revista portuguesa de pedagogia ANO 40-2, 2006, 201-223

Memoria y prospectiva de la
Teoria de la Educacion

Fernando Gil Cantero & Gonzalo Jover Olmeda’

Este articulo pretende ofrecer algunos elementos que ayuden a reconstruir la
narrativa de la Teoria de la Educacién como disciplina académica, partiendo de
su evolucion institucional. El analisis realizado pone de manifiesto la oportu-
nidad actual para una Teoria de la Educacién que, desde su condicion tedrica,
venga a restituir lo educativo en el centro del discurso pedagdgico, sin renun-
ciar a la complejidad de su singularidad. Pensar la educacién en toda su com-
plejidad implica aprender a proyectar un interés pedagdgico, amplio y general,
por saber desentrafar las multiples vias de acceso a la realidad educativa, por
adoptar diversos criterios de racionalidad, por aceptar una pluralidad de vias
de fundamentacidn teérica y por acoger orientaciones para la accién también
desde diferentes niveles. Todo ello con el propésito de recuperar lo educativo
en su extension total, evitando el riesgo de despedagogizacién de la Teoria de

la Educacioén.

1. Configuracidén institucional de la Teoria de la

Educacién: de la especulacién a la practica

En el afio 2004 se cumplié el primer centenario de la provisién de la Catedra de Peda-
gogia Superior en el doctorado de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Madrid, precedente de la institucionalizacién universitaria de los estudios de pedagogia
en Espafa. La evolucion del conocimiento pedagdgico a lo largo de estos cien afios puede
considerarse la historia de una progresiva diversificacion, cercana, en algiin momento,
a la disolucién. Por poner sélo un ejemplo, los ocho cursos de ensefianzas pedagdgicas
propuestos en el afio 1932-33 en la entonces llamada Universidad de Madrid (Univer-
sidad de Madrid, 1932, pp. 37 y 38) se han convertido en mas de ochenta asignaturas
ofertadas por la misma universidad en el curso 2004-2005 sdlo para la Licenciatura
en Pedagogia, entre troncales, obligatorias, optativas vy libre configuracidn, anuales o
cuatrimestrales. Puede dudarse que esta proliferacién se corresponda con un avance
paralelo del conocimiento acerca de la educacion, pero plantear asi el fendmeno significa

pasar por alto que las disciplinas no son sélo parcelas de conocimiento que respondan a

1 Universidad Complutense de Madrid
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aspectos delimitables de la realidad, sino, fundamentalmente, construcciones sociales e

histdricas, que se desarrollan mediante tensiones, solapamientos, contraposiciones... en

el seno de comunidades académicas (Foucault, 1991 pp. 47-74, Geertz, 1994, pp. 31-49).

El cuadro siguiente plasma, de manera sintética, los resultados de un rastreo a través

del Boletin Oficial del Estado sobre los origenes y evolucién legislativa de la Teoria de la

Educacion en los planes de estudios de Pedagogia o Ciencias de la Educacién de las 23

universidades espafiolas que ofertan Licenciatura en Pedagogia?.

Burgos-

Rovira i Virgili |
Girona |
Ramoén Liull |
Ma’laga-
Oviedo |

Pont. Comillas |
Islas Baleares |
Pais Vasco |
Sevilla |
Murcia |
Granada |
Deusto-

Aut. Barcelona |
La Laguna-
Santiago de C.-
Salamanca |
Navarra |
UNED |
Valencia |

Pont. Salamanca |

Barcelona

Complutense )

1973 1993 2005

[ Estudios de Pedagogia o Ciencias de la Educacién
[ Presencia de la Teoria de la Educacién en el plan de estudios

O Interrupciones de los estudios

2 El gréfico y los cuadros posteriores tienen sélo en cuenta la evolucién legislativa de los planes

de estudio aprobados, no las contingencias de sus aplicaciones. Asi, en la Universidad Pontificia

Comillas se oferta actualmente sélo el segundo ciclo del plan del afio 2000 v, por tanto, no se

imparte la asignatura de Teoria de la Educacidn, que dicho plan incluye en el primer curso.
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Como muestra el gréafico, en el proceso de configuracién institucional de la disciplina

como materia de ensefianza, pueden distinguirse claramente tres etapas.

1.1. Los antecedentes: 1932-1973

La primera etapa de esta configuracién comprende desde la creacidén de las primeras
Secciones de Pedagogia en las Universidades de Madrid y Barcelona, a comienzos de los
afios treinta, hasta el inicio de los setenta. Durante estos cuarenta afios, la materia esta
ausente en las pocas universidades que disponen en esta época de estudios de pedago-
gia®. El campo de conocimiento que se mueve en el entorno de la Teoria de la Educacion
es asumido por las disciplinas pedagdgicas clasicas: Pedagogia, Pedagogia General y
Filosofia de la Educacidn. La primera referencia a la Teoria de la Educacién la encontra-
mos en el llamado Plan Maluguer de la Universidad de Barcelona, de 1969. La asignatura
dependia del Departamento de Ciencias Teoréticas e Historia de la Educacién, creado
en 1966 (Borrel, Benedito y Millan, 1979, pp. 29-34 y 50). Iniciando una tendencia que
se consolidaré en los afios posteriores, surge ya aqui con el caracter de una asignatura
especializada (asignatura especifica de licenciatura) que sigue a otras materias de tipo
mas introductorio (en este caso, Introduccién a la Pedagogia) y paralela a otras asigna-
turas del plan de estudios de las que, por tanto, se diferencia (en este caso, Filosofia de la
Educacidén).

1.2. La busqueda de identidad: 1973-1993

El segundo periodo comprende desde 1973, fecha de aprobacién del llamado Plan Sué-
rez, hasta 1993, afo en el que empiezan a aprobarse los primeros planes de estudio
adaptados al decreto de directrices generales de la Licenciatura en Pedagogia de 1992.
En este periodo se produce una considerable expansion de los estudios de Pedagogia
(Ciencias de la Educacién, en la denominacién de la época) en las universidades espafio-
las, movido por el propio proceso de desarrollo universitario. En menos de 10 afios, de
1973 a 1981, el nimero de universidades que ofertan estos estudios en nuestro pais se

multiplica casi por cinco, pasando de cuatro a diecinueve. Es el periodo de los cambios

3 No obstante, es posible sefialar un precedente remoto indirecto en el catdlogo de ensefnanzas
ofertadas por la Seccién de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Madrid en el afio 1935-36. Ese afio la profesora Maria de Maeztu incluye dentro de su curso de
Diddctica especial y problemas actuales de la educacién un bloque trimestral de contenido sobre
“Teoria de la educacién. La pedagogia cientifica. Técnica y experimentacién” (Universidad de
Madrid, 1935, p. 59).
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politicos vy legislativos fundamentales que afectan al sistema social y al sistema edu-
cativo de nuestro pais. Ya en el inicio del periodo, la Ley General de Educacion de 1970
supondra la cristalizacidn de las transformaciones sociales de los afios sesenta, y tendra
repercusiones directas en nuestra disciplina. En primer lugar, por el intento de desarrollo
y modernizacion del sistema de educacién, lo que supuestamente exigiria una prepara-
cién acorde de los profesionales tanto de la ensefianza en sus diferentes niveles como
de quienes desempefan otras funciones pedagdgicas*. En segundo lugar, la Ley de 1970
concede cierta autonomia a las universidades, en materia de investigacidén y docencia, y
flexibiliza los planes de estudio, que estructura en tres ciclos. Ambas circunstancias se
concretan en la aprobacién de unos nuevos planes para el primer ciclo de las Facultades
y Divisiones de Filosofia y Ciencias de la Educacidn, en los que se generaliza la inclusién
de la Teoria de la Educacidn, tanto en las universidades que ya contaban con estudios de

Ciencias de la Educacién como en las que se van implantando posteriormente.

Segln esa tendencia que ya hablfamos detectado unos afios antes en la Universidad de
Barcelona, en estos nuevos planes la Teoria de la Educacidén no se entiende como una
asignatura de iniciacion (papel que la nueva regulacién asigna a la asignatura, comun
con otros estudios de Filosofia y Ciencias de la Educacidn, de Introduccién Empirica a las
Ciencias de la Educacidn), sino con el caracter de un conocimiento especializado que el
plan reserva para los alumnos de Ciencias de la Educacién, normalmente situada en el

segundo o tercer afio de la carrera.

A partir de este momento inicial, la Teorfa de la Educacién correra diferente suerte en
las distintas universidades del pais. En algunas de ellas se consolida definitivamente,
mientras que en otras vuelve a ser pronto reemplazada por materias con denominacio-
nes de los planes anteriores. En estos afios, la Teoria de la Educacién se ve asi afectada
por la blsqueda de identidad epistemoldgica en relacién -en ocasiones, pugna-, con
otras disciplinas de su entorno. La configuracién de los planes de estos afios revela esta
ambigtiedad, de modo que todavia en 1988 podia afirmarse en el marco del /| Congreso
Nacional de Teoria de la Educacion, que “en Espafia, el concepto de Teorfa de la Educacién
es tan reciente como polivalente” (Ibéfiez-Martin, 1989, p. 144). En algunos de estos
planes, la Teoria de la Educacidn parece entenderse como alternativa a la antigua Peda-

gogia General, a la que sustituye. En otros, en cambio, esta situacidn no es tan clara. En

4 Como ha sefalado Escolano, estas expectativas no se verian, sin embargo, satisfechas, debido a

algunas medidas contradictorias de la Ley General de Educacién que si, por un lado, parecia fomentar
el desarrollo de la pedagogia, por otro le restaba, de hecho, presencia en el mundo escolar. Las
reformas posteriores no han logrado superar los efectos de esta contradiccion (Escolano, 2002,
p.202).
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algunos, lainclusion de la Teoria de la Educacién no impide la presencia en el mismo plan
de estudios de Pedagogia General o Pedagogia Sistematica. Por Ultimo, en ciertos casos,
como en el plan de la Universidad Nacional de Educacién a Distancia de 1973 o en el de
la Universidad de Valencia de 1978, se asimila en su denominacién a la Filosofia de la
Educaciéns. En la Universidad Complutense, sin afiadir tal matiz en el nombre, su docen-
cia estuvo de hecho a cargo de los profesores de esta disciplina, lo mismo que durante
alglin tiempo sucedié en la Universidad Auténoma de Barcelona con la de Teorias de la

Educacion.

Presencia conjunta de Teoria de la Educacion, Pedagogia General o Sistematica y Filosofiade la
Educacién en los Planes de Estudio (1973-1993)¢

Pedag. General Teoria de la Filosoffa de
Universidad Plan o Sistemética Educacion la Educacién
Valencia 73/76 X X
P. Salamanca 73/77 X
La Laguna 74/76 X
Barcelona 75/76 X X
Murcia 78 X
Sevilla 79 X
La Laguna 79 X
UNED 79/82 X
Santiago de Comp. 79/84 X X
Murcia 83 X X

Como pauta general, a lo largo de este periodo las universidades que incluyen junto con
Teorfa de la Educacién la asignatura de Filosofia de la Educaciéon, omiten en el mismo
plan de estudios la de Pedagogia General. En estas universidades cabe, por tanto, supo-
ner que se produce una vinculacién de la Teoria de la Educacién como alternativa a esta
Ultima asignatura. Por el contrario, las universidades que incluyen junto con nuestra dis-
ciplina las de Pedagogia General o Pedagogia Sistematica suelen omitir en el mismo plan
de estudios la Filosofia de la Educacion. Cabe suponer, por tanto, que aqui la vinculacion

es con respecto a esta otra asignatura. Si estos supuestos son correctos, durante los

5 Con los nombres de Teoria de la Educacion (Filosofia de la Educacion), en la primera, y Filosofia de la
Educacion (Teoria de la Educacién), en la segunda.

6 Se recogen sélo aquellos planes que incluyen, junto con Teoria de la Educacién, alguna de las
otras dos disciplinas. Véase también la nota 2.
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afnos setenta se habria dado inicialmente una adscripcién mas fuerte de la Teoria de
la Educacién con la Filosofia de la Educacidn, para ir adquiriendo hacia el final de esa

décaday el comienzo de la siguiente el sentido contrario’.

La Ley de Reforma Universitaria, de 1983, quiso reforzar la organizacién departamental de
las universidades y supuso una nueva estructuracién por dreas de conocimiento. Como
consecuencia, se origind el Area de Conocimiento de Teorfa e Historia de la Educacién
(con un precedente cercano en el Plan de Estudios de 1977 de la Universidad Auténoma
de Barcelona®, y méas remoto en el Departamento de Ciencias Teoréticas e Historia de
la Educacion de la Universidad de Barcelona) a la que se adscribié la docencia de la

asignatura.

Alo largo de los afios ochenta se va imponiendo en el circulo académico de la disciplina
su consideracidon como una forma de conocimiento cientifico y tecnoldgico, remitiendo a
un segundo plano los planteamientos de caracter méas axioldgico propios de la Filosofia
de la Educacién®. Como explicaria afios mas tarde Escamez, este proceso de autodefi-
nicién de la Teoria de la Educacién estuvo animado por el propdsito de dotar de mayor
consistencia y cientificidad al conocimiento de la educaciéon vy el trabajo de los educa-
dores, bajo la presuncién de que la educacién es una actividad técnicamente regulable
(Escamez, 1988). Esta evolucién es impulsada por tres factores. En primer lugar, la orga-
nizacién, en los afios setenta, del Seminario de Pedagogia Cibernética y Teoria General
de Sistemas en el Departamento de Pedagogia Sistematica de la Universidad de Barce-

lona, dirigido por el profesor Alejandro Sanvisens, que constituird uno de los principales

7 Como muestra de esta ambivalencia, muchos de los tratados de Teoria de la Educacion de estos
afos, desde un perfil mas cercano a la Filosofia de la Educacidn, prestan especial atencién a las
relaciones de aquélla con ésta, para resaltar tanto sus semejanzas como sus diferencias (Campillo,
1974, pp. 17-22; Fermoso, 1976, pp. 103-113; Capitén, 1977, pp. 51-53).

8Donde se establece una programacion por areas en el segundo ciclo, introduciendo la denomina-
cién de Area de Teoria e Historia de la Educacién

9 Esto no significa que desde la Teoria de la Educacién de cufio cientifico-tecnoldgico no se tuviese
también en cuenta que la educacidn tiene un lado ético, ni que desde la Filosofia de la Educaciéon
de orientacién normativo-axioldgica no se viese la necesidad de cierta regulacién técnica de los
procesos educativos. La cuestién no es de dimensiones, sino de posiciones, acerca de la educaciény
su conocimiento. Ya en varios trabajos publicados desde inicios de los noventa hemos insistido en
esta diferencia (Barcena, Gil y Jover, 1991y 1993; Gil, 1997, Jover, 2003). Hoy los limites entre estas
dos perspectivas estdn mas desdibujados, como hemos tratado de mostrar en un estudio anterior
sobre la evolucién en nuestro pais del campo de conocimiento de la Filosofia de la Educacién (Jover,
2001). Y lo estadn porque de ser enfoques dominantes, han pasado a constituirse en perspectivas
que forman, junto a otras y al mismo nivel, un entramado de accesos diversos a la complejidad de
la educacion que a menudo presentan zonas de solapamiento.
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focos para el desarrollo del enfoque tecnoldgico de la Teoria de la Educacién. En segundo
lugar, el acceso a las categorias superiores de la carrera docente, a partir de la segunda
mitad de los setenta, de nuevos profesores, “hijos de la postguerra” (Colom, 2003, p.
156), que intentan implantar un estilo nuevo en la pedagogia. Por ltimo, el inicio, en
1982, del actual Seminario Interuniversitario de Teoria de la Educacidn, que pronto se erige

en portavoz de dicho enfoque™.

1.3. La consolidacion: 1993-actualidad

La modificacién de los planes de estudio de pedagogia, a que dieron lugar las normativas
emanadas de la Ley de Reforma Universitaria, supuso la consolidacién de la Teoria de la
Educacién como materia de ensefianza a comienzos de los noventa. Puede situarse en
1993, afio en el que comienzan a aprobarse los nuevos planes adaptados a la norma-
tiva nacida de la LRU, el momento de afianzamiento definitivo de la disciplina, incluida
como materia troncal en el Decreto 915/1992, de 17 de julio, que establece las directrices
generales de los planes de estudio de Licenciatura en Pedagogia. En los nuevos planes, la
asignatura suele incluirse en el primer curso de estudios, dotandola quizas de ese carac-

ter de introduccidn que era menos evidente en las épocas anteriores.

Sirealizamos el mismo examen comparativo que en el periodo anterior sobre la inclusion
de disciplinas conexas, el panorama que obtenemos es ahora bastante diferente. Sélo
una universidad dispone de la asignatura de Pedagogia General ademas de Teoria de la
Educacion, mientras que muchas de ellas incluyen, junto a ésta, Filosofia de la Educacién

como materia obligatoria u optativa'.

10 Dando cuenta de los antecedentes y circunstancias que rodearon esta iniciativa, recordaba
Marin Ibafez, uno de los participantes en la primera reunién, cémo, con la reimplantacién de
los estudios en Madrid y en Barcelona en los afios cuarenta y cincuenta, la Pedagogia General (o
Racional, o Fundamental) se configura con el sentido de una reflexién filoséfica, a cargo de cate-
dréticos como Juan Zaragtieta y Anselmo Romero, en Madrid, y Juan Tusquets, en Barcelona, si
bien este Ultimo le imprime un nuevo giro con el desarrollo de la Pedagogia Comparada. A partir
de los setenta, la multiplicacién de universidades que ofertan estudios de Ciencias de la Educacién,
con la consiguiente dotacién de catedras y adjuntias, a cargo de un nuevo contingente de profe-
sores, algunos de ellos procedentes de la materia de Introduccién a las Ciencias de la Educacion,
contribuye a dar un perfil variopinto a la disciplina, que segun los casos, los intereses, la formacion
previa, y las lineas de trabajo se orienta preferentemente desde la Sociologia, la Antropologia, la
Filosofia, la Tecnologia, la Teoria de Sistemas, etc. Es entonces cuando, en una reunién de cate-
dréticos y agregados de pedagogia, hay quienes proponen el abandono de la Pedagogia General y
su sustitucién por la Teoria de la Educacién, aunque ya entonces se ven aflorar las tensiones en la
demarcacién de esta nueva disciplina (Marin Ibéfez, 1983).

11 La Unica excepcidn a esta situacion general la representa la Universidad Ramén Llull, en la que,
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Presencia conjunta de Teoria de la Educacion, Pedagogia General o Sistematica y Filosofia de la
Educacién en los Planes de Estudio (1993-actualidad)™

Aut. Barcelona 93 X X
P. Comillas 93 X X
Oviedo 93 X X
Girona 93 X X
Valencia 94 X X
Navarra 94 X X
La Laguna 94 X X
Malaga 94 X X
UNED 95 X X
Granada 95 X X
Santiago de C. 96 X X
Ramén Liull 96 X X X
Islas Baleares 97 X X
Sevilla 98 X X
UNED 99 X X
Pafs Vasco 99 X X
Malaga 99 X X
Complutense 00 X X
Barcelona 00 X X
Valencia 00 X X
P. Comillas 00 X X
Oviedo 00 X X
Ramén Liull 00 X X X
Granada 01 X X
Santiago de Comp. 01 X X

Frente a la indefinicidn del periodo anterior, a partir de su inclusién como materia troncal,
la Teoria de la Educacién parece proponerse indiscutiblemente como sustituta de la anti-
gua Pedagogia General. Pero no se trata simplemente de un cambio de denominacidn,

sino que tras él se encuentra la pretensién de dotar de una orientacién diferente al cono-

tanto en el Plan de 1993 como en la Ultima adaptacién del 2000, conviven Teoria de la Educacidn,
Pedagogia General y Filosofia de la Educacidn.
12 Véase nota 7.
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cimiento de la educacién. Asi, para Colom “la teoria de la educacién no suple a la peda-
gogia general o racional. Esta Ultima es de caracter especulativo, mientras que la teoria
de la educacién es fundamentalmente utilitarista y pragmatista. Su objetivo se centra en
mejorar la préctica educativa a través del conocimiento que le propician las ciencias de

la educacién con sus diversas metodologias” (Colom, 1997, p. 154).

Se asume en nuestro entorno que este intento de modernizacion que lleva de la Peda-
gogia General a la Teorfa de la Educacién supuso también un cambio de referentes, de la
pedagogia de tradicién germana, de orden maés filosdfico y especulativo, a la Educational
Theory anglosajona, de cardcter mas positivista y practico (Colom, 1992, pp. 12-14)%,
Ahora bien, la recepcidn del flujo internacional de ideas y paradigmas epistemoldgicos
no se produce en un estado puro, sino que suele quedar matizada por las ideosincrasias
locales, las tradiciones preexistentes, los esquemas de interpretacién predominantes,
etc.™. Por este motivo, no hay que extrafarse de que, mientras en nuestro pais se miraba
al mundo anglosajén en busca de una Teoria de la Educacién mas practica como alterna-
tiva a la antigua pedagogia, en el Reino Unido hubiese quienes se lamentaban de la falta
de una pedagogia similar a la que tradicionalmente se ha cultivado en el continente, y
de que en su lugar "nuestro planteamiento de la teoria y la practica educativa haya ten-
dido a ser de caracter poco especializado y profundamente pragmatico” (Simon, 1999,
p.34)".

Para apreciar el sentido de esta observacién, hay que recordar, aunque sea rapidamente,
que la Teoria de la Educacidn britanica, que se acoge en nuestro pais como referente,
sufrié durante la segunda mitad del siglo inmediatamente pasado diversos vaivenes. En
1942, Charles D. Hardie se quejaba de que “el presente estado de la teoria de la edu-
cacion, con sus numerosas doctrinas en conflicto, no puede considerarse en absoluto
satisfactorio” y abogaba, en consecuencia, por una renovacion similar a la operada en el
campo de la filosofia por Moore, Broad y Wittgenstein (Hardie, 1968, p. XIX)®. A par-
tir de la segunda mitad de los sesenta, el estudio tedrico de la educacién experimentd

uno de sus mayores impulsos, gracias a iniciativas como las emprendidas por el filésofo

13 Concretamente, existe coincidencia en sefialar la publicacién en castellano, en 1980, de la
Introduccidn a la teoria de la educacién de TW. Moore (1983, 22 ed.), publicada originalmente en
1974, como momento clave en esta evolucién (Colom, 2003, p. 125; Sarramona, 2003, p. 164).

14 En lo que se refiere a la difusidon del conocimiento pedagdgico, hay que destacar en esta linea los
trabajos del comparativista Jirgen Schriewer y su grupo de investigacién en el Institut fiir Allgemeine
Péddagogik de la Universidad Humboldt de Berlin (Schriewer, 1996 y 2000).

15 Reedicidn de un trabajo originalmente publicado a comienzos de los afios ochenta.

16 Lareferencia procede de la tercera reimpresidn de la edicién americana de esta obra, publicada
originalmente en el Reino Unido en 1942 por Cambridge University Press.
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de la educacién Richard Stanley Peters en el Instituto de Educacién de la Universidad
de Londres, y favorecido por ciertas medidas oficiales, como el informe Robbins, que
sugeria el desarrollo de las titulaciones especificas de estudios sobre educacién y que
la formacidn no se enfocase exclusivamente hacia la capacitacion profesional. Pero sélo
una década mas tarde se producird un giro distinto. Diversos autores lamentaran que un
excesivo entusiasmo por la teoria hubiese llevado a un descuido de la practica, y pediran
una mayor vinculacién con la misma, iniciando una orientacién que se reforzaré en los
ochenta, con el surgimiento de campos hibridos, como los estudios curriculares y de
administracién, muy centrados directamente en la practica. A mediados de esa década,
Dearden constataba la situacién generada sefialando que en los estudios sobre educa-
cién en el Reino Unido “no hay nada que pueda ser visto como una ciencia unificada de la
educacién” (Dearden, 1984, p. 38). La consecuencia institucional de este giro, sefiala a su
vez Hirst, fue la progresiva marginacién, a partir de la segunda mitad de los ochenta, de

las disciplinas académicas cldsicas sobre el estudio de la educacion (Hirst, 1998, p. 21).

Mientras tanto, en nuestro pais, desde unos antecedentes distintos, la Teoria de la Edu-
cacioén aspira a superar el riesgo de disolucién de la pedagogia bajo el modelo de las
ciencias de la educacién, entonces alin imperante, y a convertirse en cierto modo en
ese conocimiento cientifico sintetizador que Dearden ya no puede encontrar por ningin
lado en el suyo. La diferencia de ritmos entre ambos contextos, induce a pensar que,
mas que copiar soluciones que en el propio Reino Unido venian ya siendo objeto de un
amplio debate?, tras la pretensidén de convertir la Teoria de la Educacién en un conoci-
miento cientificamente fundado y tecnolégicamente orientado, latia en nuestro caso una
voluntad de modernizacién animada por una motivaciéon mas circunstancial, o politica,
que epistemoldgica, hasta donde ambas cosas sean separables®. Se trataba en definitiva
de hacer patente la ruptura con la tradicién anterior (Sarramona, 2003, p. 165), o, como
también se ha dicho, de distanciarse de “los caminos que marcara la pedagogia de la
lucha ascética” (Colom, 2003, p. 124).

17 Tal como se manifestd, por ejemplo, en la conocida discusién entre D. J. O"Connor y P. H. Hirst,

iniciada en 1957 con la publicacidn del libro de O'Connor Introduction to the Philosophy of Education,
(O'Connor, 1967, 62 reimp.) y prolongada hasta comienzos de los ochenta con la publicacién a
cargo de Hirst del trabajo de revision incluido en su libro Educational Theory and its Foundation
Disciplines (Hirst, 1983).

18 Colom y Rincén han planteado recientemente la misma idea: “La gran dificultad epistemoldgica
de la Pedagogia es consecuencia de su herencia histérica, lo que equivale a decir que la problema-
tica conceptual de la educacién, mas que epistemoldgica, es histérica” (Colom y Rincdn, 2004,
pp. 39-40).
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2. La investigaciéon en Teoria de la Educacién:

hacia los multiples discursos

En un balance de la evolucién experimentada por la Teoria de la Educaciéon durante las
dos Ultimas décadas del siglo inmediatamente pasado, se lamentaba hace unos afios
Sarramona de que “el cambio de denominacién de 'Pedagogia’ por ‘Teoria de la edu-
cacidon’ no ha resuelto las expectativas de quienes la promovieron, porque el deseo de
buscar una fundamentacion més empirica y no exclusivamente filoséfica a la actuacién
educativa, que se reservaria para la Filosofia de la educacién, se ha visto condicionada
por la dindmica corporativista de los docentes universitarios, que ha llevado a calificar
a todas las materias abarcadas en el Area de Teoria e Historia de la Educacién como de
meramente especulativas, sin favorecer con ello la vinculacién de la teoria con la préc-
tica” (Sarramona, 2000, p. 8)".

Sin negar el peso de los motivos corporativistas, que todos hemos conocido, y muchos
padecido, cabe ensayar algunas interpretaciones complementarias de lo que ha suce-
dido. En el afio 2002, uno de los autores de este trabajo realizéd un pequefio anélisis de
la evolucién de la investigacion en Teorfa de la Educacién en nuestro pais?®, tomando
como referencia un estudio publicado diez afios antes por Martinez y Buxarrais (Marti-
nez Martin y Buxarrais, 1992). A partir de una encuesta realizada entre los especialistas
del &mbito, estos autores identificaron los campos propios de la investigacién tedrica en
educacién, distinguiendo un blogue de investigacion de carécter bésico y otro de carédc-
ter aplicado. El primer blogue se refiere a las areas de estudio e investigacién funda-
mentalmente, aunque no exclusivamente, de tipo descriptivo, explicativo, comprensivo

o reflexivo y discursivo, e incluye siete campos o areas temaéticas: 1) metodoldgica vy

19 El recurso tan recurrente a poner como ejemplo de saber tedrico puro a la Filosofia de la
Educacidon convendria matizarlo, aunque sélo sea porque presupone una uniformidad de criterio
que no existe ni en la Teoria de la Educacién ni en la Filosofia de la Educacidn. Basta, para compro-
barlo, echar una mirada a la ya larga tradicién, dentro y fuera de nuestro pais, de una Filosofia prdc-
tica de la Educacidn, bien distinta, por cierto, de la que proponia T. W. Moore. Lo que diferencia a
la Teoria de la Educacidény a la Filosofia de la Educacidn no es que ésta estudie la “educacién como
objeto de conocimiento con independencia de su puesta en practica”. Todo saber de la educacion
debe referirse, en algiin momento, a la practica. Lo que las diferencia es que la primera se ocupa de
la practica de un modo prescriptivo o normativo inmediato dirigido a las condiciones estructurales de
las acciones educativas para que sean mas eficaces, mientras que la segunda se ocupa, entre otras
cuestiones, de la practica de un modo prescriptivo o normativo mediato dirigido a las condiciones de
sentido humanizador de las finalidades de las acciones educativas (Jover, 2001; Gil, 2003).

20 Este anélisis se elaboré para el proyecto docente presentado en el concurso oposicién a la
Cétedra de Teorfa de la Educacién de la Universidad Complutense de Madrid, celebrado en octubre
de 2002 (Jover, 2002).
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conceptual; 2) antropoldgica; 3) psicoldgica; 4) socioldgica; 5) filosdfica y axioldgica;
6) contextual y 7) politica. El segundo blogue agrupa los temas de investigacién mas
directamente enfocados a la accidn pedagdgica en los que trabajan los especialistas del
dmbito en cinco areas tematicas: 8) animacion sociocultural; 9) educacién de adultos;
10) educacion moral; 11) pedagogia laboral y 12) profesiones educativas. Como advier-
ten los autores de la revision, la delimitacion de estos dos blogues no es estrictay en la
practica de la investigacién pedagdgica ambos se entrecruzan, haciendo su separacién a
menudo dificil, “por lo que debe entenderse como referencia que sélo queda confirmada
en funcidn de los indicadores que cada investigador atribuya a las dreas y subéreas de

estudio que manifieste como preferentes en su trabajo concreto” (ibid., p. 25).

Partiendo de esta clasificacion de Martinez y Buxarrais, se rastred la evolucién de la
investigacion a lo largo de los Ultimos veinte afios, por medio de los trabajos en publi-
caciones periddicas de los especialistas espafioles recogidas en la base de datos ISOC
(Ciencias Sociales y Humanas) del Consejo Superior de Investigaciones Cientificas?.
Con efectos analiticos, se optd por mantener la misma clasificacion general propuesta a
partir del trabajo desarrollado por Martinez y Buxarrais a comienzos de los noventa, si
bien la evolucién durante los afios transcurridos obliga a realizar algunas matizaciones
mediante el siguiente cuadro de descriptores, que en algunos casos completan, introdu-

ciendo nuevas lineas de trabajo, la descripcién realizada por estos autores en 1992:

Areas tematicas del estudio teérico de la educacién

A) De carécter bésico

1. Metodoldgica y conceptual: Concepto de educacién, metodologia de investigacion, episte-
mologia, racionalidad pedagdgica, historia de las teorias e instituciones educativas, documen-
tacion pedagdgica.

2. Antropoldgica: Antropologia filoséfica, antropologia bioldgica, antropologia social y cultu-
ral.

21 Con una finalidad operativa, se consideraron especialistas del &mbito a quienes, a lo largo de

esos veinte afios, habian participado por lo menos tres veces en los Seminarios Interuniversitarios
de Teorfa de la Educacién, que, como apuntamos antes, vienen celebrédndose ininterrumpidamente
cada afio desde 1982, con el objetivo, precisamente, de fomentar, trazar las lineas y poner en
comdun la investigacién que se desarrolla en el ambito. Este criterio dio lugar a la identificacién de
79 autores, cuyos trabajos se consultaron. La consulta a la base de datos se realizé en los meses
de abril y mayo de 2002, empleando la dltima versién disponible en ese momento. Una vez supri-
midas las aportaciones de cardcter mas divulgativo, se obtuvieron 743 referencias en las que se
baso el analisis.
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3. Psicolégica: Teorfa del aprendizaje, procesamiento de informacién, procesos cognitivos,
motivacién, educacion especial, autoconcepto.

4. Socioldgica: Pedagogia Social, aprendizaje social, desarrollo comunitario, marginacién y bie-
nestar social.

5. Filoséfica y axioldgica: Teoria axioldgica, finalidades de la educacion, dimensidn ética de la

educacién.

6. Contextual: Instituciones educativas, conflictividad escolar, proceso instructivo, curriculo,
competencias, niveles de ensefianza, ensefianza a distancia, @mbitos de educacion no formal e
informal, medios de comunicacién, sociedad de la informacidn, pedagogia penitenciaria.

7. Politica:Organizacién y administracion de la educacion, sistema educativo, reforma educa-

tiva, estudios comparados, politica educativa internacional, prospectiva.
B) De caracter aplicado

8. Animacién socio-cultural.

9. Educacién de adultos.

10. Educacién moral: Formacién de actitudes, educacién moral, educacién religiosa, educacion
intercultural, educacion civica, educacion ambiental, educacién para el desarrollo, educacion
para la salud (secundariamente otras dimensiones educables de la persona: intelectual, esté-
tica, afectiva, etc.)

11. Pedagogia laboral: Programas de formacién en la empresa.

12. Profesiones educativas: Profesorado, funciones pedagdgicas, deontologia profesional.

Para comprobar la evolucién de la investigacién en el campo de conocimiento, se distin-
guieron dos periodos, seglin un criterio puramente cronoldgico, de 198121990 y de 1991
a 2002, y se clasificaron los trabajos correspondientes a cada uno de ellos en funcién
del esquema anterior. El gréfico siguiente recoge los resultados del anélisis, en términos
porcentuales, en cada una de las doce dreas tematicas para los dos periodos conside-

rados??.

22 Los porcentajes indican el peso relativo de cada érea en el periodo correspondiente. Su suma
dentro de cada periodo es superior a 100, ya que muchos de los trabajos pueden incluirse en mas
de una area. En casos excepcionales, hay trabajos que se han situado hasta en tres dreas, como
maximo.
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Evolucién de las dreas tematicas de investigacion en Teoria de la Educacién

12. Profesiones educativas
11. Pedagogia laboral

10. Educacién moral

9. Educacidn de adultos

8. Animacidén socio-cultural

7. Politica

6. Contextual 34%-

5. Filoséfica y Axioldgica
4, Sociologica

3. Psicoldgica

2. Antropolégica

1. Metodoldgica y conceptual

1 f
20% 30% 40% 50% 60%

M 1581-1990 M 1991-2002
Fuente: elaboracién propia a partir de Martinez y Buxarrais (1992) y |a base de datos 1SOC

Este analisis permite extraer algunas conclusiones interesantes sobre el sentido que ha
ido adquiriendo la Teoria de la Educaciéon. Por un lado, observamos que en el blogue de
caracter basico disminuye considerablemente el peso relativo de las dreas metodold-
gica-conceptual, antropoldgica, psicoldgica y sociolégica, y en menor medida del drea
politica, mientras que aumenta levemente el de las dreas filosdfico-axioldgica, y muy
considerablemente la contextual. Esta ultima incluye los estudios sobre los agentes,
medios y entornos de la educacion formal, no formal e informal. Su desarrollo se ha visto
favorecido por el surgimiento de nuevos entornos de intervencién pedagdgica (pedago-
gia de la ciudad, pedagogia penitenciaria, sociedad de la informacidn, etc.), que, junto
con los tradicionales procesos de la educacién formal, han sido objeto de considerable
atencion investigadora. Como sefialan Martinez y Buxarrais, se trata de un érea de tra-
bajo que, si bien se ha incluido dentro del bloque de estudios de caracter basico, reviste
una ineludible vertiente aplicada, orientada al incremento de la eficacia de la accién en
estos diferentes entornos de educacién, llegando incluso a presentar a veces una gran

afinidad con las investigaciones didacticas (ibid, p. 26).
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En lo que se refiere al bloque de investigacion de carécter aplicado, observamos que el
mayor incremento se ha producido en el drea de educaciéon moral, en lo que sin duda ha
influido tanto el desarrollo de la linea especifica de investigacion sobre esta dimensidn
de la tarea educadora, ya muy asentada con grupos de investigacién reconocidos en
varias de nuestras universidades (Escamez, 2003), como su extensidn a otros intereses
conexos, especialmente la educacidn civica y la educacidn intercultural®. Y, si es cierto
que el trabajo que se realiza en estos campos de accién pedagdgica incluye también el
esfuerzo de fundamentacion, lo es también que otra gran parte de la investigacién esta

realizada con una intencidn de aplicaciéon mas directa?.

Pero, quizas, lo que mas claramente revele en su conjunto el grafico anterior, sea la dis-
gregacion que parece producirse de la Teorfa de la Educacién en multiples discursos. Las
grandes construcciones tedricas de los afios ochenta, han dado lugar a enfoques mucho
mas contextualizados, mas concretos. Ya no interesa la Teoria de la Educacion como tal,
sino la Teoria de la Educacién del mundo infantil, de la familia, de los valores, etc. Tal dis-
gregacion se entreteje con un descentramiento del foco de atencién. Ambos procesos,
en ocasiones paraddjicos, son en realidad efectos de la misma ampliacién del universo
educativo y la consiguiente pérdida de contornos precisos. La Teoria de la Educacién se

disgrega en microdiscursos porque la educacion se hace mas volatil, y viceversa.

Enlos origenes de la institucionalizacion de la pedagogia, ésta se asociaba estrictamente
al mundo escolar. Si embargo, desde hace tiempo, recurrimos cada vez mas a una ver-
sién informal de la educacidn, a una visidon cultural de la misma, no como variable esco-
lar, sino como condicionante de la dindmica general de la sociedad, o como proceso de

desarrollo personal auténomo de sujetos adultos.

La evolucidn es, en cierto sentido, ldgica. Tras reconocer un concepto permanente de
educacién que se alarga durante toda la vida; tras jalear la necesidad universal de la

pedagogia porque todo educa; tras asumir como validas y necesarias todas las demandas

23 El menor peso relativo a lo largo de estos veinte afios de la investigacién aplicada en las areas
animacion sociocultural, educacién de adultos y pedagogia laboral, no puede interpretarse como
una falta de interés por estos temas. Muy al contrario, si en el entorno de la investigacién en Teoria
de la Educacidén su presencia es mas escasa se debe al desarrollo auténomo tan importante que
en nuestro pais ha tenido la Pedagogia Social, que ha formado un dmbito de conocimiento con
identidad propia, paraleloy en cierto modo independiente de la Teoria de la Educacién. Recuérdese
a este respecto que el criterio seguido para la determinacién de los especialistas en Teoria de la
Educacion cuyas publicaciones se analizaron, fue un criterio de tipo institucional o corporativo.

24 Téngase en cuenta que en esta area se han incluido también, por extensidn, las investigaciones
sobre otras dimensiones educables de la persona (educacidn intelectual, afectiva, estética, etc.).



216

que se vuelcan, desde el &mbito social, sobre la escuelay los profesores; tras la paulatina
exclusién de los pedagogos del dmbito escolar e incluso, por qué negarlo, su rechazo
por parte de los profesores, y, sobre todo, para no alargar mas la lista, tras comprobar la
facilidad con la que el ambiente social y los medios de comunicacién logran efectos de
formacion, nos hemos ido sumergiendo en los problemas culturales, sociales y existen-

ciales.

Esta ampliacién del horizonte fuerza una reorientacién epistemoldgica, vy, asi, no es casu-
alidad que Garcia Carrasco y Garcia del Dujo terminen el dltimo y mas reciente tomo de
su Teoria de la Educacidn afirmando: "Una Teorfa de la educacién ha de proponer como
meta general opciones de calidad de vida bajo el manto de la variedad de situaciones y
ha de afrontar cuestiones fundamentales, frente a las cuales pierden cardcter taumatdrgico
todas las tecnologias y se sittan en su justo poder y valor todas las politicas culturales" (Garcia

Carrasco y Garcia del Dujo, 2001, p.409, cursiva afiadida).

El descentramiento operado tiene un lado muy positivo. La Teoria de la Educacién se
enriguece con la mirada puesta en un enfoque cultural, politico, social, etc. de la educa-
cién. Conviene, sin embargo, reconocer algunas limitaciones. Para empezar, pensamos
que al igual que la salud es un problema cultural que debe compaginarse con un trata-
miento profesional por especialistas que concentren la atencidn en su objeto de estudio,
la Teoria de la Educacién debe integrar el anélisis cultural de la educacién con propuestas
gue mejoren la practica educativa en situaciones concretas. El espacio informal es apa-
sionante pero tiene el inconveniente, en este caso, de que puede desdibujar los limites de
la educacién haciéndola en términos practicos inaprensible. Dicho espacio se superpone
entremezcladamente con tan variados intereses sociales, culturales, politicos, etc., que es
facil, facilisimo, terminar escogiendo vias muy interesantes, politica y culturalmente apa-
sionantes, pero marginalmente pedagdgicas. La educacién puede terminar confundién-
dose, por ausencia de enfoques analiticos rigurosos, con cualesquiera procesos sociales.
La pedagogia pretende abarcarlo todo, y al abarcarlo todo, puede perder su vinculacién

con un objeto especifico®.

25 Como uno de nosotros ha sefialado en otro lugar, “hemos perdido nuestro objeto de estudio. La
pérdida de los contornos de significado de muchos aspectos de la realidad, esté incidiendo en la
educacién en el sentido de que, sin alarmismo alguno, nos hemos alejado de la indagacién acerca
del significado preciso de la educacién y mas aln de lo que significa que una persona esté edu-
cada. La Pedagogia, como todos los saberes contingentes, ha desdibujado la firmeza de su objeto
de estudio al tratar de conseguir que respondiese a todo tipo de expectativas sociales” (Gil, 2001,
p.54).
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Para evitar esta limitacién, deberiamos acostumbrarnos a finalizar nuestras incursio-
nes tedricas sobre la educaciéon como problema cultural con un viaje de vuelta hacia
los espacios formales y no formales, con una mirada puesta en los procesos y agentes
concretos, etc., lo que permitiria integrar tanto la enorme mediacién valorativa de la edu-
cacién como variable cultural como su expresién precisa en los diferentes contextos,
agentes, objetivos, etc. Ni un endocrino se puede contentar con decirle a su cliente que
su sobrepeso es un problema cultural, ni un pedagogo con decirle lo mismo a un profesor

cuando pide soluciones, por ejemplo, para los problemas de convivencia en el aula.

3. Condiciones de una Teoria de la Educacion integradora

La situacidn de pérdida de especificidad no es, por supuesto, exclusiva de nuestro con-
texto. Para Walsh, gran parte de la sensacién de declive experimentada por la Teoria
de la Educacién briténica, fue motivada por la pérdida de referencia de lo educativo en
algunas de las formulaciones que adoptd el giro de los setenta y los ochenta, debido a su
excesiva focalizacién en la prdctica, en detrimento de la prdctica especificamente educativa,
con el consiguiente rechazo a todo lo que pudiera significar conceptuacion tedrica de la
educacién. Lo que se pierde en este proceso de disgregacion es la idea de la educacion
como una practica singular. Y, con ella, se va también la posibilidad de teorizarla. “El
problema a considerar -escribe Walsh- es hasta qué punto el papel preponderante dado
ala practica deliberativa pone en peligro la profundidad y amplitud de la teoria. De modo
inicial puede proponerse que el riesgo es minimizado cuando no perdemos de vista que
la practica en cuestién es la educacién, y tenemos cuidado de abarcar esta practica en
su extension total” (Walsh, 1993, p. 43).

En nuestro caso, los resultados del anélisis sobre la evolucién de la investigacion en Teo-
ria de la Educacién permiten matizar la queja que hemos visto formular desde el nivel
metatedrico, en el sentido de que lo que se ha perdido no es tanto la orientacién prdctica,
como la identificacién de esta orientacidn con la perspectiva tecnoldgica. De nuevo, estamos
ante unaevolucién que es en cierto sentido légica. Pensar la practica educativa en toda su
complejidad (Vézquez, 1989; Colom, 2002; Asensio, 2004) implica asumir que el irre-
nunciable criterio identificador de la Teorfa-de-la-educacién-como-teoria-para-mejorar-
la-practica debe considerarse, coherentemente, de un modo amplio, de tal manera que,
para poder responder a esa complejidad y dinamismo imprevisible, se acepten diversos
niveles de orientacién a la practica. Dicho de otro modo, pensar la educacién en toda
su complejidad implica aprender a proyectar un interés pedagdgico, amplio y general,

por saber desentrafiar las multiples vias de acceso a la realidad educativa, por adoptar
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amplios criterios de racionalidad, por aceptar una pluralidad de niveles de fundamenta-
cién tedrica y por acoger orientaciones para la accién también en diferentes niveles?.

Como sefialaba Puig Rovira en 1986, en nuestro campo

se entremezclan conocimientos e interpretaciones descriptivas sobre lo que es
la educacion, con saberes concernientes a como intervenir para que la accion
educativa sea eficaz. Hablamos de dos momentos de reflexién porque ambos
requieren de un esfuerzo de pensamiento racional. Sin embargo, en un caso su
objetivo es predominantemente cognoscitivo, mientras que en el otro cualquier
reflexion esta guiada y tiende a solventar problemas practicos, planteados
durante la labor educativa (...) Ambos tipos de saber pueden relacionarse, pero no
tienen por qué hacerlo necesariamente siempre asi: podemos tener explicaciones del
hecho educativo que, al menos de momento, no nos ayuden a mejorar la intervencién
formativa. Aunque también podemos tener otras que si la mejoran. Por otra parte, se
conocen modos eficaces de intervencion educativa no explicados mediante teorias,
pero sin duda utiles (Puig Rovira, 1986, p. 23, cursiva afiadida).

La Teoria de la Educacion debe mantenerse siempre en una perspectiva abierta, inte-
gradora y sintetizadora porque hay espacios de reflexién y actuacién, asi como retos
de conocimiento o preocupacion en las lineas mas vanguardistas de las ciencias socia-
les, que no dejan otra alternativa si es que queremos participar de todas las posibles
preocupaciones formativas del hombre. Pero, al mismo tiempo, debemos aprender a
compaginar este escenario gnoseoldgico con la pretensién de restituir lo pedagdgico
en el centro del discurso, eso si lo pedagdgico en su extensidn total, por decirlo con las

mismas palabras de Walsh.

Ya no podemos -ni debemos- restituir lo pedagdgico centrandonos en las posibilidades
de una Unica perspectiva practica ni de un Unico discurso para la Teoria de la Educacién.

26 Los corolarios de esta tesis son varios, algunos vamos a analizarlos, otros quedan sélo apuntados:
1) hay que evitar que la visién integradora y abierta de nuestra disciplina se termine identificando con
una claudicacién del empefio tecnoldgico de la Teoria de la Educacién; 2) la tarea constitutivamente
central de la Teoria de la Educacién debe seguir siendo la mejora de la practica educativa, esto es,
de las condiciones estructurales y concatenadas de las acciones; 3) atender a la préctica desde una
Teoria de la Educacidn abierta e integradora no significa que, en todos los casos, la eficacia de esa
practica se resuelva en términos de tecnologias pedagdgicas generales y especificas; 4) para lograr
una Teoria de la Educacién realmente abierta, integradora y sintetizadora, es necesario delimitar y
diferenciar més de lo que se ha hecho hasta ahora, la explicacién y comprensién propia de la teoria,
de los conocimientos tecnoldgicos de transformacién; 5) resulta gremialmente absurdo mantenerse
en el "café para todos” sin reparar que los cultivadores de la Teoria de la Educacién no son clones
de un solo paradigma, sino investigadores que, en respuesta a la complejidad del mundo educativo,
terminan por elaborar un amplisimo abanico de tendencias que van desde las mas tedricas a las mas
practicas.
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El empefio en erigir una Unica via de andlisis que valide como relevante o cientifico al
discurso de la Teorfa de la Educacién, no sélo iria en contra de las tendencias actuales
en los méas variados campos de conocimiento, sino que nos haria perder la capacidad de
enfrentarnos a la complejidad de los retos y problemas educativos. Ademas, considerar
lo pedagdgico y lo educativo en su extensidn total implica asumir no sélo una pluralidad
de enfoques practicos, de metodologias de accién, de formas de transformar la realidad
educativa sino, también y, en la circunstancia actual cabria decir muy especialmente, la
necesidad de recuperar y, en su caso, establecer argumentos tedricos explicativos que

justifiquen la validez o el sentido educativo de nuestras propuestas.

Para nosotros, el problema de la Teoria de la Educacién no es, como algunos tienden
a sefalar, su excesiva especulacién. Muchos pagariamos hoy lo que fuera por poder
disfrutar de un buen estudio tedrico-especulativo acerca de la educacién. Lo que nos
deberfairritar, y con razén, son estudios tedricos en los que lo pedagdgico o lo educativo
no constituye el centro del discurso o, peor, es intercambiable por otros intereses vy, en
muchos casos, reducible a otras palabras: social, cultural, moral, etc. El problema de la
Teorfa de la Educacion tampoco es, como otros tienden a indicar, su afan tecnoldgico,
analitico y sus aspiraciones a establecer conexiones cuasi-nomoldégicas, lineales y anti-
cipatorias de efectos. También pagariamos una buena suma por este tipo de estudios.
Quizés los mejores frutos pedagdgicos de la Teoria de la Educacién en nuestro pais, en
los Ultimos afos, los encontramos, precisamente, en trabajos analiticos, muy concretos,
definidos y centrados en temas bien delimitados o, y esto es mas importante, que se
delimitan artificialmente, si, como hace cualquier investigador, pero para conocer mejor
su funcionalidad pedagdgica y, no precisamente, por lo menos en algunos casos, para
desatender la complejidad inherente a las situaciones educativas. Nos referimos con
esto a textos tedricos sobre educaciéon moral, intercultural, inmigrantes, ambiental, no
formal, curriculo, civica, nuevas tecnologias, formacién del profesorado, etc. Dicho esto,
debemos reconocer que algunas de las criticas que se han hecho a un enfoque tecno-
l6gico de la practica educativa, tienen razén cuando consideran que se ha quedado, en
muchos casos, en una metateoria tecnoldgica. Y lo mismo podria plantearse con res-
pecto a una mera metateoria ética, deliberativa o sociocritica. Para lograr constituirnos
en un saber realmente abierto y sintetizador de lo que se piensa e investiga en todos los
saberes cientificos y humanisticos, y de lo que se “mueve” dentro de las dindmicas cul-
turales y sociales, no podemos cuestionar ni renunciar a ningtn nivel de especulacidn, ni
de anélisis artificialmente simplificados. Lo que tenemos que lograr es saber volver a los
problemas mas urgentes del mundo educativo, para ofrecer una mediacion, de caracter

pedagdgico, que ayude a orientar la practica educativa.
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La Teoria de la Educacidn es todavia joven en nuestro pais. Tal vez lo que ciertos auto-
res valoran como avances o retrocesos, expectativas no cumplidas, enfoques excesiva-
mente especulativos, etc., no sea mas que la expresion dubitativa de un saber que trata
de avanzar en el conocimiento de la educacion procurando abarcar toda la compleji-
dad de ésta. Si esto, en alguna medida, es cierto, consideramos que vamos por un buen
camino, porque no podremos hablar de rigor en el saber pedagdgico hasta que no logre-
mos desentrafiar las multiples vias de acceso a lo educativo: agentes, politicas, fines,
contextos, escuelas, familias, etc. Como cultivadores de la Teoria de la Educacidn, lo que
seria motivo de preocupacién es que ese crecimiento de estudios y analisis, especulati-
vOs 0 no, tan variado y rico, no lograse ir integrandose en un conocimiento sintético de la
educacién. Tal vez sélo estemos, como siempre, ante otro momento de transicién, ahora
centrado en multiples contextos y discursos, y a la espera de que mafiana también logre-
mos sintetizar las condiciones bésicas estructurales de los procesos educativos que, con
toda seguridad, laten bajo las multiples expresiones de lo educativo. Todos sabemos
gue cada vez es mas dificil encontrar entre las jévenes generaciones de tedricos de la
educacién -las que ni han conocido la "lucha ascética” ni se identifican ya con los hijos
de la postguerra- generalistas del proceso educativo. El temor postmoderno a las gran-
des construcciones tedricas, ha forzado a especializarse en dreas o temas muy especi-
ficos. En este trabajo henos tratado de argumentar que esto, en si mismo, no tiene por
qué suponer un déficit. El reconocimiento de la complejidad de la educacién no admite
los planteamientos unidireccionales. La disgregacion de discursos se convierte en un
problema cuando hace que nos olvidemos de la mirada estrictamente educativa, de lo
educativo y pedagdgico en su extensidn total, ya sea desde la teoria més especulativa o

desde la practica méas concreta.
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Resumo

Este artigo pretende oferecer alguns elementos que ajudem a reconstruir a
narrativa da Teoria da Educacdo como disciplina académica, partindo da sua
evolucédo institucional. A analise realizada evidencia a oportunidade actual para
uma Teoria da Educacdo que, a partir da sua condicdo tedrica, venha a recolo-
car a questéo educativa no centro do discurso pedagdgico, e sem renunciar a
complexidade da sua singularidade. Pensar a Educacado em toda a sua comple-
xidade implica aprender a projectar um interesse pedagégico, amplo e geral,
para esclarecer as multiplas vias de acesso a realidade educativa, para adoptar
diversos critérios de racionalidade, para aceitar uma pluralidade de vias de fun-



damentacéo tedrica e para reunir orientacdes em ordem a uma accao, também
a realizar a partir de diferentes niveis. Tudo isso com o propdsito de recuperar
a questao educativa em toda a sua extensao, evitando o risco de despedagogi-
zacéo da Teoria da Educacao.

Résumé

Cet article se propose d'offrir un certain nombre d'éléments qui aident a
reconstruire la narrative de la Théorie de I'éducation comme discipline acadé-
mique en partant de son évolution institutionnelle. L'analyse effectuée met en
évidence l'opportunité du moment actuel pour une Théorie de I'Education qui,
a partir de sa condition théorique, vienne remettre ce qui est éducatif au centre
du discours pédagogique et cela, sans renoncer a la complexité de sa singu-
larité. Penser I'éducation dans toute sa complexité suppose qu'on apprenne a
projeter un intérét pédagogique, large et général, qu'on sache déméler les mul-
tiples voies d'accés a la réalité éducative, qu'on adopte divers critéres de ratio-
nalité, qu'on opte pour une pluralité de voies dans le soutien des fondements
théoriques et qu'on accepte que les orientations pour I'action se fassent aussi
a différents niveaux. Tout cela dans le but de récupérer ce qui est éducatif dans
toute son extension et d'éviter le risque de dépédagogisation de la Théorie de
I'Education.

Abstract

This article attempts to provide different ideas that will help to reconstruct
the narrative of the Theory of Education as an academic discipline by studying
its institutional evolution. The analysis carried out demonstrates the current
opportunity to establish a Theory of Education that, on the basis of its theore-
tical nature, can restore the educational essence to the heart of pedagogical
discourse, without renouncing the complexity of its singularity. Understanding
the complexity of education implies mastering a broad, general pedagogical
interest in such wide-ranging topics as learning to untangle the multiple ways
of approaching the educational reality, adopting diverse criteria of rationality,
accepting diverse routes to establish theoretical foundations and integrating
orientations for actions at different levels. All these elements are necessary in
order to recover the essence of education in its fullest meaning and to avoid the
risk of the depedagogization of the Educational Theory.
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