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La discusion acerca de la diversidad de niveles de acceso al conocimiento
de los fenémenos educativos no es una mera curiosidad intelectual o erudita,
sino que enmarca y condiciona |a justificacion de la practica educativa como
categoria sustantiva. En |a medida que la educacién pueda ser enfocada desde el
fundamento de una teoria, de una ciencia, de una técnica o s6lo desde la
perspectiva del arte, aquélla se liberard de influencias interesadas (politicas,
religiosas, socioldgicas o de clase...) que trataran de esclavizarla o ponerla a su
servicio. La emancipacion de la educacion es paralela al reconocimiento de la
legitimidad y madurez cientifica y técnica de los estudios sobre los fendémeoos
educativos. De esa legitimidad va a depender también, I6dgicamente, el problema
de la auténomia de la ciencia o de las ciencias pedagdgicas y el de la sistemati-
zacidn de sus saberes o contenidos.

I. UNIDAD Y DIVERSIDAD FORMAL EN LA COMPRENSION DE LOS HECHOS
EDUCATIVOS

Como es sabido, es frecuente reducir el saber pedagégico al mas elemen-
tal de los niveles de acceso al conocimiento de la educacién, el nivel artistico o
poetico, al considerar a ésta como una pura «praxis», una simple actividad o un
arte, identificando aquel saber, inicamente, con una serie de normas empiricas o
artisticas no susceptibles de ser modelizadas y sistematizadas en otros niveles de
rango tedrico, cientifico o técnico (1).

En el mejor de los casos el saber pedagdgico se considera que puede
aspirar a un nivel técnico, es decir a un saber de segundo grado, subsidiario y sin
prestancia epistemoldgica propia; mera aplicacion tecnolégica de modelos teéri-
cos elaborados en otras areas cientificas. Como el pensamiento pedagdgico se
ve dominado por las ideologias, dicen corrientes de inspiracién analitica, las
teorias educativas no pueden ser teorias cientificas, sino practicas, simples

(1) Sobre la polémica en torno a las concepciones reduccionistas de la educacion a niveles de
conocimiento empiricos, técnicos o artisticos, son de interés, entre otros, los trabajos de LouRrau, R.:
L'illusion pedagogique, Epi. Paris, 1969; pag. 12. WaLtoN: The Discipline of education, Madison, 1963,
pag. 18. DeARDEN, citado por Woobs, R.: Introduccién a las ciencias de la educacién, Salamanca,
Anaya, 1977, pag. 8, y Moor T. W.: Introduccién a la teoria de la educacién. Alianza Universidad.
Madrid, 1980, pag. 67.



enunciados de signo normativo o prescriptivo, carentes de sustantividad, que
orientan sobre el modo mas efectivo de conseguir unos propésitos o metas
educacionales. Se renuncia a etiquetar a los saberes pedagoégicos de saberes
cientificos, para conceptuarles s6lo como «teorias practicas educativas», «apli-
caciones tecnoldgicas de la ciencia» o0 «saberes aplicados al estudio de Ila
educacién».

Mas marginan estas actitudes, a nuestro juicio, reflexiones epistemolégi-
cas de gran interés:

1. En primer lugar, la «praxis» educativa no se confunde con la «accién»
o actividad pura productora de algo, realmente externo al sujeto, mediante la
accién de unas facultades motrices (campo de lo factible, del hacer, o «praxis» a
que se refieren las artes utiles o la técnica); sino que en el dominio de lo agible,
del obrar, o de lo practico considerado como integrado en lo que llamamos
«conducta» (campo en el que se inserta la actividad educativa), la «praxis»
implica un saber por el que es causada, y algun grado de libertad (basta la
libertad de ejercicio) (2); es una actividad de la voluntad y de las demas facuita-
des a ella subordinadas (término de un querer y de un hacer), pero orientada por
un saber que cuanto mas racional sea mas la ennoblece (3).

2. Ademads, en el concepto de ciencia no se incluye exigencia alguna que
excluya el saber cientifico sobre la practica o «lo practico». También respecto de
la practica cabe inquirir sus causas desde una perspectiva «universal» o superior
a la pura «casuistica». Un «objeto operable», como la educacién, término de un
querer y de un hacer («lo practico»), sigue siendo un «objeto» sobre el cual
puede recaer un conocimiento y un conocimiento cientifico muy variado, segun
las caracteristicas propias de la ciencia.

3. Por otro lado, si en la educaciéon como «saber practico», distinguimos
los cuatro elementos que cabe constatar en el saber general: el objeto, su
finalidad intrinseca, su método o modo de conocer el saber y la finalidad extrin-
seca, propia del agente o sujeto que la posee, y proyectamos el caracter practico
sobre todos esos elementos o sélo sobre algunos de ellos, obtendremos distintos
tipos de saber sobre el hecho educativo.

3.1. El saber pedagdgico como saber especulativo o tedrico de la edu-
cacién. Cabe la posibilidad, en efecto, de una teoria de la educacion, cuando el
cardcter practico afecte sélo al objeto, predominando el interés especulativo o
tedrico en los otros tres elementos. Aunque verse el saber sobre un «objeto
operable», estamos entonces en presencia de un «saber de cultura» de la educa-
cion; de un saber cuya actitud, pese a la dimensién practica de la educacion, es
conocer lo que la educacion sea.

San Cristobal (en su Filosofia de la educacién), distingue con claridad el
plano especulativo del practico. «Entendemos por conocimiento especulativo,
dice, aquel tipo de operacién humana cognoscitiva ordenada Unica y exclusiva-
mente a conseguir el conocimiento mismo. Su fin es obtener desinteresada-
mente, el conocimiento... Por el contrario el conocimiento practico es aquel que
tiende con una teleologia o finalidad intrinseca a producir algun efecto, de tal
suerte que el conocimiento practico no es el conocimiento mismo en cuanto

(2) «El obrar, dice MARITAIN, consiste en el uso libre, en cuanto libre de nuestras facultades o
en el ejercicio de nuestro libre albedrio, no con relacion a las cosas u obras que producimos, sino
simplemente con relacion al uso que hacemos de nuestra libertad. El hacer es la acciéon productora
considerada no con relacion al uso de nuestra libertad, sino puramente en relacién a la cosa
producida». Arte y Escoldstica. La Espiga de Oro, Buenos Aires, 1945, pag. 7.

(3) De ahi la definicién de «praxis» dada por Escoto. «Praxis es el acto de otra potencia
distinta de! entendimiento, posterior a un conocimiento intelectual y apto para ser ejecutado con-
forma a la recta razén, de donde recibe la consideracion de recto».



operacion humana, sino algo distinto del conocimiento y que resulta del conoci-
miento como su efecto directo e inmediato. De este modo el conocimiento
practico presupone una dualidad fundamental: de un lado la operacién cognos-
citiva y de otro, frente a ella, como una realidad distinta, el efecto que ella
pretende producir».

3.2. El saber pedagoégico como saber cientifico de la «praxis» educa-
tiva. Es posible que el caracter practico afecte al objeto, finalidad intrinseca del
saber y al método o modo de tratar aquel objeto, pero no a lafinalidad del agente
que estudia especulativamente la educacion; ello motivard una ciencia normativa
de la educacion, o saber cientifico de la «praxis» educativa. Se trata de un saber
de «lo practico», como objeto de reflexiéon cientifica, con las notas de rigor,
precision, sistema... propios de la ciencia. Desde esta vertiente de «saber prac-
tico», la ciencia de la educacion no se limita a describir lo que sea el fenémeno
educativo, el como de la educacién, sino que tiene un alcance normativo, de
investigacion de cédmo debe realizarse la educacion; del campo del ser se pasa a
lo que debe ser el actuar educativo y cuales las mejores normas de accién en
orden a los fines a los que se halla destinada.

3.3. EIl saber pedagdégico como saber técnico de la educacion. Cabe
también la posibilidad de un predominio del caracter practico en aquellos cuatro
elementos, en cuyo caso el saber pedagoégico se nos convierte en una pura
técnica, o conjunto de procedimientos, derivados de una ciencia o ciencias para
el logro de ciertos resultados (4). La Pedagogia, como saber técnico, seria sélo el
modo eficaz de realizar la educacién; en un sentido subjetivo la habilidad o
habito que siguiendo ciertas normas va orientada a promover las acciones més
convenientes en el proceder educativo.

La educacién como técnica verifica las modalidades singulares que a ésta
distinguen, a saber:

e sSu vocacion productora o de eficacia; es decir, la aplicacién de un

saber cientifico a una realizacién atil.

e su especial vinculacion a un objetivo consciente o actividad sistematica

(a la educacién intencional).
e su no dependencia exclusiva de aptitudes individuales, sino de recur-
S0S objetivos.

Sin embargo, ante el papel determinante que en toda técnica cumple €l fin
practico (producto o intencionalidad funcional) —similar al papel del método
respecto del fin especulativo propio de cada ciencia— esta perspectiva tecnicista
olvida cuestiones esenciales —las mas vitales en la educaciéon— como ajenas a la
I6gica del proceso educativo. Aqui radica la diferencia esencial de un saber
técnico de la educacion, del simple quehacer técnico de la misma. La tecnologia
pedagogica se halla en una encrucijada especial; no puede modelar la realidad a
base de modelos cientificos deducidos del andlisis de unas situaciones dadas
(seria reducir la educacion a una funcién reproductora), sino que por €l sentido
potencial, configurador de futuro que tiene la educacién, ha de iluminarse la
tecnologia pedagdgica con la dimension finalista, valorativa o de sentido que
lleve la «praxis» educativa. El componente valorativo de toda actuaciéon pedago-
gica interviene decisivamente en !a elaboracion de’ los aspectos normativos a

(4) Como es sabido, la palabra griega techné tiene en ei Gorgias de PLATON un sentido
preciso; es una ciencia proyectada a la accién («teoria practica»). Su vertiente practica hizo que se
considerase a la técnica como algo de facil ensefianza. En la «época helenistica», «la techné» antigua
acentua mas su utilidad practica que el fundamento tedrico, generando prejuicios culturales y
sociales entre sus cultivadores y los de las ciencias. «La técnica, dice D’Ors, no es mas gue una
ciencia discible y aplicable».



partir de la dimensién cientifica o explicativa. La técnica pedagdgica no es
técnica sin mas, sino técnica valorada, en funcidn de unos valores, ideales o
aspiraciones (Heisemberg).

Por otro lado, la técnica aunque se presenta aplicable indistintamente a
cualquier realidad comun, en el caso de la técnica educativa se ve mediatizada
necesariamente por los rasgos de individualidad, creacién y formacién propios
de la educacion.

3.4. El saber pedagédgico como saber artistico. Finalmente la educacion
como «praxis» se identifica con la creacién y mas concretamente con la especi-
fica «creacién artistica» (hacer personal sin reglas fijas, modelacién o configura-
cién de un material segun una imagen u objetivo). Originariamente la educacion
ha sido un arte y la pedagogia una teoria o doctrina del arte de la educacion.
Refiriéndose a esta dimensién creativa de la educacion, dice Luzuriaga, que la
«educacion no es una obra automatica, mecanica, sino que descansa en gran
parte en la capacidad, gracia y destreza del educador. El educador debe poseer
ciertas condiciones de artista, ser capaz de improvisar, de responder a situacio-
nes nuevas, de interpretar la realidad» (5).

No obstante, pese a las semejanzas, no puede identificarse la actividad del
educador con la del creador. Aquélla es mas limitada que |la de éste. No pretende
el educador una libre produccién de objetividades caprichosas sobre un material
inerte, de acuerdo con unas formas imaginadas o preconcebidas por él, sino
ayudar a que los alumnos incorporen las producciones objetivas de la cultura
para hacerlas subjetividad y coadyuven al desarrollo de la persona (6). El artista
puede prever todas las contingencias de su trabajo y llevarle a cabo lentamente,
el educador no, dada la estructura peculiar del ser vivo con el que actua.

Aunque el arte educativo también conduce a resultados, hay diferencias
esenciales entre el arte y la técnica educativa (7). La técnica educativa, frente al
arte, supone reglas objetivas para la accion, es decir, parte de un conocimiento
cientifico de la misma, situdndose en el camino de relacién de l|a teoria y de la
practica, por cuanto estimula la resolucién de problemas a la ciencia y posibilita
la transformaciéon de la practica por aquélla. Por esa posicién intermedia el
técnico sabe hacer una cosa, aunque ignore su por qué.

Estas consideraciones epistemoldgicas de la educacion, nos hacen ver,
ademas de la inconsistencia de la reduccién de la educacién a sus aspectos
practicos que, como sefiala René Hubert, la Pedagogia «no es exclusivamente ni
ciencia, ni técnica, ni filosofia, ni arte, sino todo ello a la vez, y ordenado segun
las articulaciones légicas» Una préactica reflexiva, dirifamos nosotros, apoyada en
un saber cientifico, y en una habilidad técnica que la facilita, y cimentada en
unas ideas de valor que dan su finalidad a la accién educadora.

(5) Luzuriaga, L.: Pedagogfa, Cap. 1. pag. 15; Dilthey comparaba al pedagogo con el poeta:
«<En el genio pedagoégico hay también algo originario... El fenémeno elemental de tales almas es tan
poco intencionado y aprensible como el alma de un poeta». Fundamentos de un sistema de pedago-
gia.

(6) Distincion entre el artista y el arte del educador que destaca SPRANGER, en Formas de vida
pag. 393. No obstante, la semejanza de la educacién con la creacién artistica ha originado el
«esteticismo» pedagogico, segun el cual la Estética es la disciplina fundamentante principal de la
pedagogia; lo esencial en educacion es crear un estimulo personal y estimular la creacion artistica.
En esta direccion son significativas las obras de ERNeST WEBER: La estética como ciencia fundamental
de la Pedagogia. y de SEYFERT: La iéccién escolar como obra de arte.

(7) El «ars» latino era la traduccidn exacta de la «techiné» griega, pero en su giro semantico
no ha acentuado el aspecto practico de la ciencia, como ésta, sino la intervencién creadora de la
imaginacion humana. Aunque el arte supone un aprendizaje, el acento, recae mas que en ese
conocimiento preparatorio, en la elaboracién imaginativa libre de reglas, en la sensibilidad creadora.
D’ORs, A.: Sistema de las ciencias (1) Universidad de Navarra, 1969.



Mas no sélo es posible una diversidad de niveles en la comprensién de los
fendmenos educativos, sino una pluralidad de enfoques en el nivel propiamente
cientifico. Veamos.

Il. PLURALIDAD DE ENFOQUES EN EL NIVEL CIENTIFICO DE LOS SABERES
PEDAGOGICOS

1. EIl binomio objeto material-objeto formal en el conocimiento de los fené-
menos educativos.

De acuerdo con la epistemologia clasica el objeto material de un saber en
general, y del saber cientifico en particular, esta constituido por la realidad o el
conjunto de realidades que integran el campo de la ciencia o de las ciencias a
ella referidas; mientras el objeto formal (quod), es el punto de vista o aspecto
bajo el cual se estudia una misma realidad. De este modo el objeto material sélo
es conocido a través del «formal» y en cuanto determina alguna modalidad de
aquél. Es decir, que cualquier divisibn de la ciencia o acotacion del campo
propio que corresponde a cada una, no proviene tanto de la diferenciacion
apreciada en los seres materiales, cuanto de los distintos aspectos que la mente
ha trazado en ellos (8). Por eso, la diferenciacién de una ciencia de otras supone
precisar sobre qué realidad material incide su reflexién, y mas auan de qué
aspecto de ella se ocupa. E/ objeto formal (quo) es el instrumento utilizado para
obtener ese particular conocimiento. Ese instrumento esta formado por el mé-
todo y los supuestos del conocimiento o principios de que parte cada saber (9).
El «objeto formal quo» («luz de conocimiento») es, por eso, la raiz ultima de
diversificacion de saberes. Y asi como diversas «luces» permiten descubrir reali-
dades fisicas también diversas, asi un cambio en el «objeto formal quo» puede
motivar distintas facetas de conocimiento. Si la identidad del objeto material es
el fundamento préximo de las relaciones interdisciplinarias cientificas que en él
tienen su base, en su tratamiento formal radica la especifica diferencia que las
distingue.

El hecho educativo es el objeto material acotado, en cuyo intento de
conocer, describir y explicar su naturaleza inciden, como capitulos especiales
diversas ciencias. Las llamadas Ciencias de la educacién se nos presentan, en un
sentido amplio, como un conjunto ordenado de saberes demostrados y formali-
zados en torno -a la realidad concreta del fenédmeno educativo. Porque, como
acabamos de decir, no es el hecho educativo, como objeto material de conoci-
miento lo que define a su disciplina como ciencia de la educacion (la Pedagogia)
sino el punto de vista desde el que se analiza ese hecho educativo («objeto
formal quod»), y sobre todo los supuestos de que parten las Ciencias de la
educaciéon y el método o modo peculiar que tienen esas ciencias de aplicar
aquellos principios a la materia de su saber.

Del mismo modo que concibe a las Ciencias sociales la teoria del «interés
selectivo» (de Mac Iver y H. Page), que considera que la diferencia existente entre
las varias ciencias sociales esta en funcidén de su «foco de interés» o del interés

(8) «Hay tantas ciencias puras, dice GosLoT, como puntos de vista desde los que se puedan
considerar los seres y los fendmenos», Essai sur la clasification des sciences. Paris, Alcan, 1898.

(9) «Luz de conocimiento», para la filosofia clasica, son aquellos «primeros principios» de un
saber que cumplen respecto del objeto que estudian, funciones comparables a las de la luz; es decir
iluminan y hacen visibles sus peculiaridades. Como las diversas luces materiales permiten alumbrar
diversos objetos, los variados tipos de «/uz de conocimiento» proporcionan una multiplicidad correla-
tiva de objetos formales y de saberes. La «luz de conocimiento» determina y orienta el «objeto
formal» de un saber y éste a su vez la materia de la disciplina. «No vemos cosas, dice la epistemologia
clasica, sino color y aun mas precisamente luz coloreada». Los limites de una ciencia vendran dados
por la «luz del conocimiento» de que parte esa ciencia.



seleccionado por cada una sobre la misma realidad social (objeto de la Sociolo-
gia), las Ciencias de la educaci6n tienen su propio objeto de investigacion, pero
sin que se repartan entre ellas porciones de la realidad de la educacién separan-
dose fisicamente unas de otras. La educacion es una y muitiple al mismo tiempo.
Ofrece aspectos diversos que se convierten en «centros de interés» en funcién
de una determinada «actividad cientifica». Cada Ciencia de la educacién tiene un
«interés enfocado» sobre un aspecto concreto de la misma realidad que es la
educacion. Pero a la vez cabe un saber cientifico de totalidad del hecho educa-
tivo, que no es mera sintesis de enfoques sectoriales de otras ciencias (10).

2. Diversidad de niveles de abstracion en el saber pedagégico

Aceptada la posibilidad del conocimiento cientifico de la educacién, y
recordando la vieja doctrina aristotélica sobre los distintos niveles de abstraccion
del saber humano, en su aplicaciéon a la educacion, aquel conocimiento cabe
estructurarle, concretamente, en una diversidad de niveles o fases bien significa-
tivas (11):

2.1. Un nivel fenomenolégico y/o descriptivo, en el que a través de la
observacién es posible descubrir y explicar la educacién, en el espacio y en el
tiempo; esto es, decir como ha sido concebida, como es y como han actuado y
actian la educacion y sus distintos factores (12). Este nivel se diversifica en el
estudio de las manifestaciones en que se concreta la educacién a través de la
perspectiva longitudinal en el tiempo o de la transversal en los distintos espacios
del presente (nivel historico-comparado), asi como en el de los factores psico-
bioloégicos, socio-culturales y politicos que se relacionan o inciden de algun
modo en la dinamica de la educacién (niveles basicos o de cobertura del hecho
educativo).

2.2. Un nivel metodolégico y matematico. Habida cuenta de que los
saberes de la educacién se diversifican en razén de la distincién del método con
el que se estudia el hecho educativo, cabe un tratamiento sistematico de las
distintas vias de acceso al mismo (nivel metodolégico). Como una modalidad
propia del pensamiento contemporaneo en este nivel, cabe una cuantificacién
del hecho educativo para poner de relieve su intensidad y extensién (nivel
matematico).

(10) Sobre la posibilidad de un conocimiento de la conducta humana en el que se verifique
las exigencias de un saber rigurosamente cientifico, es de interés la obra de CHomsky y otros: La
explicacién en las ciencias de la conducta, Alianza, Madrid, 1974.

También sobre el tema son de interés las observaciones de QuINTANILLA, M. A.: «El estatuto
epistemolégico de las ciencias de la educacién»; en Epistemologia y educacién. Sigueme, Sala-
manca, 1978, pag. 98 y ss.; MUGUERzA, J.: «Nuevas perspectivas en la filosofia contemporanea de la
ciencia», en Teorema Ill, 1971, pags. 25-60; GOMez PErez, A.: Las fronteras de la educacién, Zero,
Madrid, 1978.

(11) Sobre el tema, también, GArcia Hoz, V.: «La calidad de la educacién: una interrogante a
las Ciencias de la educacion, a la politica docente y a la actividad escolar», en AULA ABIERTA, n.° 30.
noviembre, 1980.

(12) La expresién nivel fenomenoldgico, tiene, como es sabido, multiples acepciones. Las
acepciones hoy predominantes son dos. La filoséfica (vinculada a Husserl), equivalente a mera
descripcion de lo que aparece en |a conciencia después de eliminar todas las convicciones previas
del sujeto y toda referencia a un presupuesto mundo material, con el fin de aprehender «las puras
significaciones en cuanto son simplemente dadas y tal como son dadas» (Ferrater); cuando estas
significaciones se alcanzan aparecen, por fin, «las esencias» de las cosas dadas en una «intuicién»
que es lo que realmente describe la Fenomenologia. La acepcion cientifica, contrapone las teorias
fenomenolégicas a las teorias representacionales o representativas, correspondiendo a las primeras
la formulacién de enunciados observacionales y la elaboracion de conceptos que permitan hacer
predicciones, a través de la pura observacion; las segundas aspiran a dar representaciones o
descripciones de como o porqué se producen los fendmenos, o al menos qué «variables intermedias»
se han de introducir para justificar los datos observados. Aqui se emplea el término nivel fenomeno-
légico en la primera de las acepciones cientificas citadas.



2.3. Un nivel teorético o filosofico, puesto que identificadas las manifes-
taciones exteriores de los fendmenos educativos, y a través de ellas, puede
desvelarse la esencia y comprender el sentido més radical de la educacion.

2.4. Un nivel técnico o cientifico-aplicado, por cuanto el proceso de la
educacion tiene relaciéon con unos resultados y medios para el logro de unos
objetivos, en el que la eficacia constituye una nota esencial de su quehacer.

2.5. Un nivel artistico o poético, patentizado en el hecho de que lo
educativo se rige no solo por normaciones técnicas de unos saberes sistemati-
cos, sino por requerimientos y posibilidades de situaciones concretas con lo que
el hacer educativo rebasa el estricto marco de la ciencia y de la técnica para
insertarse en el carmpo de la intuicién («vis educadora»), de la «praxis» y de la
poética.

Un analisis cientifico en profundidad de la educacion vendra, en conse-
cuencia, dado por la conjuntaciéon de tales niveles; en via inductiva, desde la
pura «praxis», a un conocimiento fenomenolégico-descriptivo de la realidad
educativa actual, un conocimiento-aplicado, culminado por un conocimiento
cientifico fundamental o filos6fico. En un proceso asimilable a la via deductiva,
de la generalidad del conocimiento filoséfico de la educacién, a las leyes cientifi-
cas, a la normativa técnica y de ésta al conocimiento concreto y singular de la
poética.

Esa diversidad de niveles de acceso al conocimiento cientifico de los
fendmenos educativos constituye, pensamos, un criterio metodolégico valioso
para estructurar en unidad el «corpus» de los saberes cientifico-pedagdgicos.

I1l. ESTRUCTURACION EN UNIDAD DE LOS SABERES PEDAGOGICOS

Hemos visto anteriormente que la nocién clasica de la Pedagogia como
Ciencia de la educacion parece contraponerse a la consideracién actual del
fenémeno educativo como objeto de reflexion de numerosas disciplinas cientifi-
cas, poniendo en entredicho aquel sentido unitario. La individualizacion del
método experimentai, originé a principios de siglo (con Lay, Meumam, Buysse,
Claparéde) la primera escisién en los estudios pedagogicos: la pedagogia racio-
nal o filoséfica y la pedagogia positiva o experimental. Posteriormente, la utiliza-
cion de técnicas muy diversas aplicadas al hecho educativo, va a originar una
multiplicidad de aplicaciones de la Pedagogia, con denominaciones y significa-
dos muy diversos: Pedagogia comparada, cuando se emplea el analisis analogico
a los sistemas educativos, Pedagogia Cibernética, si se utilizan los modeics de
informacion...; y no sélo el método, sino el distinto objeto formal, segun se ha
dicho, ha dado lugar a otras individualizaciones de disciplinas pedagdégicas.

Este fenomeno no es privativo de la Pedagogia, sino comin a muchas
areas del saber en ias gue se conectan disciplinas o facetas diversas en su
convergencia hacia un punto deterniinado; es el caso de las Ciencias de la
Informacion, de las Ciencias de la Organizacién, Ciencias de la Administracion...,
y de otras ciencias puente, que se presentan como estructuras de sabei interdis-
ciplinar sobre un objeto abiertas a nuevas perspectivas y dimensiones.

La sistematizacién de las disciplinas concurrentes en el analisis cientificQ
de la educacion, es por eso un problema complejo cuando se trata de realidades,
como la educacion, en la que confluyen distintas «avenidas del saber». Comple-
jidad que viene dada también, no sélo por la variedad de disciplinas concurren-
tes y de conexiones habidas entre ellas, sino por la carencia de una terminologia
convencional precisa; el numero y disparidad de criterios taxonémicos emplea-
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dos en su ordenacion; las imprecisiones conceptuales ocultas bajo la apariencia
de una rigueza terminoldgica disciplinaria, etc. (13).

Aun reconociendo las limitaciones de cualquier intento clasificatorio de
una realidad humana tan compleja como hemos reiterado es la educacién,
podrian servirnos los criterios sustentados anteriormente como base de estructu-
racidén de los saberes pedagédgicos.

Partiendo de los distintos niveles de acceso al conocimiento de la realidad
educativa, cabria sistematizar las Ciencias de la educacién, que hoy tienen
reconocida prestancia epistemologica y curricular, en el esquema siguiente:

1. Nivel tedrico en el conocimiento de la educacién.

1.1. Disciplinas basicas o de aportacion fundante en la explicacién y
comprensién de la educacion.

— De nivel superior de abstraccién o nivel filosdfico.

e Filosofia de la educacién (integrada por la Ontologia, Axiologia, Teleo-
logia y Epistemologia aplicadas a la educacion).

~ De nivel fenomenolégico y/o descriptivo.

e Ciencias humanas referidas al estudio de los factores condicionantes,
contextuales o de cobertura superior del hecho educativo y sus efectos:

e Biologia de la educacién.

e Psicologia de la educacién.

e Sociologia de la educacién.

e Politica de la educacion.

e Historia de la educacion.

e Pedagogia comparada.

1.2. Disciplinas referidas al saber especificamente pedagégico:

e Pedagogia general.

e Pedagogia diferencial.

2. Disciplinas de nivel técnico o cientifico aplicado (referidas a los ambitos de
conocimiento que se relacionan con la eficacia de la educacion).
e Didactica.
Organizacién escolar.
Orientacién.
Psicodiagndstico.
Economia de la educacion.
Administracion educativa.
Legislacién educativa.

3. Disciplinas de nivel metodologico y matematico

e Metodologia de la investigacidén educativa.

e Pedagogia experimental.

e Estadistica aplicada a la educacién.

La estructura relacional de estos componentes fundamentales de las Cien-
cias de la educacion podriamos graficamente expresarla del modo que se hace
en el cuadro adjunto.

En una consideraciéon dindmica de esta estructura de los saberes pedagé-
gicos cabe afirmar:

a) Que las disciplinas pedagogicas del nivel teérico preceden a las del
nivel técnico o cientifico-aplicado; la descripcion y explicaciéon a la normacion;

(13) Sobre la complejidad de las sistematizaciones pedagogicas, CasTiLLEJO BRuLL, J. L.: Nue-

vas perspectivas en las ciencias de la educacion. Pedagogia General. Salamanca, Anaya, 1976 (el
capitulo V).
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aunque la teoria se genere en la practica y en ella encuentre, a su vez, el
contraste de validez.

b) Que cada una de las disciplinas humanas bésicas, desde sus respecti-
vos planteamientos, en conexién con sus disciplinas matrices, estan |lamadas a
ofrecer, en profunda interaccién circular con las demas ciencias, orientaciones
fundamentales e imprescindibles para el conocimiento teérico de las peculiari-
dades y caracteristicas de los fenbmenos y procesos educativos. Estos, sin
referencia a las aportaciones metodoldgicas y conceptuales que implican aque-
llas ciencias, no s6lo se tornan incomprensibles sino incapaces de superar el
nivel artistico o poético, y de explicar y predecir de modo consciente su evolu-
cién y transformaciéon. Es a partir de aquellas disciplinas cientificas y filoséficas
basicas, y con la estrecha servidumbre a sus teorias y escuelas de pensamiento,
como se genera la consistencia y el desarrollo del conocimiento teérico y norma-
tivo de la educacion.

¢) Que las disciplinas especificamente pedagdégicas al estructurar y sis-
tematizar, con sentido de unidad, el conjunto de informaciones y analisis pluri-
disciplinares que confluyen en el campo de la educacion, centran su papel en la
formulacion de teorias y leyes sobre el desarrollo de los fendmenos educativos
en su multidimensionalidad, y en la elaboracion de modelos conceptuales y
esquemas de investigacion verificables, a su vez también, por las teorias y
esquemas metodolégicos de las ciencias basicas, de la pedagogia y didactica
experimental.

d) Que si las teorias y modelos cientificos de la educacién han de formu-
larse precisamente por la concurrencia integradora de teorias de las disciplinas
basicas, no puede tener garantia cientifica una teoria o modelo cientifico educa-
tivo construida con aportes unilaterales y restrictivos de uno o de alguno de sus
basamentos. La consideracién de la educacién como paradigma de un subsis-
tema abierto a la comunicacioén o al intercambio de otros subsistemas parciales
que forman unidades sociales concretas, constituye un modelo adecuado al
dinamismo peculiar de los fendmenos educativos.

Y aun cabria hacer algunas observaciones, de otra naturaleza, a nuestra
sistematizacién anterior.

e) La posibilidad de hacer una clasificacion mas analitica, a base de
sectores o subsectores cientificos que epistemolégica o didacticamente se vie-
nen incluyendo en la denominaciéon de unas disciplinas que ya tienen tradicién
curricular (por ejemplo, la Planificacion educativa en el ambito cientifico de
Organizacién o Administracion escolar; la Tecnologia educativa en el campo de
la Didactica, la Pedagogia ambiental, la Pedagogia institucional y la Pedagogia
familiar en la Sociologia de la educacién o en la Pedagogia sisteméatica o dife-
rencial).

f) Por la misma fluidez y complejidad del hecho educativo, y por la corta
historia que tiene el proceso sistematizador de las Ciencias de la educacién, no
cabe trazar limites estrictos a ésta ni a ninguna otra clasificacién que pudiera ser
propuesta. La formulacion que se hace de categorias o componentes cientificos
ha de ser l6gicamente abierta y no suficientemente comprensiva.

g) Aunque no se incluyen denominaciones que aludan a ciencias de
caracter interdisciplinar, nada impide que el hecho educativo pueda ser estu-
diado en sus conexiones reales internas y externas. (v. g. la Psicosociologia
escolar).

h) Aunque pueda discutirse, por algunos, el rango cientifico de algunas
disciplinas (v. g.: Legislacion escolar, Economia de la educacién) se trata, desde

luego, de conjuntos de saberes que tienen autonomia en su tratamiento cienti-
fico.
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