de la "pedagogia por objetivos”. Por otro
lado, De 1a Orden (1981); Sarramona (1984, 1986); Ferrandez-Arenazy Tarin (1977); Ferrandez-Arenazy Sarramo-
na (1987), son ejemplos espaiioles de la linea dura, mientras que Coll (1987), s un ejemplo de la "blanda”, aunque

ciertamente puede "endurecerse" con el tiempo.
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extendida admisi6n y refrendo de la "falacia
psicologista” (forma derivada de la "falacia
naturalista")(5):

«Tal como es aplicada por los psicologos [signifi-

ca]... la derivacion directa de enunciados sobre el de-

be ser de la naturaleza humana, los valores humanos,

y los deseos humanos, de enunciados psicoldgicos so-

bre lo que es» (Kohlberg y Mayer, 1972, pag. 72).

La adopcién de este procedimiento y esta
estrategia técnica, serfa, al menos admisible
si, como seiiala MacDonald-Ross (1971, pag.
277) «existiera un acuerdo preciso y muy am-
plio sobre la naturaleza de la educacién», o
sobre cuiles son las necesidades sociales pri-
mordiales, cuéles son los aspectos y caracte-
risticas del alumno (su aprendizaje y evolu-
cién) mas importantes, y cudl es el conoci-
miento mas valioso (MacDonald y Clark,
1973, pag. 411). Un acuerdo en estas dimen-
siones est4, ciertamente, lejos de ser alcanza-
do. No obstante, el poder de legitimacion del
lenguaje y las estrategias y procedimientos
técnicos introducen de forma sutil un "con-
senso técnico" que cortocircuita el debate
critico sobre los problemas educativos, y dis-
fraza -simplificandolo- el complejo y enma-
ranado mapa de intereses que pugnan e in-
fluyen en los acontecimientos y las institucio-
nes educativas.

«La significacion estratégica de la 16gica del con-
trol técnico en las escuelas, se encuentra en su habili-
dad para integrar en un discurso lo que son a menudo
movimientos ideoldgicos en competencia, y, con ello,
generar un consenso entre ellos: La necesidad de "res-
ponsabilidad” [«accountability»] y control de los ges-
tores administrativos, las necesidades reales de los do-
centes por algo que sea "practico” para sus alumnos,
¢l interés del estado en la produccidn eficiente y en el
ahorro en los costos, las preocupaciones de los padres
por una "educacidn de calidad” y que "funcione” (una
preocupacion que sera codificada de modo diferente
segiin clases sociales...), los propios requerimientos

del capital por una produccidn eficiente, etc., pueden
ser reunidos» (Appel, 1981, pag. 307).

Labisqueda de un consenso técnico entre

las distintas propuestas tecnoldgicas no tiene
otro destino que cancelar y neutralizar el de-
bate sobre los intereses que se vuelcan inten-
cionalmente sobre la educacidn, y los princi-
pios sociales, ideoldgicos y econémicos que
determinan dichos intereses sociales. Con el
consenso técnico, la tnica discusién posible
es aquella que versa sobre las propiedades
técnicas de los recursos empleados, pero de
ningiin modo sobre los valores que les subya-
cen, es decir, su defensa implicita (y en algu-
nos casos explicita) de un orden social y edu-
cativo construido al servicio e imagen de los
intereses econdmico-ideoldgicos de la socie-
dad industrial avanzada (Althusser, 1975;
Kliebard, 1971; MacDonald y Clark, 1973;
Kallés y Lundgren, 1977; Popkewitz, 1977;
Appel, 1979, 1981; Giroux, 1983; Angulo,
1988).

Por lo tanto, la comprension practica de la
accion educativa, tiene que partir, al contra-
rio que la tecnoldgica, del anilisis y el cues-
tionamiento riguroso del compromiso moral
sobre €l modo, las dimensiones y las caracte-
risticas de la influencia. { Cémo tratar, enton-
ces, los fines educativos que sustantivizan di-
cho compromiso, sin caer en las trampas de
la funcionalidad medios-fines, y sin dejarse
tentar por los "cantos de sirenas" del enfoque
tecnologico?

Peters (1968, 1973) ha argumentado que
los "fines educativos', precisamente por su
cualidad ética, no pueden ser tratados como
objetivos o productos finales en relacién a
unos medios adoptados, en el mismo sentido
en que tomar el autobis es el medio para lle-
gar al trabajo o ensamblar piezas es el medio
para producir un automévil; <hablamos de fi-
nes-productos en una factoria y de medios de
produccion en un sistema econdmico», sefia-
Ia (1969, pag. 91), pero no en la educacion.

(5) La falacia naturalista afirma la imposibilidad de derivar "enunciados de valor" de "enunciados de hecho®. Véase Mu-
guerza (1977) y Cortina (1985) para un tratamiento extenso y profundo de 1a misma.
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Los fines educativos ni son objetivos, ni son
productos, sino maneras -siempre discuti-
bles- de hacer unas cosas en lugar que otras,
y de hacerlas de cierta forma (p4g. 91). Los
valores est4n incluidos en los fines educati-
vos, anade, como principios implicitos que re-
gulan las distintas maneras de proceder y ac-
tuar (pdg. 92).
«... La mayoria de las disputas acerca de las fina-
lidades de la educaci6n lo son en cuanto a principios
de procedimiento, més que acerca de finalidades en el
sentido de objetivos a conseguir con medios adecua-
dos» (1969, pag. 94). (Véase 1973, pigs. 46 y 51-52).
La justificacién de un fin educativo, y de
su cualidad ética, vendria dada por la justifi-
caciony legitimidad de los principios de pro-
cedimiento a los que da lugar, y en los que se
explicita. Alfiny al cabo, una norma ética, in-
dica modos de relacionarse y conducirse en-
tre los seres humanos. Los fines educativos
entendidos de esta manera establecerfan mo-
dos de relacion, moral y éticamente justos, a
través de la eleccién de los principios de pro-
cedimiento, que como criterios de actuacién
delimitan las acciones educativas admisibles,
y legitimas, del conjunto entero de las posi-
bles. Como advierte Elliott (1981a, pag. 14),
«la préctica de una ética es la traslacion de
los principios en formas concretas de accién
humana». Los principios de procedimiento
son principios prdcticos,a través de los cuales
la "ética" de los fines educativos se realiza en
la accién.

¢Cual es, pues, la logica implicita que re-
laciona las actuaciones y los finés educativos?

Ahora ya no estamos determinados por la es- ,

tructura racional medios-fines, que confiere
sentido ala tecnologfa. Por el contrario, laac-
cién educativa no es un medio para alcanzar
0 lograr un fin, sino que cada accién es elegi-
day realizada en razén de que venga o pue-
da ser justificada, por su coherencia con los
principios de procedimiento, y, por lo tanto,
materialice efectivamente el sustrato ético
del fin educativo; como sefala Reid (1983,
pég. 6) no alcanzamos ideales, obramos con
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arreglo a ellos. Esta conexi6n entre norma
ética y accién educativa, que es definida por
Sockett (1972, pags. 288-289) como ldgica-
mente constituyente, es la que diferencia po-
derosamente la racionalidad de la acci6n
préctica de la racionalidad de la accién téc-
nica. Medios y fines dejan ahora de relacio-
narse de forma lineal o causal (Elliott, 1980);
fines y medios se interpenetran e imbrican de
tal manera que cada accién educativa, cada
medio acordado y coherente con los princi-
pios de procedimiento, es en si mismo el fin
educativo.

Pero todavia quedaria por dilucidar dos
cuestiones importantes para desglosar la am-
plitud humana y ética de la racionalidad
préctica. En primer lugar écémo podemos
seleccionar los principios de procedimiento
que regularén la acciones educativas practi-
cas, de tal manera que puedan reunir el com-
promiso moral de los participantes, y que, a
su vez, puedan ser -dichos principios- justifi-
cables piblica y racionalmente? Esta cues-
tién nos recuerda que si la normatividad de
la tecnologfa de la educacién adquiere su
fuerza de su poder nomolégico, la racionali-
dad prictica debe optar no sélo por un pro-
ceso de interaccion y discusiéon moralmente
aceptable y legitimo, sino que permita ade-
més la discusion razonada y la reflexion criti-
ca de los participantes, Gnica manera de al-
canzar un acuerdo que comprometa a todos
por igual. En segundo lugar, icémo mante-
ner la coherencia entre actuaciones y princi-
pios? Leomo investigar larealidad contingen-
tey conflictiva de la accién practica en las au-
las, para que los problemas, las vicisitudes y
los logros permitan el desarrollo y aprendiza-
Jecriticode los participantes, de susinterpre-
taciones, sus juicios, y sus decisiones? Estas
dos cuestiones nos remiten a dos procesos de
interaccion ética, claves de la comprensién
préctica de la acci6n educativa: la "delibera-
cion curricular” y la "investigacién accién”.
Estos dos procesos exigen que sean aborda-
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dos, por su complejidad y su importancia, en
el marco propio de otros trabajos; baste, por
el momento lo dicho aqui, para comprender
inicialmente la textura de esta nueva raciona-
lidad comunitativa para la ensefianza.
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Fundamentos

SUMMARY

Facing the predominance of a teaching concept as a technical activity, this paper tries to present an alternative vision,
the teaching action as a “social practice”. Understanding the teac hing action as a kind of social practice is to recognize
it as an interactive process among the participants, under the uncertainties that are generated by the singularity and com-
plexety of these interchanges, and needing the understanding of the Imeanings to reduce those incertainties. But it is more
important to understand that the teaching action objectifs are not in the final situations, but in the searching of the cohe-
ren ce with the ethical ideals ruling it. Which made the teaching a social practice, not a technological action, is that it is
the searching of the actuation procedures and human relationship, corresponding with such educational ideals agreed in
the context of the pressions and institutional condicionants.

RESUME

Faisant front & la prédominance de la conception de I'éduca tion comme une activité technique, cet article veut présenter
une vision alternative selon laquelle 'action éducative est caractérisée comme une "pratique sociale’. Si on comprend
Uaction éducative comme une forme de pratique sociale, on doit la reconnditre comne un processus interactif parmis les
participants, soumis aux incertitudes qui génerent la singularité et complexité de ces interchanges, et qui a besoin de
Uinterpré tation des signifiants pour reduire ces incertitudes. Mais et surtout, on doit comprendre que l'action éducative
s’origine en cherchant la cohérence avec les ideals éthiques qui la président et pas pour atteindre des états finals. Ce qui
Jait de U’éducation une pratique social et pas une action technologique c’est qu’elle est la recherche des procedures
d’actuation et relation humaines, qui se correspondent avec ces idéals éducatifs accordés dans le contexte des pressions et
condicionants instit utionnels.
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