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I
La educacion como ciencia

El titulo puede sugerir a algunos que es necesaria una pregunta an-
terior: (hay una ciencia de la educacion? Y mas fundamental aun,
,puede haber una ciencia de la educacion? (Son los procedimientos
y objetivos de la educacion de tal indole que sea posible reducirlos a
algo que pueda llamarse propiamente ciencia? Cuestiones similares
existen en otros campos: el asunto no €s desconocido en historia; tam-
bién se ha planteado en medicina y derecho. Por lo que concierne a la
educacion, puedo confesar que he planteado el problema en esta forma
aparentemente interrogativa para evitar la discusion sobre otras cues-
tiones que, aun siendo importantes, son también espinosas € implican
divisiones controvertidas.

Para nuestros objetivos, €8 suficiente hacer notar que la palabra
«cienciay tiene una amplia variedad de significados.

Hay quienes limitan el término a las matematicas o a aquellas dis-
ciplinas en las que pueden determinarse resultados exactos siguiendo
rigurosos métodos de demostracion. Tal concepeion limita incluso las
reclamaciones de la fisica y la quimica de ser consideradas ciencias,
pues, de acuerdo con ella, la Gnica parte cientifica de estas disciplinas
es la estrictamente matematica. La posicion de las tradicionalmen-
te llamadas ciencias biologicas s atn mas dudosa, mientras que las
disciplinas sociales y la psicologia dificilmente seran tomadas como
ciencias en ningun sentido cuando sean consideradas bajo esta defini-
cién. Claramente, debemos tomar |a idea de ciencia con cietta flexi-
bilidad. Debemos tomarla con la suficiente soltura como para poder




John Dewey

incluir en ella todas aquellas disciplinas que suelen ser consideradas
como ciencias. Lo importante es descubrir aquellos rasgos en virtud
de los cuales varios campos de conocimiento son llamados cientificos.
Cuando nos planteamos la cuestion de este modo, acabamos por enfa-
tizar los métodos de tratar con el contenido de las disciplinas mas que
a buscar rasgos objetivos y uniformes en él. Desde este punto de vista,
«ciencian significa, tal como yo lo entiendo, la existencia de unos mé-
todos de investigacion sistematicos, que cuando son aplicados a una
variedad de hechos, nos permiten entenderlos mejor y controlarlos de
Juna forma mds inteligente, menos casual y menos rutinaria.

Nadie dudard de que nuestras practicas en higiene y medicina
son, a dia de hoy,' menos casuales, menos resultado de una mezcla
de trabajo adivinatorio y tradicion, de lo que solian ser, ni de que esta
diferencia se debe al desarrollo de los métodos de investigacion v
comprobacion. Hay una técnica intelectual por la cual los descubri-
mientos y la organizacion del material se van acumulando, y mediante
la cual un investigador puede repetir las investigaciones de otro, con-
firmandolas o desacreditindolas, y aumentar ain mas el patrimonio
del conocimiento. Ademads, cuando los métodos son usados tienden
a perfeccionarse, sugiriendo nuevos problemas, nuevas investigacio-
nes, con lo cual se refinan los viejos procedimientos y se crean otros
nuevos y mejores.

La cuestion sobre Las fuentes de la ciencia de la educacion debe,
pues, ser tomada en este sentido: jcudles son los métodos que ha-
cen que la funcién educativa, en todos sus ambitos y fases —seleccion
del material educativo, métodos de instruccion y disciplina, organi-
zacion y administracion de las escuelas—, pueda ser conducida con
un incremento sistematico de control y comprension inteligentes?
;Cuales son los materiales que podemos —y debemos— usar para que

' Quizis vale la pena recordar que la primera edicion de Las fuentes de la ciencia de la
educacion fue publicada en el afio 1929, En cualquier caso, lo que dice aqui Dewey sigue siendo
completamente vilido en la actualidad. (N. del T.).
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las actividades educativas puedan llegar a ser en menor medida fru-
{0 de la rutina, la tradicion, el accidente y las influencias transitorias
accidentales? ;A qué fuentes acudir para que haya un desarrollo cons-
tante y acumulativo de perspectiva inteligente y comunicable y de
capacidad de direccion?

He aqui la respuesta a aquellos que desacreditan el estudio pe-
dagogico arguyendo que el éxito en la ensefianza y en la direccion
moral de los alumnos no esta, con frecuencia, relacionado de forma
directamente proporcional con el conocimiento de principios educati-
vos. Considérese un individuo «A», quien tiene mucho mas €xito que
«B» en la ensefianza, suscitando el entusiasmo de sus estudiantes por
aprender, inspirandolos moralmente con su ejemplo y contacto perso-
nal, aunque es, sin embargo, relativamente ignorante en lo que refiere
a historia educativa, psicologia, métodos comprobados, etc., conoci-
mientos que «B» posee en abundancia. Admitimos los hechos. Pero lo
que ¢l objetor pasa por alto es que los éxitos de tales individuos suelen
nacer y morir con ellos: las consecuencias beneficiosas se extienden
solo a aquellos alumnos que tienen contacto directo con estos profeso-
res excepcionales. Nadie puede medir la pérdida y el desperdicio que
resultan del hecho de que las contribuciones de este tipo de hombres
y mujeres se hayan visto asf limitadas en el pasado, y la inica manera
de evitar tal pérdida en el futuro es mediante métodos que nos per-
mitan hacer un andlisis de aquello que el profesor excepcional hace
intuitivamente, para que aquello procedente de su trabajo pueda co-
municarse a otros. Incluso en aquellas cosas reconocidas convencio-
nalmente como ciencias, la perspicacia de las personas excepcionales
sigue siendo importante y no hay ninguna nivelacion a la baja hacia
un procedimiento uniforme. Pero la existencia de la ciencia convierte
la eficacia individual del genio? en una eficacia colectiva; la ciencia
hace posible que los resultados de especial relevancia se conviertan en

? Fsio es: la eficacia individual del hombre de capacidades excepcionales. (N. del T.).
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parte del material de trabajo de otros investigadores, en vez de perecer
junto al genio.

Las capacidades individuales de los Newton, Boyle, Joule,
Darwin, Lyell, Helmholtz, etc., no son destruidas por la existencia de
la ciencia; sus diferencias con los demés y la imposibilidad de prede-
cir los descubrimientos que mds tarde harian basandose en la ciencia
pasada —esto es: la imposibilidad de regular sus actividades basindose
en la ciencia precedente— persisten. Pero la ciencia hace posible que
los demas se beneficien sistemdticamente de lo que ellos han logrado.

La existencia de un método cientifico también nos protege de
peligros relacionados con las acciones de los hombres de capacidad
excepcional; peligros de un partidismo de imitacién servil y de tal
celosa devocion hacia ellos y su trabajo como para lograr una manera
de progresar. Cualquiera puede darse cuenta a dia de hoy de que los
efectos de un profesor original y de capacidades excepcionales no son
siempre buenos. Aquellos que resultan influenciados por él con fre-
cuencia muestran un interés unilateral; tienden a formar escuelas y
a ser insensibles a otros problemas y verdades; se inclinan para jurar
las palabras del maestro y van repitiendo sus pensamientos tras él, a
menudo sin el espiritu y la perspicacia que les dieron originalmente
significado. La observacién también nos muestra que esto sucede con
mayor frecuencia en aquellas materias con un método cientifico me-
nos desarrollado. Donde estos métodos gozan de mayor vigencia, los
estudiantes adoptan los métodos mas que los meros resultados, usan-
dolos con fiexibilidad y no como una reproduccion literal.

Esta digresion parece justificada no solo porque quienes se opo-
nen a la idea de una ciencia ponen la personalidad y sus incompara-
bles dotes frente a la ciencia, sino también porque aquellos que ha-
blan a favor de la ciencia suelen insistir en que la uniformidad del
procedimiento seria su consecuencia. Por ello parece que vale la pena
hacer hincapié en el hecho de que en aquellas materias mejor desa-
rrolladas desde el punto de vista cientifico sucede todo lo contrario.

Las fuentes de la ciencia de la educacion

El dominio de métodos cientificos y de contenidos sistematizados li-
bera a los individuos; les permite ver nuevos problemas, concebir nue-
vos procedimientos y, en general, favorece la diversi[icacién.lm’ls que
la uniformidad. Al mismo tiempo, estas diversificaciones tienen un
efecto acumulativo en el avance compartido por todos los que trabajan

en esa disciplina.




La educacion como arte

Este tema estd, creo, intimamente conectado con otro punto en el
que se insiste con frecuencia; a saber, que la educacién es un arte
mds que una ciencia. Que en la accién concreta la educacion es un
arte, ya sea un arte mecdnico o un arte refinado, es incuestionable.
Si hubiera una oposicion entre ciencia y arte, me sentiria obligado a
ponerme del lado de aquellos que afirman que la educacion es un arte.
Pero no hay ninguna oposicién, aunque si hay una distincién. Las pa-
labras no deben confundirnos. La ingenieria es, en la practica actual’,
'un' urltz; pero es un arte que va incorporando progresivamente mas y
mas cu:nc.ul, mas matematicas, mads fisica y mas quimica. Es precisa-
mc.r‘atc el tipo de arte que es por el contenido cientifico que le guia en la
accion practica; hay espacio para los proyectos atrevidos y originales
de individuos excepcionales, pero su excepcionalidad no descansa en
‘e:I hecho de que den la espalda a la ciencia, sino en el hecho de que
incorporan material cientifico nuevo y lo encaran a nuevos y hasta
entonces desconocidos usos. Cuando, en educacion, el psicélogo o el
observador y experimentador de cualquier disciplina reduce sus des-
cubrimientos a una norma que debe ser uniformemente adoptada, en-
tonces, y solo entonces, hay un resultado censurable y destructivo para
la libre actuacion de la educacion como arte.

Pero esto no sucede a causa del método cientifico, sino por el
alejamiento respecto a este. No es el ingeniero capaz el que ve los

7 Véase nota niimero 1. (N, del T.).
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descubrimientos cientificos como si le impusieran un determinado
camino que tiene que seguir rigidamente: es el hombre de tercera o
cuarta clase quien adopta tal actitud. Mas aun, es el empleado no cua-
lificado quien la sigue. Incluso si la practica adoptada es tal que se
sigue de la ciencia y no puede haber sido descubierta o usada sin la
ciencia. cuando se convierte en una norma de proceder invariable pasa
a ser un procedimiento empirico mecénico —del mismo modo que una
persona puede usar mecanicamente una tabla de logaritmos sin saber
nada de matematicas.

El peligro es mayor en la medida en que el intento de desarrollar
el método cientifico es reciente. Nadie negara que la educacion se ha-
lla todavia en una condicion de transicién desde un estado empirico
a otro cientifico. En su forma empirica, los factores principales que
determinan la educacién son la tradicion, la reproduccién imitativa,
la respuesta a las diversas presiones externas, en las que las fuerzas
mds fuertes ganan, y los dotes, innatos o adquiridos, de los maestros
concretos. En esta situacion hay una fuerte tendencia a identificar la
habilidad educativa con el uso de procedimientos que traigan consigo
resultados exitosos inmediatos, siendo el éxito medido por cosas como
ol orden en la clase, la correcta recitacion por parte de los alumnos de
las lecciones asignadas, la superacion de exdmenes, la promocion de
los alumnos a un curso superior, etc.

En su mayor parte, estos son los parametros con los que una co-
munidad juzga la valia de un profesor. Los futuros profesores llegan
a las escuelas de formacion, ya sean escuelas normales o universida-
des, con estas ideas implicitas en sus mentes. Lo que quieren saber,
mayoritariamente, es como hacer cosas con la maxima perspectiva
de éxito. En pocas palabras: quieren recetas. Para esta clase de per-
sonas la ciencia tiene valor porque pone el sello final de aprobacion
sobre este o ese otro procedimiento especifico. Para la ciencia es muy
facil ser considerada como una garantia que acompafia la venta de
bienes mas que como una luz para los ojos y una linterna para los pies.
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Es apreciada por su prestigioso valor mas que como un érgano de ilu-
minacion y liberacion personal. Es apreciada porque se cree que pro-
porciona autoridad y autenticidad incuestionables a procedimientos
especificos para ser usados dentro de un aula. Asi concebida, la ciencia
es antagonica a la educacién como arte.

Experiencia y abstraccion

La historia de las ciencias mas maduras muestra dos caracteristi-
cas. Sus problemas iniciales fueron establecidos por las dificultades
que ofrecian en la regién ordinaria de los asuntos pricticos. Los hom-
bres obtuvieron fuego frotando unos palos con otros, y notaron como
las cosas se calentaban cuando eran presionadas entre ellas, mucho
antes de que tuvieran ninguna teoria del calor. Tales experiencias co-
tidianas en su aparente inconsistencia con los fenémenos del fuego y
la Tlama finalmente llevaron a la concepcion del calor como un tipo de
movimiento molecular. Pero solo se llegé a esta concepcién cuando
los fenémenos ordinarios fueron considerados independientemente de
las condiciones y usos que exhibian en la practica. No hay ciencia sin
abstraccién, y abstraccién quiere decir, fundamentalmente, que ciertos
sucesos son trasladados de la dimension de la experiencia practica co-
nocida al campo de la investigacion teorética o reflexiva.

Ser capaces de librarnos, por un momento, del enredo de las ur-
gencias y necesidades de los asuntos de Ia prictica inmediata es una
condicién para el nacimiento del tratamiento cientifico en cualquier
campo. La preocupacién por lograr algiin fin directo o alguna utili-
dad practica siempre limita Ia investigacion cientifica, pues limita el
ambito de atencién y pensamiento, ya que solo nos fijamos en aque-
llas cosas que estan inmediatamente conectadas a aquello que que-
remos hacer o conseguir en el momento concreto. «Cienciay signi-
fica llevar nuestros pensamientos y observaciones mucho mas lejos

10
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y llegar a interesarnos en lo que pasa por si mismo. La teoria es al fin,
:somo bien ha sido dicho, la mas practica de todas las cosa?‘, pues este
extender la atencion mas alld.del deseo y propésito proximo resulta
finalmente en la creacion de propositos mas extensos y de mayor al-
cance, y nNos capacita para usar una seri¢ mas extensa y pr(:'»jfunda de
condiciones y medios que aquella expresada cn‘la observacion de los
propositos practicos primitivos. A dia de hoy, sin embarfgo, la forma-
cion de teorias exige un decidido alejarse de las necesidades de las
operaciones practicas previamente realizadas .
Este alejamiento es particularmente dificil de asegurar en' el caso
de aquellas personas interesadas en construir el. contenido cientifico
de las artes y practicas educativas. Hay una prem’)_n. por los resultados
inmediatos, por una demostracion rapida de su utlllda(.i en lg CS({UC]&.
Hay una tendencia a convertir los resultados dft: las Envcstlg:‘ac:ones
estadisticas y de los experimentos de laboratorio en instrucciones y
normas para la direccion de la administracion y ensefianza ES(:‘.Olar.
Los resultados tienden, por asi decirlo, a ser directamente apmph_ados
y a ser puestos en practica por los profesores. No hay, entonce,s, tlem-‘
po para un crecimiento independiente, lento y gradual de teorl:fs, q!.u.
es condicion necesaria para la formacion de una \e'er('iadcra ciencia.
Este peligro es particularmente inminente en la c_tenma de la t.ad.uca-»
ci6n porque su novedad y caracter reciente despiertan escepticismo
en cuanto a sus posibilidades y a su valor. El deseo humfmo de mefir
que el método cientifico es realmente valioso trae consigo la presion
de convertir las conclusiones cientificas en normas y estandares de la
practica educativa. . ‘
Quizas resulte molesto seleccionar cjcmplos-dcmasxad(.) cercat}f)s
a situaciones actuales; sin embargo, €s necesaria alguna.llustracmn
para precisar lo que hemos dicho. He selecclona.do un ejemplo que
es remoto en el tiempo y tosco en si mismo: un mvestigad(?r df:s?u-
brié que las chicas de entre once y catorce afios maduran mas rapido
que los chicos de esa misma edad. De este hecho, o supuesto hecho,

11
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ese investigador extrajo la conclusién que durante esos afios los chi-
cos y las chicas deberian estar separados por motivos de ensefianza.
Convirtié un descubrimiento intelectual en una norma inmediata de la
practica escolar,

Que la conclusién fue precipitada es algo que pocos negaran. La
razén es obvia. La ensefianza ¥ administracion escolar es una ope-
racién mucho m4s compleja de lo que era el tinico factor contenido
en el resultado cientifico. El significado de un factor para la practica
educativa solo puede ser determinado en tanto que esté equilibrado
con otros muchos factores. Tomado en si mismo, este ejemplo es tan
tosco que generalizar a partir de ¢l parece tan solo suministrar una ca-
ricatura; pero el principio involucrado en el ejemplo es de aplicacion
universal. Ninguna conclusién de Ia investigacion cientifica puede ser
convertida en una norma inmediata del arte educativo, pues no hay
ninguna préctica educativa. cualquiera que sea esta, que no sea alta-
mente compleja; es decir: que no contenga otras condiciones y facto-
res que los meramente incluidos en el descubrimiento cientifico.

No obstante, los descubrimientos cientificos son de utilidad prac-
tica, y se malinterpreta la cuestién cuando el ejemplo anterior u otro
parecido se usa para menospreciar el valor de la ciencia en el arte de
la educacion. A lo que nos oponemos es a la transformacién de log
descubrimientos cientificos en normas de accion. Supongamos por

.l momento que el descubrimiento acerca de la diferencia en el pro-
ceso de maduracién de chicos y chicas de una determinada edad es
confirmado por Ia investigacién continuada, y es aceptado como un
hecho. Mientras esto no se traduce €N una norma determinada para
un procedimiento fijo, si tiene, sin embargo, algin valor. E| profesor
que realmente conozca este hecho vers cambiada su actitud personal:
estara en alerta para poder hacer algunas observaciones que, de otro
modo, se le escaparian: sers capaz de interpretar algunos hechos que
de otro modo serian confusos e incomprendidos. Este conocimien-
to y comprensién hacen su accién algo mas inteligente, mas flexible
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y mejor adaptada para enfrentarse eficazmente con los fenomenos
concretos de la practica.

Pero la historia no acaba aqui. La investigacion continuada revela
otros hechos importantes. Cada investigacion y cada conclusion es es-
pecial, pero la tendencia de un nimero y variedad creciente de resulta-
dos especializados es la de crear nuevos puntos de vista y un campo de
observacion mas amplio. Diferentes descubrimientos concretos tienen
un efecto acumulativo; se amplian y refuerzan los unos a los otros, y
con el tiempo llevan al descubrimiento de principios que relacionaﬁn.l’m
niumero de hechos que son diversos e incluso aislados en su aparicion
prima facie. A estos principios que conectan y unen fendmenos dife-
rentes los llamamos leyes. : s

Los hechos asi interrelacionados forman un sistema, una ciencia.
Evidentemente, el profesional que conoce el sistema y sus leyes e.s,ta
en posesion de un potente instrumento de observacién e mterpretacm.n
de lo que sucede ante €l. Este instrumento intelectual afecta a sus acti-
tudes y a sus modos de respuesta en todo lo que hace.. Como el grado
de comprension es mayor y mas profundo, el profesional puede dar-
se cuenta de consecuencias remotas que originariamente se h;-]l!zihan
ocultas a su vista y eran, por tanto, ignoradas en sus acciones. 9#. intro-
duce una mayor continuidad: el profesional ya no aisla situaciones y
las trata separadamente, tal como estaba obligado a hacer cuand? df:s-
conocia principios conectores. Al mismo tiempo, su proceder p’\racllc.o
se vuelve mas flexible; viendo mas relaciones, también ve mas pos¥-
bilidades, mas oportunidades. Esté liberado de la necesid;}d de seguir

la tradicion y los precedentes especiales. Su habilidad de juzgar se ha
enriquecido, y puede escoger entre una mayor variedad de alternativas
para tratar con las situaciones individuales.

13
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Lo que significa la ciencia

Si recogemos estas conclusiones en un sumario obtendremos los
siguientes resultados. En primer lugar, ninguna ciencia que merezca
ser considerada como tal estd formada por conclusiones aisladas, sin
importar cudn cientificamente correcta sea la técnica con la que se
Ilega a estas conclusiones, ni como de exactas sean estas. La ciencia
no surge hasta que estos distintos hallazgos son conectados entre si
para formar un sistema relativamente coherente —esto es: hasta que
son reciprocamente confirmados y se han aclarado los unos a los otros,
o hasta que cada uno de ellos dé un significado adicional a los demas—,
Ahora bien, este proceso requiere tiempo, y requiere atin mas tiempo
en la medida en que la transicion de un estado empirico a uno cientifi-
co es reciente y, por tanto, imperfecta.

Ejemplos de las ciencias fisicas

Las ciencias fisicas tienen un pasado mucho mayor que las inves-
tigaciones sociales y psicologicas. Ademas, tratan con asuntos que son
en si mismos menos complejos, que contienen menos variables. Esta
diferencia en el grado de madurez esta en la base de lo que se ha dicho
respecto al peligro de una transferencia prematura de descubrimientos
cientificos concretos a la practica educativa. Esto explica porque ias
investigaciones cientificas que refieren a problemas educativos deben
seguir, durante un tiempo considerable, relativamente separadas y ale-
jadas de la aplicacion directa, y porque la presion por demostrar una
utilidad inmediata en la administracién y en la ensefianza escolares
es peligrosa.

La manera en que la ciencia fisica fue erigida sobre sus funda-
mentos actuales demuestra la necesidad cientifica de conocer las rela-
ciones que forman un sistema; también demuestra la dependencia de

Las fuentes de la ciencia de la educacion

este conocimiento respecto a un esquema de pensamiento.general, si
se pretende que los experimentos y las mediciones tengan valor cien-
tifico. La historia de la fisica demuestra, de manera concluyente, que
las mediciones y correlaciones, sin importar si son cuantitativamen-
te exactas, no pueden dar lugar a una ciencia a menos que estén co-
nectadas con principios generales que indiquen qué medidas obtener
y como deben ser interpretadas. Los experimentos y mediciones de
Galileo constituyen la base de la ciencia moderna; se realizaron en re-
lacién con las bolas rodantes sobre un plano inclinado, el movimiento
de péndulos y el lanzamiento de bolas desde la torre inclinada de Pisa.

Galileo, sin embargo, primero habia realizado un experimento
mental que le habia llevado a la hipétesis de que el tiempo de caida
de los cuerpos es proporcional al cuadrado del espacio recorrido. Fue

esta idea general, a la que Galileo llegd por el pensamiento, la que,

dio lugar a su experimento en Pisa y la que dio significado a sus me-
diciones del tiempo transcurrido en la caida de cuerpos de varias tex-
turas y volimenes. Su concepcion de qué era lo que estaba midiendo
-a saber, una generalizacién de las relaciones entre espacio, tiempo y
movimiento como los verdaderos objetos de la medicion fisica— dio
un cardcter cientifico a sus mediciones. Sin estas ideas, no hubiera
sabido qué medir; hubiera medido al azar. Tampoco hubiera sabido el
significado de sus mediciones después de realizarlas, y estas habrian
quedado como meras curiosidades intelectuales.

Fue también su hipétesis mental preliminar la que dio un signi-
ficado revolucionario a sus mediciones con las bolas rodantes. Sus
experimentos con ellas y con los péndulos confirmaron su teoria de
que los cuerpos en movimiento continfan moviéndose a la misma
velocidad y en la misma direccién a menos que una fuerza externa
acttie sobre ellos. Estos resultados, junto con los de sus experimentos
en Pisa, permitieron medir la aceleracion y establecer una formula
general. En consecuencia, se abri6 a los investigadores posteriores la
via de la medicion indirecta. Las mediciones indirectas a traveés del
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céalculo son mucho mas importantes en ciencia que las mediciones di-
rectas, pues estas ltimas solo suministran datos y comprobaciones.
Los experimentadores sabian al mismo tiempo gué era lo que estaban
midiendo, a saber, relaciones de masa, espacio, tiempo y movimiento.
Estas concepciones generales enlazaron sus observaciones particula-
res en un sistema,

11
Las técnicas prestadas
son insuficientes

Estas consideraciones nos llevan a nuestro segundo punto, que €s
el aspecto negativo del primero. La ciencia educativa no puede
ser construida simplemente tomando prestadas las técnicas de expe-
rimentacion y medicién de la ciencia fisica. Esto solo podria suceder
si fuese descubierta alguna manera de expresar los fenomenos men-
tales o psicolégicos en términos de espacio, tiempo, movimiento y
masa. Es innecesario indicar que tal condicion no ha sido satisfecha.
Tampoco tenemos atin otras hipétesis generales a la luz de las cuales
podamos saber qué es lo que estamos midiendo y por las que poda-
mos interpretar nuestros resultados, colocarlos en un sistema y llegar
a fructiferas mediciones indirectas. Este principio es importante en
la practica actual. Hay una tendencia a suponer que estamos consi-
guiendo el material de la ciencia de la educacion por el mero hecho de
tomar prestadas y de usar las técnicas de otras ciencias més antiguas
y mejor establecidas.

No hay ningiin reproche para una ciencia en formacion que en sus
primeros pasos realiza experimentos y mediciones cuyos resultados
carecen de una significacion general; un periodo de inseguridad es
inevitable, Pero la falta de un sistema intelectualmente inclusivo y co-
herente es una advertencia positiva en contra de atribuir un valor cien-
tifico a los resultados solo porque estos han sido obtenidos mediante el
uso de técnicas reconocidas de ciencias ya consolidadas y que pueden
ser expresadas en formulas cuantitativas. La cantidad no es ni siquiera
la idea fundamental de las matematicas.




I
Leyes frente a normas

| tercer punto es que las leyes y los hechos, incluso cuando se

llega a ellos de forma genuinamente cientifica, no proporcionan
normas para la prdactica. Su valor para la practica educativa —y foda
educacion es un modo de practica, ya sea inteligente o accidental y
rutinario— es indirecto; consiste en proveer instrumentos intelectuales
para ser usados por el educador. El significado de esta afirmacion, en
¢l contraste que traza entre normas e instrumentos intelectuales, puede
sugerirse con un caso ilustrativo que me contd un amigo. Un fabrican-
te de pinturas utiliza los resultados obtenidos en el laboratorio quimi-
co. Pero los resultados en la fibrica varian de los obtenidos en el labo-
ratorio entre un veinte y un doscientos por cien. La primera reaccion
parece que podria ser que las conclusiones obtenidas cientificamente
no son de utilidad practica, al menos en el caso de mayor divergencia.

Pero el fabricante no extrae esta conclusion. En lo que €l esta in-
teresado es en la mejora de las practicas de su fabrica, de modo que
sus operaciones den un mayor rendimiento en relacién con la canti-
dad de trabajo y los materiales empleados. El es consciente de que
las condiciones fabriles involucran mas variables, y mas dificiles de
controlar, que las que se dan en las condiciones de los experimentos
de laboratorio. La divergencia de los resultados reales respecto a los
resultados estrictamente cientificos es, por tanto, una indicacion para
¢l para observar mas exactamente y bajo una perspectiva mas amplia
todas las condiciones que afectan a su resultado. Toma nota de las
variaciones en el tiempo y la temperatura de los distintos procesos, el
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efecto del calor y la humedad circundantes, la reaccion de los gases
generados de manera imprevista, etcétera. Al descubrir que y como
afecta a sus resultados, modifica sus procedimientos practicos. De este
modo, espera mejorar su practica, llamando a cada paso la atencion
sobre la influencia de condiciones mas sutiles y ocultas que afectan a
los resultados, de manera que la mejora es razonablemente progresiva.

Si, en este caso, ¢l fabricante tomara los datos cientificos como
una norma fija, o bien la seguiria inflexiblemente sin mejorar en ia
eliminacion de residuos y pérdidas o, mas probablemente, s indigna-
ria con las discrepancias entre los resultados del laboratorio y los de
la fabrica y decidirfa que la ciencia no era buena para su proposito y
recurrirfa a procedimientos empiricos. En realidad, utiliza los resulta-
dos cientificos como herramientas intelectuales en sus procedimientos
empiricos; es decir, los resultados cientificos dirigen su atencion, tan-
to en la observacion como en la reflexion, a condiciones y relaciones
que de lo contrario se le hubieran escapado. Si quisiéramos mantener
la palabra «norma», deberiamos decir que los resultados cientificos
proporcionan una norma para el desarrollo de las observaciones e in-
vestigaciones, pero no una norma para la accion publica. No sirven
directamente a la practica y a sus resultados, sino indirectamente, a
través de una actitud mental modificada. El fabricante se vuelve mas
eficiente en la practica porque es mas inteligente y mds completo en
sus observaciones, puesto que sabe qué buscar y esta dirigido en su
interpretacion de lo que ve, pues ahoralo ve a la luz de un mayor con-
junto de relaciones.

Actitudes cientificamente desarrolladas

Si pasamos del investigador cientifico al director' y al maes-
tro en la escuela y nos preguntamos cudl es el alcance de estas

4 Ein la version original: «administrator». Un «administrator» seria ¢l maximo responsable
de los asuntos administrativos de una escuela. (N. del T.).
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consideraciones sobre el uso que debe hacerse de los descubrimientos
cientificos en la practica, la respuesta parece ser bastante clara. Conoci
a un profesor en una escuela normal* que solia decir a sus estudiantes:
«si descubris que lo que yo os estoy diciendo, o lo que otro profesor
aqui os diga, no es compatible con vuestro sentido comun, con el uso
de vuestro propio juicio en una situacién escolar real, lo mejor que
pod¢is hacer es olvidar lo que habéis aprendido y confiar en lo que
vuestro propio juicio os dicte en las circunstancias concretas.»

No he creido nunca que con estas palabras el profesor quisiera
decir que los juicios e intuiciones personales basados en el sentido
comun fueran las tinicas y suficientes guias para el maestro, o que los
principios y los hechos que se ensefiaban a los maestros en formacién
no tuvieran valor practico. Imagino que sus palabras eran una manera
negativa de afirmar que el valor de la ciencia, la historia y la filosofia
de la educacion adquiridas en la escuela normal.® reside en alumbrar
y orientar la observacion y el discernimiento de las situaciones reales
a medida que surgen. Si, en algtin caso particular, los estudiantes no
veian una conexion entre lo que habian aprendido y la situacion esco-
lar, en lugar de intentar derivar una norma de lo que habian aprendido,
debian depender de su juicio, habiendo sido este desarrollado por los
aprendizajes teoricos y pudiendo operar inconscientemente. En sinte-
sis, era un modo de decir que el valor de la ensefianza concreta con
respecto a los asuntos educativos consiste en su efecto sobre la forma-
cion de las actitudes personales de observar y de juzgar.

® Una «escuela normal» es una institucién educativa destinada a formar maestros de es-
cuela. Por lo que refiere a su denominacion, se usa el término «normaly» en tanto que estas
instituciones ensefian las normas basicas de convivencia y desarrolio en la sociedad, asi como
ios métodos (que son, a su vez, normas) para transmitirlas. Por lo que concierne a su origen y
evolucion, la primera «escuela normaly fue creada en Francia, en 1794, y pronto empezaron a
aparccer otras por toda Europa. A partir de Ia segunda mitad del siglo XX, sin embargo, estas
instituciones empezaron a desaparecer y las universidades tomaron el relevo en esta funcién de
formar a maestros de escuela. (N. del T).

© Véase la nota anterior. (N, del Ty

Fuentes frente a contenido

a conclusion clara de nuestra argumentacion es que la realidad
Lﬁltima de la ciencia educativa no se encuentra en libros, ni en
laboratorios de experimentacion, ni en las aulas donde se ensefia, sino
en las mentes de aquellos comprometidos con la direccion de activi-
dades educativas. Los resultados pueden ser cientificos, atin faltos de
presencia operativa en las actitudes y habitos de observacion, juicio y
planificacion de aquellos comprometidos con el acto educativo. Pero,
en este caso, estos resultados no son ciencia de la educacion; son psi-
cologia, sociologia, estadistica, o lo que sean.

Toda mi argumentacion gira en torno a este punto. Debemos dis-
tinguir entre las fuentes de la ciencia de la educacion y el contenido
cientifico. Estamos en peligro constante de confundirlos; tendemos a
suponer que ciertos resultados, por ser cientificos, ya son ciencia de
la educacion. Esclarecimiento, claridad y progreso solo pueden tener
lugar si recordamos que tales resultados son fuentes para ser usadas
por las mentes de los educadores, para hacer las funciones educativas

mas inteligentes.

Procesos educativos como fuente

La primera cuestion que se nos presenta es: jcual es el papel y el
lugar de los procesos y resultados educativos en la escuela, familia,
etc., cuando estos son vistos como fuente? La respuesta es (1) que
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las prdcticas educativas suministran los datos, el asunto a tratar; con-
figuran los problemas de la investigacion. Son la unica fuente de los
problemas bésicos a ser investigados. Estas pricticas educativas son
también (2) la prueba de valor final de la conclusién de todo estudio.
Suponer que los descubrimientos cientificos deciden el valor de las
empresas educativas es invertir la realidad. Las actividades educati-
vas concretas prueban el valor de las conclusiones de los resultados
rcientificos. Pueden ser cientificos en algiin otro campo, pero no en
educacién hasta que no hayan servido a propositos educativos, y si
realmente sirven o no solo puede descubrirse en la practica. La prac-
tica educativa es lo primero y lo tltimo; es el principio y el fin: el
principio, porque establece los problemas que por si solos dan a las
investigaciones el caracter y la calidad educativos; el final, porque
solo la practica puede probar, verificar, modificar y desarrollar las con-
clusiones de dichas investigaciones. La posicién de las conclusiones
cientificas es intermedia y auxiliar.

Ejemplo de la ingenieria

El desarrollo de la ciencia de la ingenieria proporciona un ejemplo
y una confirmacion pertinentes. Los hombres construyeron puentes
antes de que hubiera ninguna ciencia de las matematicas y de la fisica.
Pero con su desarrollo posterior, con las formulas de la mecénica, la
estatica, la dindmica, la presién y la tensién, surgi6 la posibilidad de
construir puentes de manera més eficiente, y la capacidad de construir-
los bajo condiciones con las que los métodos anteriores eran incapaces
de competir. La construccion de puentes plantea problemas que deben
ser tratados teéricamente. Las matematicas y la mec4nica son las cien-
cias que tratan dichas cuestiones. Pero sus resultados son probados,
confirmados o negados, en nuevas empresas practicas de construccién
de puentes, y de este modo se adquiere un nuevo material, que a su vez

Las fuentes de la ciencia de la educacion

.ematicas y la fisica
plantea nuevos problemas a los que usan las matematicas y la >

como herramientas, y asi indefinidamente. |
Hay una ciencia de construccion de puentes en
hay una cierta cantidad de material cientifico indepe o s
Ani acer seleccione
iticas nica, del cual podemos h
las matematicas y la meca 2 1 i
1 : ractica solu
i i s para obteneren lap
] anizar dichas seleccione ‘
podemos org : : ; TP
ciones mas efectivas de las dificultades y 0bstaculo§’que sep it
ceion de puentes. Aunque la construccion es en si ml

en la constru b
un arte y no una ciencia, o que nos da el derecho a hablar de una

. 1 S
ruccion de puentes es la manera en que el materta} e
determinado. Las cien-
encias

el sentido de que
ndiente, digamos

cia de la const ; *
tratado y organizado en relacion a un proposi 0 sfp et
canica y las matematicas son, en sl mismas,

i0 (= -onvierten en
encias de la construccion de puentes. Sf:: (.,onwc,r:? 1
do partes seleccionadas de ellas son dirigidas hacia los
se presentan en el arte de la construceion de puentes.

cias de lame
que son, No ¢i
lo Gltimo cuan
problemas que



Ciencia de la educacion
no independiente

n lo que refiere a Las fuentes de la ciencia de la educacion, pode-

mos establecer ahora dos conclusiones. :

En primer lugar, las practicas educativas proporcionan el material
q.ue establece los problemas de dicha ciencia, mientras que las cien-
cias que ya se han desarrollado hasta un estado de madurez suficiente
son las fuentes de las que se deriva el material para ocuparse intelec-
tualm.ente de dichos problemas. No hay una ciencia de la educacion
especial e independiente del mismo modo que no existe una ciencia de
la constl."ucci()n de puentes. Pero el material derivado de ofras ciencias
p.ro‘porcmna el contenido a la ciencia de la educacion cuando esta se
dirige hacia los problemas que surgen en educacion.

Ejemplos de las mediciones

_ [.’oden.]m poner gjemplos del uso de mediciones para orientar la
3ntehgenc1a de los maestros, en vez de verlas como reglas de accién.
impuestas. Asi, en una escuela de secundaria los maestros se que-
daron perplejos por las discrepancias habidas entre los éxitos qld:)s
coeficientes intelectuales de sus alumnos. Uno de los maestroa): fu

relevado de algunas de sus clases para visitar a los padres y entrcvii
tar a los. estudiantes. En dos afios esta tarea se habia convertido (;‘ﬂ
un trabajo a tiempo completo, se establecieron contactos con clini-
cas y otras agencias publicas, y se extendio el concepto de «alumno
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problematico» para incluir otros tipos de desajustes aparte de los in-
telectuales. También las clasificaciones psicolégicas s¢ usaron como
guias provisionales para trasladar a los nifios hasta un lugar donde pu-
dieran hacer mejor su trabajé. En otras escuelas, en las que mas o me-
hos se ha asumido el trabajo del tribunal de menores, de funcionarios
encargados de investigar las ausencias injustificadas de los alumnos,
de inspectores médicos y de enfermeras visitantes, los informes de
coeficiente intelectual se relacionan con factores establecidos en estos
otros campos antes de que haya un uso directo de ello.” Una agrupa-
cion homogénea sin investigaciones intermedias tiende peligrosamen-
te a transformar un descubrimiento teérico en una norma de accion.

Se ha constatado empiricamente que un maestro tiene sobre sus
alumnos un efecto que podemos calificar cualitativamente como ins-
pirador, estimulante, mientras que la personalidad de otro maestro es
relativamente desmotivadora, insulsa. Se plantea ahora un problema
para la investigacion, el de si las ciencias que han de ser utilizadas
estan o no suficientemente avanzadas para proveer material para su
solucién. En este caso, la ciencia a la que hay que apelar s presumi-
blemente la psicologia social, que trata sobre las interacciones entre
las personas. Los hechos iniciales son materia prima, simples datos;
no son parte de la ciencia salvo cuando plantean el problema y dan
una direccion a la investigacion: al hacer tal cosa pueden conducir
a progresos dentro de la propia psicologia social. Pero, en este €aso,
es esta tltima la que es la fuente directa del contenido de la ciencia
de la educacion.

i se observa empiricamentc que al efecto estimulador de algunos
profesores le sigue después, por parte de algunos alumnos, una indi-
ferencia apatica o una exagerada excitabilidad emocional, se plantea
entonces un nuevo problema, teniéndose que hacer nuevas distincio-

nes; y asi sucesivamente.

7 Los ejemplos se han tomado de Thomas W. y D.W. «The Child in Americay.
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) Se ha. advertido que en algunas aulas, o en ciertos momentos del
dla,-]os nifios se muestran languidos y torpes y trabajan de forma in-
eﬁmelntf:, Esta situacion, incluso desde una base em%;irica suscita la
cuestién de la ventilacion, la calefaccion, ete. Es un probléma ue s
}?lantea a la investigacion cientifica; la fisiologia y la quimica s?m Ia:
fuentes a las que acudir, y no la educacion. Podemos llegar a algunas
concl'usiones sobre una correlaciéon minuciosa entre las condic%ones
del aire, temperatura, humedad y el estado de eficiencia organica de
lo’s alumnos; una solucion en términos de un mecanismo definido, de
como estas cosas estan relacionadas entre si. | ,

Las dificultades que surgen del temperamento y de los habitos
proﬂl'ndamente arraigados pueden ser tan grandes que el resultado
.ClentlﬁCf) en el primer caso no afectara seriamente al profes-:;r cuya
influencia sobre los alumnos es indeseable. Pero puede ser de ayuza
en [ar ‘correjccién de actitudes; y, en cualquier caso, proporciona infor-
macion atil a los directores® para tratar con tales personas. En el otro
caso, los maestros tienen una base intelectual para estar a‘lerta frente
la ons‘ervacién de las condiciones fisicas de sus clases y los sintoma
organicos de sus alumnos, cosa que no tenian antes. Se trata ue:;S
dg un caso de ciencia de la educacion en accién. Se hacen ac;()l; n{;
ciencia; pero la ciencia tiene el efecto de hacer mas inteligentes,es—
tas actividades. Si los profesores estan suficientemente atentos y son
lo bastante inteligentes, seguirin constatando condiciones de la mis-
ma naturaleza general, pero mas sutiles, y plantearan problema:s para
nuevas_y mas refinadas investigaciones. En cualquier caso, habra una
clafra Idlferen cia entre la actitud del profesor que simplemer;lc pone en
practica ciertas normas sobre abrir ventanas, reducir la temperatura

etc. i imi
tf: , ¥ la de aquel que realiza actos similares debido a su observacion
e intelecto personales.

& Véase Ia nota nimero 4. (N, del T,).
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[as fuentes cientificas de la educacion

En relacion a las ciencias que son la fuente de medios efectivos
para tratar con estos asuntos, se sigue una nueva conclusion. De ma-
nera suficientemente adecuada, podemos llamar practica educacional
a un tipo de ingenieria social. Una vez que le damos €si¢ nombre,
nos damos cuenta de que como arte estd mucho mas atrasado que las
ramas de la ingenieria fisica, como la topografia, la construccion de
puentes y la construccion de ferrocarriles. La razon es obvia. Después
de todas las concesiones hechas en vistas a una formacién menos sis-
tematica para las personas que s¢ dedican al arte de la educacion, el
hecho destacado es que las ciencias a las que debemos recurrir para
dotar de contenido cientifico al trabajo del educador estan menos ma-
duras que aquellas que proveen el contenido intelectual de la ingenie-
ria. Las ciencias humanas, que son las fuentes del contenido cientifico
de la educacion —la biologia, la psicologia y la sociologia, por ejem-
plo—, estan relativamente atrasadas comparadas con las matematicas
y la mecanica.

Esta afirmacién no es un topico inocuo, puesto que se derivan
importantes consecuencias de ella si se toma seriamente. En primer
lugar, asi como, por ejemplo, los problemas surgidos a raiz del aspec-
to practico de la industria moderna han sido un factor importante en
el estimulo de investigaciones sobre el calor, la electricidad y la luz,
también los problemas que surgen en la practica educacional deberian
proveer de medios para dirigir a las ciencias humanas hacia cauces
intelectualmente fructiferos. No es solo la practica la que ha sufrido
del aislamiento de los pensadores de las disciplinas sociales y psicolo-
gicas respecto a los acontecimientos que tienen lugar en las escuclas;
la indiferencia hacia estos acontecimientos, un desprecio intelectual
hacia ellos apenas disimulado, ha reforzado indudablemente la nor-
ma de la convencion, la rutina y la opinion casual en las escuelas.
Pero también ha privado a las ciencias de cuestionar problemas que
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podrian haber estimulado investigaciones y reflexiones significativas.
Gran parte de la especulacion estéril e imprecisa que tiene lugar en
las ciencias humanas se debe directamente a la distancia respecto al
material que podria estimular, dirigir y probar al pensamiento. Nada
en nuestra situacion reciente es tan prometedor para el desarrollo cien-
tifico como el hecho de que la distancia intelectual entre la universidad
y la escuela de primaria, por ejemplo, se esté reduciendo.

En segundo lugar, el reconocimiento sincero del retraso relativo
de las ciencias que deben formar el contenido principal de la ciencia
de la educacion es una proteccion, asi como un estimulo. Reconocer
que ¢l desarrollo genuino de la ciencia de la educacion depende de
avances previos en otras disciplinas nos previene contra albergar ex-
pectativas exageradas y prematuras. Si se reconociera completamente,
disuadiria a los que trabajan en el ambito educativo de hacer esfuerzos
para introducir prematuramente en la practica educativa materiales
cuyo valor real descansa solo en la contribucién que pueden hacer en
la posterior construccion del contenido cientifico; influiria en contra
de la explotacion de resultados que estan todavia solo a medio com-
probar. Y podria convencer a los que trabajan en el campo de la ciencia
de la educacion de la necesidad de instrumentos minuciosos en las
ciencias a las cuales la ciencia de la educacion debe acudir.

Llegados a este punto, el hecho de que las practicas educativas
sean la fuente de los problemas de la ciencia de la educacién mas
que su material concreto es especialmente significativo. El recono-
cimiento adecuado de que la fuente del contenido realmente cien-
tifico se encuentra en otras ciencias obligaria a intentar dominar lo
que estas tienen que ofrecer. Con respecto a la teoria estadistica, esta
leccién ha sido bastante bien aprendida, pero cabe dudar de si lo ha
sido en relacion con otras disciplinas, o incluso con respecto a la apli-
cacion independiente y exclusiva de la estadistica a la solucion de
problemas educativos.
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Ciencia de sillon

Hay ‘Llna segunda conexion, mas positiva, entre las practicas edu-
cativas que plantean los problemas y las ciencias que son las
ﬁ‘Jel’ltes del material para lidiar con ellos. La objecidn a la ciencia de
s.illon no reside en que se piense sentado en un sillon; una cierta can
tidad dc. pensamiento honesto realizado con tranquilid.ad mental es lat;
necesario para el desarrollo de cualquier ciencia como lo es la activi-
dad de los sentidos y de las manos en el laboratorio. El sillon puede
ser un buen lugar donde realizar este pensar, La objecion rcsidepen i
!c_utniu del pensamiento respecto a la fuente original de suminist y
intelectuales. Esta lejania puede existir tanto en el trabajo realizad .
I‘nhnrulurius como en el sillon del estudio. Se da siempre que l‘:a -
falta de conexion vital entre el trabajo practico de cam 2] . ur‘la
«de investigacion. g
\ IT(')S oPstéculos practicos son numerosos. El personal de inves-
txg’ac‘lon vinculado a los sistemas educativos puede estar demasiado
préximo a los problemas practicos y el profesor universitario dema-
sulldo alejado de ellos como para garantizar los mejores resultados. El
primero puede verse demasiado involucrado en problemas inmedia;tos
concretos como para poder lograr el mejor trabajo. Pueden presentar-
-Sf':]t}‘ problemas menores que requieran soluciones inmediatas, no de-
jand‘ole tiempo para investigaciones que requieren un mayor il;tervalo
de tiempo. El segundo puede no tener suficiente contacto de primera
mano para poder distinguir los problemas importantes de los secunda-
rios, o las condiciones que los convierten en problemas. T;lmbién es
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probable que se ocupe de problemas aislados y relativamente triviales
_una especie de trabajo cientifico improductivo—y sin embargo puede
esperar que sus resultados sean tomados seriamente por aquellos que

trabajan en el campo de la educacion.

El contacto fisico no es, en cualguier caso,
¢l contacto intelectual comprensivo. Lo indispensable es que haya al-
glin tipo de corriente vital fluyendo entre el trabajador de campo y el
este ultimo no es capaz de juzgar
a. No sabra suficiente

tan importante como

investigador tedrico. Sin este fluir,
el alcance real del problema del que s& ocup
sobre las condiciones bajo las que el problema concreto s€ presenta
en la escuela como para poder controlar su investigacion, ni tampoco
serd capaz de juzgar si los recursos de otras ciencias que tiene a su
disposicion le permiten lidiar con ese problema de manera efectiva.

oco entendera suficientemente las situaciones concretas bajo las

Tamp
debe ser aplicada como

cuales la solucion finalmente por €l escogida
para saber si es una solucion real o si es una solucion artificial y ar-
bitraria. En este tiltimo caso, la solucién puede tener €xito para lidiar
con las dificultades mas obvias de la situacion, los sintomas €xternos,
pero fracasara en alcanzar las causas basicas, y puede incluso generar
mas dificultades, pues pueden surgir complicaciones ocultas y sutiles

al aplicarla.

Ejemplos de informes escolares

El problema no es, sin embargo, unilateral. Incumbe al maestro y
al director”, a los trabajadores de campo, asi como al investigador. S¢
requieren condiciones especiales si el material de las practicas educa-
tivas va a ser presentado a los demés en una forma que constituya los
datos de un problema. Quizas baste con referir, para ejemplificar este

% yéase la nota numero 4. (N del T.).
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punto, la gran mejora que ya ha habido en el tratamiento de los infor-
mes escolares, ya sean administrativos o académicos. Puesto que el
v?lor de cualquier trabajo de investigacion esta definitivamente condi-
cftonado por los datos disponibles, es casi imposible poner demasiado
énfasis sobre la importancia de los expedientes e informes y la manera
en que estos son guardados, cualitativa y cuantitativamente.

El valor de este material para el investigador en educacion es casi
el mismo que el de las historias clinicas sistematicas y acumulativas
para la ciencia médica. Hay una circularidad evidente en este asunto
El tipo de informes que se piden y que estan garantizados dependf;
del ft'stado actual de la ciencia, de los intereses cientificos que son
dominantes en un tiempo concreto. Los informes también proporcio-
nan d.atos para posteriores investigaciones y conclusiones. De ahi la
nf:cemdad de que no sean mecanizados rapidamente bajo una forma
fija y e_stz’mdar. Tiene que haber flexibilidad para el cambio o de lo
contrz.srlo se producira una paralizacion cientifica debida a una fijacién
excesivamente rigida de los moldes en los que se proyectan los datos.

El maestro como investigador

. Los iﬂnformes v expedientes no agotan, de ninguna manera, la
n*.ltcrvenc:én de los profesionales en la construccion del contenyido
Clel.]tiﬁCG en la actividad educativa. Es necesario un constante fluir
de 1}1fonncs menos formales sobre asuntos y resultados escolares es-
peciales. Enltrc las distintas posibilidades, selecciono aqui una para la
argumentacion. Me parece que las contribuciones que podrian venir
de 10§ maestros de escuela son un campo relativamente descuidado; o
cambiando la metafora, una mina casi en bruto. Es innecesario seﬁz;la;
el gran niimero de veces que se ha llevado a inspectores' y directores"

' En la version origi m
s original: «superintendents». Con esl i
. i 2 ta palabra se designa al maxi B
), 0 P o 35 a a 5
E&_Ebgb!e de todo lo relacionado con la educacion en cada uno de los E-qtactns:g ue zIlimmrao 1o
stados Unidos de América. (N. del T.). U e i

' Véase la nota nimero 4. (N. del T.).
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escolares a trabajar en el estudio de problemas concretos y a contribuir
con material relativo a ellos. Es de esperar que el movimiento no cese
hasta que todos los maestros de escuela en activo, sea cual sea su cur-
50, también participen. B
Hay indudables obstaculos en el camino. A menudo se asume, sino
con las palabras si con las acciones, que los maestros de escuela no
tienen la formacion que les permitiria realizar una cooperacion efecti-
va. La objecion es exagerada, hasta el punto de que es casi fatal para
la idea de un contenido cientifico viable en la educaci6n. Pues estos
maestros son los que estan en contacto directo con los alumnos y, por
lo tanto, a través de ellos los resultados de los descubrimientos cien-
tificos llegan finalmente a los estudiantes. Son los canales a traves de
los cuales las consecuencias de la teoria educativa entran en las vidas
de los que estan en la escuela. Sospecho que si estos profesores son
principalmente canales de recepeion y transmision, las conclusiones
de la ciencia seran gravemente desv iadas y distorsionadas antes de que
alcancen las mentes de los alumnos. Me inclino a creer que este estado’
de la cuestion es la causa principal de la tendencia, anteriormente alu-
dida, de convertir a los descubrimientos cientificos en recetas a seguir.
El deseo humano de ser una «autoridad» y de controlar las actividades
de los demas no desaparece, desgraciadamente, cuando un hombre se¢
convierte en cientifico.

Un estudio estadistico de los informes de la National Education
Association (NEA'?), por gjemplo, mostraria el porcentaje real de las
contribuciones al debate educativo realizadas por los maestros de €s-
cuela. Quizés esto plantearia la pregunta de si algo de la incapacidad,
real 0 supuesta, de esta parte del cuerpo de educadores, la gran masa de
maestros, no es atribuible a la falta de oportunidad y de estimulo, mas
que a una incapacidad inherente. Por lo que concierne a las escuelas,

12 [ a NEA (National Education Association) €s, como su nombre indica, una organizacion
que agrupa al conjunto de norteamericanos que se dedican a Ia ensefianza. Fue fundada en el afio
1857 y a dia de hoy ain se mantiene activa. (N. del T.).
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, d IMENOS (L e p
i fia que haya una participacion activa por parte d
e implicados en la ensefianza e aquellos

No hay un contenido cientifico
estrictamente educacional

Si nos fijamos ahora en las disciplinas de las que S¢ extraen los
materiales que deben utilizarse para lidiar con los problemas edu-
cativos, Nos vemos forzados a reconocer un hecho incidentalmente
ya sefialado. No hay ningin contenido intrinsicamente caracteristico,
delimitado 0 reservado —por asi decirlo—, dela cienciadela educacion.
Cualquier método, hecho o principio de cualquier disciplina, sea la
que sea, que permita tratar mejor a los problemas relacionados con la
administracion y la ensefianza es pertinente. Asi, en todo lo que atafie
a la relevancia de as condiciones fisicas relacionadas con el éxito del
trabajo escolar —como en los casos ya mencionados de la ventilacion,
la temperatura, etc.— las fuentes de contenido cientifico son la fisio-
logia y las ciencias afines. En relacion a otros problemas, tales como
hacer presupuestos, llevar la contabilidad, etc., se recurre a la teoria
econdémica. Podemos dudar de si en relacion con algln aspecto de la
educacion hay algin cuerpo organizado de conocimientos que no ne-
cesite recurrir a otras ciencias para configurar el contenido cientifico
de la ciencia de la educacion.

Esta consideracion explica muchos fenomenos de la situacion
presente. Explica el rapido crecimiento del interes por el desarrollo
del contenido cientifico de las practicas educativas en muchas lineas
de investigacion distintas. Solo recientemente NS hemos vuelto cons-
cientes de la complejidad del proceso educativo, asi como del nime-

ro y variedad de disciplinas que deben contribuir para que el proce-
50 continie y se& dirigido de una manera inteligente. Explicando la
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actividad entusiasta de algunos, la situacion también explica la indife-
rencia escéptica de muchos otros respecto a toda la cuestion. No solo
los inmoviles conservadores del publico general sino también muchos
profesores universitarios de otras disciplinas no han tomado conscien-
cia de la complejidad de la tarea educativa. Por ello, consideran las
actividades de aquellos que trabajan en departamentos de educacién
como fitiles y carentes de significado serio.

El fracaso en percibir que la ciencia de la educacién no tiene un
contenido propio conduce, por otro lado, a una segregacion de la in-
vestigacion que tiende a hacerla imitil. El supuesto, aunque solo sea
tacito, de que la ciencia de la educacion tiene su propio y peculiar con-
tenido se traduce en un aislamiento que lo convierte en un «misterio»,
en ¢l sentido en que las artes mas elevadas fueron una vez misterios.
Una muestra superficial de este aislamiento se encuentra en el desa-
rrollo de esa peculiar disciplina que ha sido llamada «paidologia».”* La
segregacion explica también la tendencia, ya mencionada, a dirigirse
a los asuntos educativos sin las suficientes nociones de las disciplinas
no-educativas a las que se debe recurrir, y, en consecuencia, a exagerar
aspectos de menor importancia de una manera absurdamente unila-
teral y, también, a intentar atrapar alguna técnica cientifica especial
como si su uso fuera una garantia magica de producto cientifico.

El reconocimiento de la diversidad de ciencias en las que debe-
mos fijar la mirada en la resolucién de cualquier problema educativo
contribuye a ampliar la perspectiva y a hacer mas serio y prolongado
el esfuerzo de equilibrar la diversidad de factores que participan inclu-
so en los problemas mas simples de la enseflanza y la administracion.
Podria asi reducirse la incontrolada sucesion de oleadas de intereses
unilaterales temporalmente dominantes y de esléganes que han afec-
tado la teoria y la practica educativa.

'* Por paidologia se entiende aquella ciencia o disciplina que estudia todo lo relativo a la
infancia y a su buen desarrollo fisico e intelectual. (M. del T.).

Fuentes destacadas

pesar del amplio € indeterminado campo Pd’e cicncifas que‘snP
A.fuentes del contenido cientifico de la educacion, l'lay cnert;is d‘lsm-u
plinas que ocupan una posicion privileglada. Df: f:,omun z;clutfr tf:; :1:(1)2;
Ja psicologia y 1a sociologia ocupan f:hcha posicion. .I:a ilosofi e
educacion es una fuente de la ciencia de la educam.on pero con y
not frecuencia es reconocida como tal. Estamos, pn‘anso, l?abltua oi
a pensar en las ciencias como alimcntadm:as de la hlosoﬁal n.msl que
en la filosofia como una fuente de la ciencia. La ﬁ_losoﬁ’a.e-'s wsllapln‘:r
los que la dignifican como una disciplina que anallga C‘I"l’thc}Ijnb‘l"l. : h::
premisas que son asumidas acriticamente por las ciencias f—.spx.:ln ‘ d
si no como una organizacion intelectu al completa de los resulta 0?. ;L,
dichas ciencias. Otros adoptan una vision menos respetuosa, y qmmi
mas popular, y la consideran como an‘t‘cantsdad constm‘afcn:ﬁnte ceb
disminucién, que trata mediante la opinion y la especulacion de ::iqu
llos asuntos de los que las ciencias no han llegado a ocuparse(i g 'm:l
modo categorico. Personalmente, pienso que hay algo de ver 1a ‘?n
ambas visiones, pero ninguna de las dos llega. al fondo de la relacio
entre filosofia y ciencia. En toda disciplina sxemPre hay una pr?g.m-
si6n en serie desde lo mas especifico hasta lo mas gf:nerz_il. La{ umlcai
distincion provechosa que podemos trazar es que la ciencia els';;”t. co 1?0
cada hacia el polo especifico y la filosofia hac?a el general, s1 bien
hay una linea definida donde acaba una y empicza lafot.ra. Syl
Por ello hay una relacion reciproca entre ambas, alimentando

una a la otra como una fuente. Si fuera el momento y el lugar, podria
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mostrarse a partir de la historia de las ciencias —matematicas, fisicas
y biologicas—, que las ideas originadas en el extremo filosofico (ge-
neral, y a menudo vago o especulativo, si se quiere) han sido factores
indispensables en la generacién de ciencia. Un andlisis de la historia
mostraria también que no hay un movimiento constante y unidireccio-
nal; el movimiento desde lo general hasta lo particular no tiene una
conclusion determinada donde permanecer. De manera recurrente, los
resultados especificos se vuelven demasiado estables y rigidos debido
al aislamiento fruto de la gran especializacién mediante la que son

obtenidos. La maduracién y la fructificacion vienen, pues, del polo de

las ideas y puntos de vista generales. Los resultados especificos son
sacudidos, aflojados y colocados en nuevos contextos.

Ejemplos

La revolucion en astronomia y fisica llevada a cabo por Galileo,
Descartes y Newton es un e¢jemplo apropiado. Sus hipétesis determi-
nantes derivaron de ideas filosoficas que parecian altamente especula-
tivas a sus contemporaneos. La idea de «evolucion» fue desarrollada
en filosofia antes de hacer su aparicion en biologia. Las especulacio-
nes metafisicas acerca de la relacién entre mente y cuerpo condiciona-
ron la creacion y el crecimiento de la psicologia fisiol6gica.

Estos ejemplos no prueban que la influencia de la filosofia como
fuente de la ciencia haya sido totalmente provechosa. Al contrario, en
todos los ejemplos ha habido vestigios de filosofias anteriores que fue-
ron perjudiciales y que tuvieron que ser eliminados de la ciencia con
sangre y sudor. Pero aparte del hecho de que las nuevas ideas genera-
les han desempeiiado siempre un papel a la hora de deshacerse final-
mente de estos vestigios, es un hecho innegable que la mente humana
trabaja de esta manera y que, deseable o no, no puede ser eliminada.

Las fuentes de la ciencia de la educacion
Hipotesis
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ocul : ipotéti i
. tar su caracter hipotético y convertirlas en rigidos dogmas que
ntorpecen, en lugar de favorecer, la investigacion real.

_El propésito de la filosofia de la educacion

Se dice a veces que la filosofia se ocupa de determinar los fines
de la. educacion, mientras que la ciencia de la educacién determina | ’
rI'lEd.IOS a utilizar. Siendo yo mas fildsofo que cientifico podria sentfns
me inclinado a aceptar una afirmacién que confiere a ;a filosofi 'Ir-
honorable posicién. Sin una buena interpretacién, sin embar ooe]a o
bable que e_sta afirmaci6n dé pie a concepciones r,nés falsas su:a vsef'):a)-
deras. En ‘dlcha interpretacion hay dos consideraciones importantes '

: l?n.pr!mer lugar, aunque no lo implique l6gicamente, Ia nocién ;ia
pie famlmen? a una concepcion errénea de la relacion c’le la filosofia
de la educa.cmn con las practicas educativas y Ia experiencia directa
En un _sentldo vital, estas practicas son las que determinan los fi ‘
ed uce_ltwos.. La f:xpericncia educativa concreta es la fuente primariangz
toda mw‘:stlgac:én y reflexién, porque plantea los problemas, y prue-
!)a. modifica, confirma o refuta las conclusiones de la invesiti ':c”
intelectual. La filosofia de la educacién no origina ni zf:::'-‘,tablecegf"inl?rf
ocupa un lugar intermedio y regulativo o instrumental. Los fines L?
mente alcanzados y las consecuencias que realmente s;e ac;,lmul it
evaluados y sus valores estimados a la luz de un es e
o quema general

I.’em si }Jna filosofia empieza a razonar sus conclusiones sin una
consideracién constante y evidente hacia las experiencias concretas
que definen el problema para el pensamiento, se vuelve especulativa
en un grado que justifica el desprecio. En lo que refiere a los fine
va]ores., el material empirico necesario para evitar que la filosofia ssez
fantéstica en su contenido y dogmatica en su forma es proporcionado
por los fines y valores producidos en los procesos educativos cuando
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estos son realmente ejecutados. La filosofia de la educacion puede
contribuir a una mayor amplitud del pensamiento, a la libertad y a la
invencién constructiva o_creativa. El trabajador, sea cual sea su ambi-
to, se preocupa de las urgencias y resultados mas inmediatos. Cuando’
uno empieza a extender el alcance y la amplitud del pensamiento, a
considerar las consecuencias colaterales ocultas que se muestran en
un periodo de tiempo mayor o en relacion a un desarrollo duradero,
entonces uno empieza a filosofar, sin importar si al proceso se le da
este nombre 0 no. Lo que se denomina filosofia es solo una realizacion
més sistemética y persistente de esta labor.

Lo que he denominado la contribucion a la «libertad», de libera-
cién, es un acompafiamiento necesario a esta amplitud de evaluacion
de los fines o consecuencias reales. El profesional practico de cual-
quier ambito, desde una fibrica hasta una iglesia o una escuela, esta
en peligro de quedar atrapado, de quedar ligado al habito, y, cuando
la rutina se vuelva insoportable, compensar esta rigidez con salidas
impulsivas, emprendidas de acuerdo con el temperamento y las cir-
cunstancias. No digo que los filosofos vean la vida constantemente y
que la vean en su totalidad; lograr eso completamente es humanamen-
te imposible. Pero cualquiera €s filosofico en la medida en que hace
un esfuerzo continuo en esta direccion. El resultado es emancipacion.
Cuando esta liberacién se reduce a la mente o la conciencia interior
proporciona, en cualquiera, una intensa gratificacion personal, pero no
afecta a nada y se torna engafiosa. Su efecto se halla solo en la practi-
ca. Para la filosofia de la educacion esta practica consiste en habilitar
profesionales para que lleven a cabo su trabajo en un espiritu mas libe-
ral, escapando de la tradicion y la rutina y de los caprichos e intereses
personales unilaterales.

Esta contribucion se realiza mediante la tercera funcidén mencio-
nada; a saber: la invencion € imaginacién constructivas. No es su-
ficiente con criticar las estrechas limitaciones de los fines y valores
aceptados. Esta necesaria tarea €s solo el lado negativo de la funcién
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de sugerir nuevos fines, nuevos métodos, nuevos materiales. Al reali-
zar esta labor, la amplitud en el calculo y la liberacién mental llegan a
su punto culminante. En la medida en que la filosofia de la educacién
realiza algo importante, esto es lo que logra para quienes la estudian.
Las ideas son ideas, esto es, sugerencias para emprender actividades,
para probar experimentos. La prueba del pastel consiste en comerlo.
La filosofia de la educacion no solo toma su material original, en cuan-
to a los fines y valores, de la experiencia real en educacion, sino que
vuelve a esta experiencia para probar, confirmar, modificar y propor-
cionar nuevos materiales. Esto es lo que significa decir que su trabajo
es intermedio e instrumental, y no originario ni final.

Nuestro otro punto se refiere a las relaciones de la ciencia y la filo-
sofia con respecto a los medios y a los fines. La afirmacion, tal y como
a menudo se expresa, da pie a ser malentendida. Conduce a la idea de
que medios y fines estdn separados unos de otros, teniendo cada uno de
ellos definido su propio dominio. En realidad, los fines que no pueden
ser realizados son fines solo de nombre. Los fines deben plantearse a
la luz de los medios disponibles. Puede incluso afirmarse que los fines
son solo medios llevados a la plena interaccion e integracion. La otra
cara de esta verdad es que los medios son partes fraccionadas de fines.
Cuando medios y fines son vistos como si estuvieran separados y tu-
vieran que ser tratados por personas distintas interesadas en dominios
independientes, existe el peligro inminente de dos malos resultados.

Los fines y/o los valores se tornan vacios de significado, verbales;
demasiado remotos y aislados para tener algo mds que un contenido
emocional. Los medios se toman para indicar medios ya disponibles,
aceptados porque son ya de uso comun. En tanto que esta vision pre-

valece, el trabajo de la ciencia de Ia educacién se reduce a la tarea
de refinar y perfeccionar el mecanismo existente en las operaciones
escolares. Se detectan pérdidas innecesarias y falta de eficiencia en
la ensefianza de la lectura, la escritura, los nimeros, la historia y la
geografia, para que puedan ser eliminadas. Se idean métodos mas
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nidos. Todo esto es bueno en la
a cuestion fundamental: ;jhasta
as consecuencias reales de las
ccionados? El problema impor-
raposicion al uso mejorado de

oficientes de lograr los fines ya F)bte
medida que funciona, pero obvia un
dénde alcanzan los fines e)fif;’te{ltes, 1
practicas actuales, incluso si son perfe

tante es elaborar nuevos medios en cont 05K s 184
ya dados. «Nuevos medios» no significa mera

maneras mas eficientes de lograr los ﬁm?s ya en cufsozj?,;-n; 2‘:2:10‘;50%1%
produzcan consecuencias o fines cualltatwamenlft:, 1 tI:U ba‘o.la i
mos asignar medios a la ciencia y ﬁne?. a la.ﬁlo‘so ia asr?te e {]re oo
dicion de que hay una interaccion persistente € INces

medios

Psicologia

Me queda poco espacio para consider
logia como
las considera PrS .
tratar muchos de los asuntos mas 1mp0rtarlmt
ejemplo, hay un acuerdo general en qL.tE: a 1;
mas proxima a la cuestion de los medios y

ciones ya aducidas proporcionan, Creo,

encuentran mas ;
) é €
intimamente conectada con el como ap_ren

ra a conocimientos o a habilidades, mientras
con el qué deb i
nos lleva al umbral del problema de la rcl'an':l
] o £ 5

«qué», entre los medios y los fines. Si el com
ial, met
y lo social, ife :
fin de asegurar buenos resultados, una rigida y ra’
i mé

ambos esta cargada de peligro. Queremos lun .
i i

los contenidos que contribuyen al desarrollo ps
: c

un contenido que asegure el uso de métodos psi

tos. No podemos

ar la psicologia y la socio-
ier caso,
fuentes de la ciencia de la educacion. En cua]qmu‘a :
“ sugerencias para
es de estos ambitos. Por
sicologia se encuentra
as ciencias sociales se
1 ara estd m{ls
réximas a la de los fines, y que la primera esta m
: 1 los nifios, ya se refie-
que la segunda lo esta
semej :i6n solo
en aprender. Sin embargo, semejante aﬁrma}u
6n entre el «como» y el
y el qué, lo psicologico
i i a
odo v contenido, deben interactuar cooperauv?.mente
. pida distincion entre
todo que seleccione
cologico, y quercmos
olégicamente correc-

empezar dividiendo el ambito entre la psicologia del,
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desarrollo y actividad individual y los estudios o contenidos que son
socialmente deseables, y después esperar que al final las dos cosas se
equilibren mutuamente en la accién practica.

Un anilisis imparcial de la situacién mostrara, creo, que el peligro
no es meramente tedrico. Cuando hacemos una marcada distincién
entre lo que aprendemos y cémo lo aprendemos, y asignamos la re-
solucion del proceso de aprendizaje a la psicologia v la del contenido
a la ciencia social, el resultado inevitable es que se pasa por alto la
influencia de lo que se estudia y aprende sobre el desarrollo de la per-
sona que aprende y sobre los gustos, intereses y hébitos que controlan
sus actitudes y respuestas mentales futuras. En este sentido, la explica-

cion psicolégica del proceso de aprendizaje y crecimiento personales
es deficiente y distorsionada, pues trata con un pequefio segmento del
proceso de aprendizaje y no con sus continuidades.

Se dice que las condiciones y necesidades sociales dictan, por
ejemplo, la necesidad de ensefiar la lectura, la escritura y el calculo
a una edad bastante temprana. También se reconoce que estos son as-
pectos utiles en el posterior desarrollo personal, siendo los medios que
abren las puertas al aprendizaje de una variedad de disciplinas. Hasta
aqui los dos aspectos parecen encontrarse en armonia. Pero suponga-
se que la cuestion de como los nifios aprenden mas efectivamente a
dominar estas habilidades se toma luego aisladamente, ¥ se conciben
métodos para promover una répida adquisicién de las habilidades en
cuestion. La cuestion mas importante es qué otros hébitos, incl uyendo
gustos y deseos, estian formandose colateralmente.

Resulta una triste evidencia el hecho de que una persona pueda
aprender a leer eficientemente y a pesar de ello no tome gusto por la
lectura de buena literatura, o no se le despierten curiosidades que le
lleven a aplicar su habilidad lectora para explorar otros campos mas
alla de lo que es convencionalmente considerado un buen material
de lectura. Aprender a leer puede generar ratones de biblioteca, nifios
que leen vorazmente, pero a expensas del desarrollo de habilidades
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y destrezas sociales y ejecutivas. La cuestion de lo gue uno aprende
a leer se encuentra asi inextricablemente ligada a IE.I cut.estlon de -conm
aprende uno a leer. Desafortunadamente, la f:xperlenma mucbstla qz::
los métodos que de manera mas répida y eficiente logran la o ’tfnm :
de la capacidad de leer (o de escribir o calcula'r) —e-t? su senti g mas
reducido de la habilidad de reconocer, pronunciar y _]l.ll‘Et'dl‘ palabras—,
no tienen al mismo tiempo el cuidado de formar las actl'tu(‘ies que de-
ciden los usos en los que la habilidad sera puesta en practica. Este es
As importante. ;
° p”;{‘;"p‘;‘;:ﬁ e]ppsicélogo contentarse dicicndo que, en reahc‘lad, «;35-
tas otras cosas no son parte de mi trabajo;. yo he mo:st.rado (i(;:fll(-)d c:is
nifios pueden de manera mas rapida y eficiente adquirir la habi (11 ad.
El resto corresponde a otro». No podrd conltf,:marse porqiu?: Clcllal‘l 0 se
adquiere una capacidad, sc aprenden tambicn ot'ras hab1l‘1da es, p(tl'e
ferencias o incapacidades, y esto cae dentro del area del 1.1*{vest1ga? or
psicologico. Esta conclusion no signi-l'?lc.:a que la ‘demostrac'mn 36 COT;?
se adquiere mas rapidamente una habilidad particular carezca ? :lfa las.
Pero si significa que, educativamente hablando, vlos problenllabﬁ e |
emisiones, expansiones y contracciones concomitantes son al In yda
cabo mas importantes, y que es peligroso tomar la par"ce por ¢l to ;)c
Tampoco es adecuado decir que la parte debe ser d01'n‘mau;1al antes ]
que el todo pueda ser abordado, pues, por la natqra]eza de ca‘;o, e
todo entra en la parte; esto es, €s un factor .d’cwrmm’ante del mo Z en
que uno aprende a leer. Asi, la consideracion de como se apren] Zea:
leer, en conexion con sus efectos so.brc los futuros lr?t'eresles y ?_ o
sarrollo personal del individuo, requiere prestar atcnclfm a{ (EOI]IU‘[
deseable. La cuestion social esta entrelazada con la psicologica.
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Valores cualitativos versus valores cuantitativos

La interdependencia determina los limites de las mediciones
cuantitativas en la ciencia de la educacién. Lo que puede ser medido
es lo especifico, y lo que es especifico es lo que puede ser aislado. No
debe permitirse que el prestigio de las mediciones en la ciencia fisica
nos impida ver una cuestion educativa fundamental: ;hasta qué punto
es la educacién un asunto de formacion de habilidades especificas y
de adquisicion de conjuntos concretos de informacién susceptibles de
ser tratados aisladamente? No es una respuesta valida decir que el ser
humano, si realmente est4 aprendiendo algo, esta siempre ocupado en
la adquisicion de alguna habilidad especial o algin conjunto concreto
de hechos. Esto es verdad. Pero la cuestién educativa es qué otras
cosas —deseos, gustos, aversiones, habilidades e incapacidades— est4
aprendiendo junto con estas adquisiciones especificas.

El control de las condiciones que requiere el trabajo de laborato-
rio conduce al maximo aislamiento de unos pocos factores respecto a
otras condiciones. El resultado cientifico est4 rigidamente limitado a
lo que se establece al excluir estas otras condiciones. En la ensefianza
de las individualidades, tal exclusion no puede tener lugar. El nime-
ro de variables que participan es enorme. La inteligencia del maestro
depende del grado en que toma en consideracion las variables que no
estan involucradas de manera evidente en su labor concreta e inme-
diata. En este asunto, el juicio trata con situaciones cualitativas y tiene
que ser él mismo cualitativo.

Los padres y el educador hacen frente a situaciones que nunca
se repiten. Las determinaciones cuantitativamente exactas estin lejos
de satisfacer las exigencias de dichas situaciones, puesto que aque-
llas presuponen repeticiones y uniformidades exactas. Exagerar su
importancia tiende a limitar el juicio, a substituir el libre juego del
pensamiento por normas uniformes y a enfatizar los factores mecani-
cos que también existen en las escuelas; como méximo, contribuyen
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Ejemplo de la Psicologia E-R

L 2 , s
- ;‘ ;J;Is;lsii :stlmulo-fespuesta (E-R), en la forma en que pre-
GG ffeSlimulo-r’ o e~|emplo~. No hay ninguna duda de que la
— :Spu.esta» const.ltuye una verdad de gran valor.
una pequefia parte e A tl’ei;l Giwats TAESERCRRs i DI B aes i
actos reflejos, del cwjfem fﬁa Okellil basidla ci Yos mokanisitios o5 g
RPN c::)necta c::)iiulleral del desarrollo biologico. Asi pues, el
el i i s ; o yrespudsid adquiere un cardcter rigido e
quier vinc;ulo E-R ts-er | o 'funcmna]. Ademds, se omite cual-
o Ip:ir t1cu ar en el sistema global de comportamiento;
o algébrai: t;ma erltero de tfﬂ{npoﬂamiento se ve reducido
piroiiy S has le unidades orq‘glr.nales fijas y aisladas. No da
simpatico, ni del hcc‘ho]g}ponﬂ{nes actividades del sistema nervioso
servicio de las necesidadez ccilnlalles;l;fe]rl:l?;]asl)ﬁ;n;iones o g
xiones E-R concretas interpretadas SObreo l: l;a or of[ro 1ad‘o, las.> cone-
son vistas como secciones transversales estéticz:, iigrﬁi:gzj lzlla;:lzs
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Ejemplo de la psiquiatria

En muchos aspectos, los descubrimientos de la psicologia social
y de la psiqﬁiairia se refuerzan mutuamente. Esta dltima ha mostrado
de manera clara que la mayoria de las interrupciones en el desarrollo,
de las fijaciones y de {as actitudes humanas morbosas tienen su origen
en la reaccion a la asociacion con los demds y a su influencia sobre la
formacion de actitudes y su trayectoria posterior. Se ha demostrado
que las actitudes emocionales mas nocivas indeseables de los nifios,
especialmente miedos, inferioridades, etc., tan fundamentales para el
desarrollo, son debidas principalmente al condicionamiento social. Ha
sido demostrado practicamente que ninguna cantidad de repeticiones
fija realmente un hébito aparte de las respuestas emocionales conco-
mitantes, y que estas estan influenciadas por la asociacion con otras.
Se ha mostrado que las oportunidades para un éxito constante y una
realizacion positiva son condiciones indispensables para prevenir el
desarrollo de complejos de inferioridad. El caracter inconsciente de
la mayor parte de las motivaciones humanas revela la imprudencia de
determinar la seleccion de las actividades de los nifios sobre la base de
lo que dicen ellos cuando se les pregunta qué quieren hacer —incluso
siendo muy moderado en Ja pregunta—. También obliga a una mayor
atenci6n hacia las actitudes que controlan, inconscientemente, el tra-
to de los adultos con 10s jovenes. Y lo mas importante, obliga a una
constante atencion hacia lo que los nifios realmente hacen con el finde
entender las fuerzas que realmente les mueven cn su comportamiento.
No pido disculpas por ponet énfasis sobre el aspecto psiquiatri-
co. El creciente nimero de insanos y neuro6ticos es en si mismo una
evidencia del gran fracasoy perversidad de nuestros procesos educa-
tivos, ya sean familiares o escolares. Mas significativo incluso, es €l
descubrimiento, en la propia psiquiatria, del namero de sublimaciones
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mm."bosas", perjudiciales tanto para la felicidad como para la utilidad
social, que se dan en personas consideradas normales. Los método

con\tencmnales y tradicionales en la ensefianza y la disciplina se verst
continuamente involucrados en la fabricacién de trastornos y ol;sesio-
nes morbosas. Pero cuando estos se muestran, suelen atribuirse a aleu-
na causa psicoldgica inherente, a algin defecto o perversién inhercit

a la naturaleza humana de los discentes, aunque, de hecho, en la mayo?‘
parte de casos se trata de un desarrollo inducido, tenien’do su causa
en las relaciones establecidas en algiin contacto social. Cierto conoci

miento de la psicologia social en conexi6n con la psiquiatria siend:
ambas usadas para interpretar los procesos de la actividad ﬁsgolégica

normal, es indi : i ido ci
al, f:q.mdlspensab]c para cualquier contenido cientifico completo
de la actividad educativa.

Sociologia

‘ Paso ahora a considerar la contribucién de la sociologia —enten-
d'u:ndo por tal, para mis objetivos actuales, todas las disciplinas s
ciales— al Fontenido cientifico de la educacién. A]‘brtunadaglent;: 1?{;
es necesario a dia de hoy insistir en la importancia de este as c,cto
Igu'al que la palabra «social», las palabras «educacién socializad >-
estan por todas partes. Las cuestiones que requieren discusién ticn:I;
que ver con cﬂémo deben ser interpretadas. El tiempo disponible me
perm1te.mencmnar solo dos puntos. Uno se refiere a la posicion de las
kermmtef?f‘as sociales. El ejemplo mas obvio de tales herramientas
es la habilidad lingiiistica (lectura, ortografia y escritura) y de célcu-
lo. Pero eslfos son solo ejemplos. Los modales también constituyen
una herramienta social, asi como Ia moralidad en uno de sus aspectos

17 Fi . .
a nocion de sublimacion (displac i i
i blimacién (disp acement) tiene su origen en la tecria psi alitica. E
como un proceso psicologico inconsciente consistente en reempla?apr Lll?g:;‘-:y:\r;d‘irlﬁs

pulsu ma 510 socialme = — P
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una parte considerable de la geografia, de la historia y de la ciencia
elemental, asi como algunos aspectos de las bellas artes. De hecho,
seria dificil trazar una linea en cualquier punto del programa educati-
vo; considérese, por ejemplo, la necesidad de los estudiantes de medi-
cina y derecho de dominar ciertas habilidades y conjuntos de hechos
como herramientas sociales. La Unica diferencia entre las asignaturas
del curriculum en cuanto a las herramientas sociales parece ser una
cuestion de grado.

En vista de este hecho, el habito actual de hablar solo de algu-
nas habilidades como herramientas sociales sugiere la necesidad de
reflexionar. El porqué son seleccionadas como las herramientas so-
ciales se torna evidente, creo, cuando advertimos que las cosas que
normalmente se denominan herramientas sociales son las partes mas
Jformales del curriculum. Estas materias y la habilidad para usarlas son
formales porque estan separadas del contenido social; son herramien-
tas sociales en potencia y no tanto en el momento en que se aprenden.
El énfasis en la repeticion, haciendo de su adquisicion una funcion de
frecuencia, es una prueba de su aislamiento respecto a su contenido y

b

valor directamente sociales.

No voy a discutir este punto. Lo uso como un ejemplo de la di-
vision actual, presente en muchas disciplinas, entre las herramientas
sociales y las consecuencias sociales. La clara consecuencia de esta
division sobre la contribucion social que el contenido hace a la ciencia
de la educacion es grave. Las herramientas que son reconocidas como
sociales no son tratadas socialmente, sino relegadas a la mecanica de
la psicologia. En tanto que no estan controladas socialmente, el uso
social al que finalmente se prestan es accidental. A este respecto, las
practicas educativas van, en muchas escuelas modernas, por delante
de 1a teoria. Quienes participan del acto docente saben que las herra-
mientas sociales se adquieren mejor en un contexto social y en vistas a
alguna aplicacion social en una proxima etapa de la vida.
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Cuando la habilidad en y con herramientas no estd socialmente
formada, esto es, generada por fines sociales, estos iltimos son separa-
dos de los medios que deberian controlarlos. Para poner solo un ejem-
plo: el tipo de material de lectura que socialmente ahora mas abunda,
como puede deducirse echando un vistazo a los quioscos, tiene en gran
medida un caracter socialmente indeseable. Sin embargo, solo puede
venderse a los lectores, a aquellos que poseen las asi llamadas herra-
mientas sociales. Aunque nos extendiéramos en este punto, no habla-
riamos mas elocuentemente de lo que esta destinado a suceder cuando
la teoria de la educacion separa, en nombre de la ciencia, los procesos

psicologicos que regulan el mero mecanismo de la adquisicién de una
habilidad, por un lado, de las condiciones y necesidades que tienen
que ver con la aplicacion de dicha habilidad, por el otro.

El otro punto acerca de la contribucion de la sociologia a la cien-
cia de la educacion se refiere a la determinacion de los valores, de los
objetivos. El camino mas corto para conseguir que algo parezca cienti-
fico es hacer un estudio estadistico de las practicas y deseos existentes,
con la suposicién de que su meticuloso andlisis establecera el conte-
nido a ser ensefiado, evitando la improvisacion en la elaboraciéon del
curriculum escolar, y poniéndolo sobre unas bases objetivas solidas.
Esto significa, de hecho y légicamente, que el tipo de educacion que
el entorno social ofrece inconscientemente vy en conexion con todos
sus defectos, perversiones y distorsiones, es ¢l tipo de educacion que
las escuelas deberian dar conscientemente. Esta idea es casi suficiente

Jpara motivar que alguno vuelva a las teorias de los clasicos, quienes
limitarian el importante contenido de la ensefianza a lo mejor de los
productos del pasado, obviando las condiciones sociales presentes y
futuras. Es dificil ver algun motivo para tal proceder, a no ser el de-
seo de demostrar el valor de la «ciencia de la educaciény, mostrando

que tiene algo inmediato y directo que proporcionar a la direccion
de las escuelas.

Valores educativos
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modo en que puede juzgarse el valor de lo que sucede. Acudir a alguna
fuente externa para proporcionar objetivos es fracasar en conocer qué
es la educacion, en tanto que proceso continuo. Lo que una sociedad
es, lo es como producto de la educacién, en términos generales y en lo
que concierne a su espiritu y propdsito vivos. Por lo tanto, no propor-
ciona un estdndar al que la educacién deba ajustarse. Proporciona ma-
terial con el que juzgar mas claramente qué ha hecho la educacién, tal
y como ha sido dirigida, a quienes han estado sujetos a ella. Se sigue
otra conclusién. No hay nada semejante a un conjunto fijo y definitivo
de objetivos; ni de forma temporal o para el tiempo presente. Cada dia,
la ensefianza deberia permitir al maestro revisar y mejorar en algiin
aspecto los objetivos apuntados en el trabajo previo.

Al decir estas cosas, solo estoy repitiendo de otra forma la idea
con la que empecé. El contenido cientifico de la educacién consiste
en cualquier contenido, seleccionado de otras disciplinas, que permita
al educador, ya sea director* o maestro, ver y pensar de una manera
mas clara y profunda sobre lo que esta haciendo. Su valor no reside
en proporcionarle objetivos, ni tampoco en proporcionarle normas ya
definidas. La educacién es un modo de vida, de accién. Como acto es
mas amplia que la ciencia. Esta (ltima, no obstante, torna a aquellos
comprometidos con el acto educativo més inteligentes, mas reflexivos,
mads conscientes de lo que hacen; y, asi, rectifican y enriquecen en el
futuro lo que han estado haciendo en el presente. El conocimiento de
los objetivos que la sociedad realmente se esfuerza por lograr y de las
consecuencias realmente obtenidas puede ser, en cierta medida, obte-
nido a través del estudio de las ciencias sociales. Este conocimiento
puede tornar a los educadores mas comedidos, m4s criticos, con res-
pecto a lo que estan haciendo. Puede suscitar una mejor percepcion
de lo que esta sucediendo aqui y ahora en la escuela o en casa: puede
capacitar a profesores y a padres para mirar mas alla Y para juzgar

'¥ Véase Ia nota nimero 4. (N. del T)).
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sobre la base de las consecuencias en un E’JLI!’SO de ucunlccnlniuj‘nu::
mas dilatado en el tiempo. Pero el conoc‘imlem‘o Fie.:bc operarr.: .u t‘?:h
de las propias ideas, proyectos, observacmnes,. _]UICbl'O!;. dcj pr,(;r ::(c: :my
padres. De lo contrario no seria en abso].utc’: chnencm e lae :
seria meramente mucha informacion sociologica.




Conclusion general

Las fuentes de la ciencia de la educacion son toda porcion de co-
nocimiento comprobado que entra en el corazén, cabeza y manos
de los educadores, y, al hacerlo, la realizacion de la funcion educati-
va deviene mas clara y racional, mas humana, mas verdaderamente
educacional de lo que era antes. Sin embargo, no hay manera alguna
de descubrir qué es «mas verdaderamente educacional», excepto me-
diante la continuacién del propio acto educativo. El descubrimiento
nunca se realiza; siempre se estd realizando.” Buscar una respuesta a
las preguntas educativas fuera de la educacién, en algin material que
tenga ya prestigio cientifico, puede conducir a un alivio inmediato o a
una eficiencia momentanea, pero dicha biisqueda es una abdicacion,
una rendicion. Al final, solo disminuye las oportunidades de que la
educacion proporcione, en su propio actuar, los materiales para una
ciencia mejorada. Detiene el desarrollo; impide el pensamiento, que
es la fuente tiltima de todo progreso. La educacion es, por su propia
naturaleza, un circulo o una espiral sin fin. Es una actividad que inclu-
ye la ciencia dentro de si. En su propio proceso suscita mas problemas
que necesitan ser posteriormente estudiados, que luego reaccionan en
el proceso educativo cambiandolo atin mas, requiriendo asi mas pen-
samiento, mas ciencias, etcétera, en una sucesion eterna.

" "% Cursiva del traductor. (N, del T.).
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