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INTRODUCCION 

La idea es introducir; abrir un panorama que de estéril y de

solado pase a ser amplio y fructífero. De esa manera, quere

mos exponer lo que está en torno a la problemática central" de 

este trabajo: la forma en que se abordó, sus finalidades, sus 

obstáculos; partiendo de un problema frecuentemente invocado' 

pero pocas veces aclarado, nos referimos al vínculo 1"Epistem~ 

logia'y Pedagogía', el cual da nombre a este trabajo. Es cla 

ro que la educación como práctica reconocible, goza de una 

aceptación con la que la Pedagogía no cuenta, todos hablan de 

educación pero no pasa lo mismo con la Pedagogía. Por otra -

parte, la epistemología ocupa un lugar aún más cerrado; han 

sido generalmente sujetos sociales con pretensiones de cientí 

ficos los que han hecho uso de ese tipo de términos. Y sin 

embargo, aunque menos evidentes y observables, Pedagogía y 

epistemología tienen que ver con problemas tan importantes 

-.:ino es que más- como los de la educación misma, de talma 

ner:a que~ incluso si la educación no toma en cuenta ni lo --

epistemológico ni lo pedagógico, no es más que un sinsentido. 

Es bajo esta visión que ha surgido este trabajo oe investiga

ción, con la preocupación de hacer menos abstracta y alejad.::· 

del inter<;s general del pedagogo la reflexión sobre la rique

za de situaciones presentes en el vínculo Epistemología-Peda~ 

gogia. 

llablar de los problemas epistemológicos de la Pedagogía, está 

en boga dentro del ámbito de esta carrera. No obstante, las 

referencias abundan pero escasean las explicaciones. La fina 

lidad de este trabajo es llevar a cabo una reflexión en torno 

a este problema, pero cuando decimos reflexión no estamos ha

blando de una especulación más que brote espontáneamente de -

nuestra cabeza, sino de una perspectiva de trabajo que permi-



ta esclarecer, precisar, y hasta sistematizar, el complicado 

vínculo Epistemología-Pedagogía con una intención metodológi

ca. En nuestro caso tratamos de estructurar un punto de vis

ta teórico, es decir, sustentado, que diera cuenta del probl~ 

ma presente en la vinculación de la epistemología y lo pedag~ 

gico y sus implicaciones en la práctica educativa. 

Sostenemos que la investigación es un proceso flexible·que no 

toma la forma lineal sino que está lleno de accesos y salidas, 

de avances y retrocesos, de obstáculos y rupturas, los cuales 

a menudo sólo son percibidos de manera intelectual. Aunque -

así sea, la investigación como actitud con~reta frente a lo -

real, permite darle un sentido. La afirmación.de que la in-

vestigación es una construcción de la realidad es válida en-

tonces, pero hay que mantener cierta cautela si no se quiere 

que sea una frase vacía, hay que ampliar sus márgenes para --

que no quede como privilegio sino como necesidad. Con es tas 

impresiones frente a la investigación esbozamos el análisis -

que se presenta en ~as páginas de este trabajo. Allí estamos 

enfrentándonos a la validez o invalidez de esta perspectiva -

metodológica. Pero antes de hacerla inteligible, resultan -

pertinentes dos consideraciones más. En primer lugar, seña-

lar que para corisol idar nu~stras finalidades de hacer un aná-

1 is is epistemológico .de la Pedagogía, ha sido necesaria una -

actitud critica pues la investigación es eso, una subversión 

sobre el pensamiento fenoménico. En estos términos, la criti

ca nos ha favorecido el i>oder afirmar que no es posible hablar 

de una sola epistemología; que .no se puede hacer epistemolo-

gia de la educacíón sino de la Pedagogía y que no es válido -

confundrr a la epistemología con la teoria del conocimiento. 

Estas tres aproximaciones al contenido de nuestro trabaj~ las 

pre~entamos aquT porque pueden resultar una invitación para -

dar lectura del mismo. En segundo lugar, reconocemos que to

do trabajo despierta fantasías y la que nos pertenece está en 



ra¡¡;ón de dar difusión a esta investigación dentro de la !icen 

ciatura en Pedagogía en ENEP Aragón, teniendo claro que se lo 

gre o no hacer extensivo el contenido de este trabajo, lo --

cierto es que el mismo, versa sobre una problemática concreta 

de la carrera: la falta de sustento tanto de su nombre como -

de las prácticas que en ella se llevan a·.cabo. Es importante 

decir que aunque en la investigación nunc~ aparece el nombre 

de la escuela aludida, los problemas epistemológicos de la -

Pedagogía podríamos decir que hacen mella en todos los contex 

tos en que se trabaja con esta "disciplina". Aquí podemos 

destacar nuestro interés por defender la premisa de que los 

problemas epistemológicos de la Pedagogía no son neutrales, 

sino que por el contrario ·están influidos por una intención 

que sólo se vuelve clara en la medida en que se dialoga con -

ella y se le descubre involucrada en una formación social con 

movimiento propio ·y que marca como vía del acceso, el enfren-

tamiento entre divérsas ori·ent<iciones de lo pedagógico. La 
investigación que aquí se defiende es de tipo básico y tiene 

la clara intención de servir de apoyo a futuras investigacio-

nes, sean pe~sonales o no. Es un trabajo dirtgido a los alum 

nos, un corte sincrónico que sitÓa la problemática en lo que 

sucede en el presente, pero no se olvida del pasado. Se qui=: 

re contribuir a borrar la percepción caótica del alumno ante 

un problema preciso de manejar por todo estudiante d~ Pedago

gía; problem~ en que está en juego su hacer ~orno práctica sus 

tentada o de lo contrario, como algo amorfo y mecánico. 

Este trabajo consta de tres etapas las cuales se desarrollan 

en cinco capftulos. La primera etapa tiene que ver con un -

punto de partida leno de imprecisiones ante la Epistemología 

y la Pedagogía, el cual se va depurando metodológicamente y -

da vida a los dos primeros capítulos. Así, el Capítulo va 

de las generalidades de la epistemología a la aprehensión de 

un punto de vista sustent~do en su vinculación a lo pedagógi-

3 



co; y por eso lleva el nombre de Epistemología y Pedagogía. 

El segundo capítulo hace algo si mi lar que el primero, pero t.!_ 

niendo por centro a la Pedagogía misma, pasando de una impre

sión difusa y exigua de la problemática epistemológica de ~S

ta, a la conformación de categorías de análisis epistemológico 

de la Pedagogía y que marcan un primer abstracto que opera -

como vínculo con la segunda etapa. 

Los capítulos 111 y IV conforman lo que sería la etapa de tr!!_ 

bajo con lo abstracto de teorías sociales que presentan orie~ 

tac iones divergentes en torno a lo pedagógico. El 111, const.!_ 

tuye una aplicación de las categorías de análisis configura-

das en el Capitulo 11 sobre el funcionalismo recorriendo sus 

vertientes, sus perspectivas ante la construcción teórica en 

general para arribar a sus perspectivas ante la 

los modelos didácticos que emanan de la misma. 

Pedagogía y -

El 1 V re'a l iza 

lo mismo sólo que con una tendencia teórica antagónica a la -

funci·onalista: el materialismo dialéctico. 

Finalmente el Capitulo V retoma los elementos generales de -

funcionalismo y marxismo y los enfrenta intentando dar concre 

ción -como "síntesis de múlti.ples determinaciones a los 

dilemas de la Pedagogía en lo que a lo epistemológico se re-

fiere, tanto en esa confrontación como·e.n la que ahora vuelve 

a ponerse en boga, la que se da entre Pedagogía, ciencia(s) 

de la educación; y cerrar con un epílogo de la problemática 

que es una reflexión personal 

toda la investigación. Di cho 

Que recupera los elementos de 

esto, ei' trabajo está aquí en 

espera de ser comentado y criticado constructivamente. 

4 



CAPITULO l. EPISTEMOLOGÍA y PEDAGOGÍA 

f ,l ALGUNOS ASPECTOS HISTÓRICOS Y 
GENERALES DE LA EPISTEMOLOGÍA 

I.2 LA GNOSEOLOGÍA y su RELACIÓN 
CON LA EPISTEMOLOGfA 

I ,3 EPISTEl·IOLOGÍA TRADICIONAL 

I.4 SOCIOLOGÍA DEL CONOCIMIENTO 
Y EPISTEMOLOGÍA 

l,5 HACIA UNA PERSPECTIVA EPISTE
MOLÓGICA PARA EL TRATAMIENTO 
DE LA PEDAGOGfA 



1.1 ALGUNOS ASPECTOS HISTORICOS Y GENERALES DE LA EPISTEMOLO~ 

GIA 

Vista superficialmente, la noción 'epistemología' parece no -

diferenciarse demasiado de aquellos conceptos sofisticados 

-y a menudo inútiles- de que se vale la ciencia para "adornar" 

buena parte de sus afirmaciones. Esto hace que quienes se --

adentran en el estudio de la Pedagogía y tropiezan en su cami

no con la noción mencionada, reaccionen de muy diferen~es mane 

ras; sean por ejemplo: la indiferencia, la evasión, o en el me 

jor de los casos, la problematización de la confusión que el 

término suele generar. 

Lo anterior toma otras dimensiones, cuando se observa que a p~ 

sar del estado pseudoconcreto(l) que se presenta en una prime~ 
ra Impresión con la noción 'epistemología•; ésta se manej'a con 

bastante frecuencia e insistencia en la actualidad p·or numero

sos teóricos de la Pedagogía, situación en la que puede apre-

ciarse el auge y el prestigio que ha venido cobrando dicha no

ción en los discursos alrededor de la Pedagogía. El éxito que 

se percibe en la continua aparición de esta noción, supondría 

una adecuada sustentación de la misma. Sin embargo, al menos· 

en Pedagogía, son escasos los textos en los que el término 

'epistemolog'Ta' se convierte en un concepto claro; y por el 

contrario, muchos son los documentos en los que se va reprodu-

ciendo la indefinición e imprecisión que confieren oscuridad -
no sólo a 1 significado del término, sino también a 1 vínculo o 

(1) "La pseudoconcreción es precisamente la existencia autónoma de los -
productos humanos y la reducción del hombre al nivel de la práctica 
ut il ltaria. La destrucción de la pseudoconcreación es el proceso de 
creación de la realidad concreta y la visión de la realidad en su 
concreción". Kosik, Karel. Dialéctica de lo Concreto,· Grijalbo, 
México, 1983, pp. 36-37. 
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papel que guarda con relación a la Pedagogía, presentándose un 

viejo problema que ya era señalado por Platón, pero que aquí 

se retoma con nuestra propia intención: 

El problema consiste en el hecho de que los autores"··· no se 

creen ya en el deber de dar ninguna explicación ni a sí mismos 

ni a los demás con 

todos"· <2 ) 

respecto a lo que consideran como evidente 

para 

Conviene hacer explícito que sostenemos que los trabajos que -

al hacer uso del término epistemologia no real izan una expl ic.!_ 

ción fundamentada del mismo, refuerzan el caos conceptual de -

la noción, presentando tan solo expresiones fenoménicas con re 

lación a su vinculación con la Pedagogía, que en última insta~ 

cía es objeto de estudio de este trabajo; y " ••• es sólo a Pª.!:. 

tir del análisis sistemático de estas expresiones como se pue

de aspirar a la comprensión del mis"mo en cuanto a concebir y -

construir sus relaciones internas; aspectos constitutivos y -
esenciales y desarrollo al interior de las prácticas socia---

les."(3) 

(2) 

(j) 

Platón "La república, 1 ibros VI y VII" en Padilla, Hugo y Wonfll io -
Trejo. (comps)Temas de Filosofía AntologTa 1, ANUIES, México, 1976, 
p. 173. 
Respecto al éxito de ciertos términos en el discurso teórico Barrelro 
apunta: "Hay ciertas formas de categorizar o percibir un aspecto de-
terminado de la realidad que se van abriendo paso lentamente en la -
conciencia humana a lo largo de la historia de la filosofía, el arte 
o la ciencia. Cuando por fin aparece un término que se supone está -
llamado a aprehender o expresar aunque sea vaga o difusamente, la ca
tegoría en cuestión, es bien recibido, tiene "éxito". A veces puede 
ocurrí r incluso que se desentierra un término que un autor usó hace -
ya tiempo y que pasó, en su momento más o menos desapercibido pero -
que de pronto permite expresar un aspecto de la realidad que se ha je 
rarquizado, que ha adquirido un especial interés." Barreiro, Telma.
"La educación y los mecanismos ocultos de la alienación" en Revista -
de Ciencias de la Educación, Axis, Argentina, 1975, P•89 
Alba Ceba l lo,s, Al oc oa de (~) "Eva 1 uación: anál is Is de una noc Ión" 
en Revista Mexicana de Sociología No. 1/84, UNAM, México, 1985, p. 179 
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En este sentido, este capítulo aporta dos situaciones metodoló 

gicas necesarias: Trabaja los aspectos históricos más sobresa 

1 ientes respecto a la relación de la epistemología (su piedra 

angular que será justificada en el propio análisis), y algunos 

apartados específicos que permiten avanzar en la conceptual i

zacrón de la misma con el propósito de conformar una perspect! 

va de tratamiento epistemológico a la Pedagogía. Estas situa

ciones se manejan entretejidas por ser casi imposibles de sep~ 

rar; sobre lo mismo interesa dejar cla.ro que lo que aquí se ha 

ce no agota las múltiples consecuencias que en ello se impl i-

ca; pero a su vez, posibilita continuar el análisis bajo la d! 

rectriz que nos interesa, la que la Pedagogía dicta hacia su -

reflexión. 

Como ya se señalaba, existe poca precisión en torno al signif! 

cado del término "epistemología", no hay si.quiera consenso en 

la forma de entenderlo y esto provoca mil y un alevosías y con 

fusiones en el uso del mismo. Esta situación no puede expl i-

carse por sí misma, esto es, aislada de las condiciones socia

les que la posibilitan y del trasfondo implícito que se revela 

cuando la examinamos relacionándola al devenir histórico de di 

versos contextos sociales. Un ejemplo claro de esto, consiste 

en que "all'i donde la tradición francesa emplear'ia el término 

'epistemología' la 

sión 'filosofía de 

tradición. anglosajona optaría 

las ciencias' y allí donde la 

por la expre

tradición an-

glosajona emplearía el término 'epistemología' la tradición 

francesa optaría por la expresión 'teoría del conocimiento' o 

'gnoseología• ••• 11
(

4 ) y en todos los casos, la claridad concep

tual del término, termina diluyéndose a causa de su poi isemia. 

(4) Miguelez, Roberto. Epistemología y ciencias sociales y humanas, 
UNAM, México, 1977, p. 7. 
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Así, vemos cómo los diferentes' teóricos ... y. epistemólogos que -

tra_bajan sobre la epistemología tienen serias divergencias re.!_ 

p~cto a su significado, aunque de hecho concidan más implícita 

que explícitamente en dirigir sus preocupaciones hacia el cono 

cimiento como problema relevante. Como la intención de este -

trabajo es vincular lo epistemológico al problema concreto de 

l_a Pedagogía, veamos algunas situaciones relevantes que nos h_!. 

ce n pre c i s a r ba j o es a in ten c i ó n e 1 té r mi no e p i s temo 1 o g 1 a • 

E_l término 'epistemología' aparece por vez primera en 1854, 

siendo empleado por J.F. Ferrier para ser opuesto a la noción 

'ontología'. Este sentido, no es del todo congruente a la si~ 

nificación itera 1 

ta e o mo • • d i se u r so 

Tal incongruencia 

teraJ, el término 

presente en su raíz griega, que se interpr.:_ 

(o tratado~ lagos) de la ciencia (episteme}". 

persiste cuando a pesar de su significado 1 i 

"no se refiere, sin embargo, siempre al mis-

mo objeto: a veces [ ••• ] designa una teoría general del conocí 

miento, a veces una teoría regional del conocimiento, a saber 

una teoría del conocimiento científico". {S) 

De lo anterior puede decirse que por su irrenunciable presen-

cia, el problema del conocimiento se constituye como·'piedra -

angular' de la epistemología, aunque esto sea desde una pers-

pectiva muy particular, tal como se hará mención en el último 

apartado de este capítulo. Conviene observar asimismo, cómo -

la epistemología modifica su sentido original para constituir

s~ ya no como la contraparte de la ontología, sino como una 

particular problematización del conocimiento, sea éste clentí

f j co o "º· 

(5) ldem. Cabe aclarar que lo que interesa no es definir el .término en 
üñ"Solo sentido, sino que exi5t-" un respaldo téo.r.ico coherente en -
su manejo. 



La problemática del conocimiento es una problemática inacabada, 

cuyo tratado " ••• está en proceso de formación y aun no está 

separada de Ja historia ••• 11 <6 >, por tanto "· •• presta más a·te!!. 

ción al error, al fracaso, a las hesitaciones que a Ja verdad: 

por eso su espacio es abierto y no [exageradamente] sistemáti
co."(]) 

No es Ja intención del presente trabajo, ofrecer un amplio re

corrido histórico, no por considerarlo innecesario sino por r.=_ 

basar Jos limites pretendidos 

través 

en e 1 t r a b aj o mi s mo , 1 o que se 

de algunos detalles históricos -intenta es recuperar a 

s 1 g n 1 f i ca t i vo s '·' • • • e 1 esfuerzo colectivo que ha costado nues..: 

tro modo actual de pensar, que resume y compendia toda esa his 

toria pasada [ ••• ] sus errores y desvaríos, los que no por ha

berse producido en otros tiempos y haber sido corregidos no 

quiere decir que no vuelvan a manifestarse en el 

que todavía no exijan el ser rectificados. 11 (
8 ) 

presente y 

Así encentra--

mos que en todo momento coexisten diversos sistemas y corrien

tes en torno al conocimiento. 

En términos históricos, 1 os griegos de 1 os siglos V y IV A. de C., 

(6) Verneaux, J. Epistemología general o crítica del conocimiento, Her
der, Barcelona, Espafia, 1975, p. 8 

(7) Lecuort, Dominlque. Para una crítica de la epistemología, Siglo XXI, 
México, 1985; p. 25 

( 8) "· •• este trabajo sólo debe y puede ser llevado a 1 cabo en el cuadro 
de la historia de la filosofía que nos presenta las transformaciones 
experimentad.as por el pensamiento en el transcurso de los siglos." -
Gramsci, Antonio. La formación de los intelectuales, México, 1981, 
p. 66, En sentido metodologico conviene mencionar que uno de los -
tres grados que muestra Kosik como elementos importantes en la in--
vestigación consiste en el dominio pleno de la materia y el conocí-
miento del mayor número de detalles posibles. Estos detalles se re
toman aquí como sinónimos de articu!.:ición de hechos, rupturas o co-
yunturas significativas en torno a un problema especifico, pero nun
ca de una manera anecdótica. Cfr. Kosik, Karel, Op. Cit. p. 50 
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recuperadores de las culturas precedentes; 

los primeros que cuestionaron el acto 

son 

de 

seña 1 a dos como 

conocer. Seña 1 a 

ron por un lado, que se trata de una relación entre Sujeto y -

Objeto y plantearon por el otro, que la teoría del conocimien

to, es inseparable tanto de una teoría del hombre cuanto de -

una teoría de la real idad."(9) 

En la filosofía antigua, con Plat6n y Ari~t6teles principalme~ 

te, pueden local izarse reflexiones próximas a lo espistemológl_ 

co_,_"aunque no teorías en sentido estricto, simplemente plante~ 

mi en tos en 1 os que subyace una determinada concepción a 1 res-

pecto, Para Platón " ••• el conocimiento es algo que se puede -

alcanzar y que debe ser 1~) lnfal ible y 2~) acerca de lo real. 

El verdadero conocimiento ha de poseer ambas características y 

todo estado de la mente que no puede reivindicar su derecho a 

ambas es imposible que sea verdadero conocimiento."(lO) En 

cuanto a Aristóteles, este pensador deja esbozadas una lógica 

y una metafísica de gran complejidad, pero también de mucha im 

portancia, ya que será recuperada con gran fuerza en tiempos 

posteriores a él. En este periodo destaca también Herácl ita -

por su concepción de realidad en movimiento; para él, " • 
1 só-

lo hay un conocimiento: conocer la Mente que todo lo gobierna 

(lagos) es universal penetrando en todo'. Esta Mente o Razón 

pero la captamos sobre todo en nosotros mismos ('He he investl_ 

gado a mí mismo' declara 

sibles porque 'la armonía 

Herácl lto), no en las apariencias sen 

oculta es mejor que la aparente! •• _,,(11) 

( 9) 

( 1 o) 

( 1 1 ) 

Sánchez Puentes, Ricardo. 11 La investigación científica en ciencias -
sociales" en Revista Mexicana de Sociología 1/84, UNAM, México, 1985, 
p. 131 
Copleston, Frederick. Historia de la filosofía Tomo 1, Ariel, España, 
1~79, ~- 161. Consultar en especial el diálogo Tectetes o de la cien
cia en Platón. 
Abbagnano, Nicola y A. Visalberaghi. Historia de la pedagogía, FCE, 
México, 1980, p. 50 
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Durante el medievo, los legados griegos que tocan el problema. 

del conocimiento sufren adaptaciones a los dogmas rel ígiosos -

del cristianismo imperante. Discutiendo acerca de cuáles son 

las esencias que permanecen universales al interior del ser, 

destacan los escolásticos (escolares) San Agustín, San Anselmo 

y Occan, entre otros cuyo interés es cuestionar Ja autonomía -

de la razón humana, fundamentando en Dios la relación del cono 

cimiento con la fé y el desarrollo del ser y la materia. 

Otro momento importan te 1 o da Desea rtes, representante de 1 a 

llamada filosofía moderna que centra sus reflexiones marcando 

una ruptura con las ideas medievales. Descartes dirige su ---

atención a la inteligencia humana, planteando que 11 no pod.!_ 

mos conocer nada antes de conocer la inteligencia pues por --

el la conocemos las demás cosas.11<12 > Compartiendo el llamado -

de Bacon a Ja sistematización del conocimiento, Descartes pri

vilegia su interés en el sujeto epistémico ('que conoce'} y:--

problema del conoci

miento se convierte en el primer problema que la filosofía de

be resolver si quiere conducir con orden sus pensamientos. 11 <13 l 

por consiguiente, a partir de él, el 

Esto es muy importante porque está sentando las bases ya explL 

citas de la teoría del conocimiento. 

Es asi como Locke y Emmanuel Kant en un contexto en el que las 

ciencias naturales se han consolidado (1690 y 1761), inauguran 

por separado y con planteamientos de mayor precisión teórica, 

diferentes dimensiones tocantes a lo que se llamaría en adelan 

te' "Teoría del conocimiento". El primero pretende asignar al 

(12) Descartes, René. "Las regulae", citado en Verneaux, ~·p. 9. -
Para Descartes: "El método consiste en el orden y disposición de las 
cosas a las que debemos dirigir el espíritu para decubrir alguna ver 
dad. Lo seguiremos fielmente si reducimos las proposiciones oscuras 
y confusas a las más sencillas y si partiendo de la intuición de las 
cosas más fáciles, tratamos de elevarnos gradualmente aJ conocimien
to de todas las demás." 

(13) ~· Texto de Verneaux 
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conocimiento un carácter autónomo con relación a la filo~of1a 

y el segundo, establecer una crítica al conocimiento de tipo -

científico sobre la naturaleza. Kant enfatiza la importancia 

de los "juicios sintéticos a priori" como elementos gracias a 

los cuales no puede considerarse netamente empirista al conocl 

miento. En estos enfoques de explicación epistemológica 

y teórica, existe un intento de abordar el conocimiento recu-

rriendo al sujeto conocido, reflejo del individualismo en que 

se fundan las concepciones ( ••• de ••• ) quienes han pretendido -

la explicación de la realidad basados en funciones empiristas 

y psicológicas ••• "(l.!+) como se verá posteriormente. 

"Históricamente Hegel y Marx. a nuestra manera de ver, cada uno con su 

originalidad propia, marcan el fin de las teor1as del conocimiento en 

las que el sujeto que conoce es un individuo personal e inauguran las teo 

rías del conocimiento en las que el sujeto es actor social."(l 5 l Anatema~ 
aqu1 que esta situación dota de una mayor riqueza a la problemat ica que -

nos ocupa. 

Y COlilO una contraparte a estos detalles históricos, destaca el momento -

en que la derivación de la teoría del conocimiento en teoría de la -

ciencia, bajo el fondo del desarrollo del capitalismo avanzado, signa un 

discurso de legitimación en la praxis social:el proyecto del capl 

tal ismo _b;ijo el signo de la racional idad."(l 6 ) Va de suyo decir cómo en es

ta situación se implica una relación del conocimiento con una formación 

social dada. 

( 1 4) 

( 1 5) 

( 16) 

Saavedra, Manual de técnicas de investigación social para la ela_bora 
ción del documento recepcional, Siglo Nuevo, México, 1$80, p. 2¡;--
Sanchez Puentes, Ricardo. Op. Cit. pp. 135-136. En términos de Hegel: 
para que haya un 'yo' es necesario un 'tú' y según Marx: 'El hombre 
no es más que el producto de sus relaciones'. 
Hoyos Medina, Carlos Angel. Positivisn10 y racionalismo critico: hom
bre re i f i cado e h i postas is de-Tae1enc 1 a, con te rencla-;-EfiEP-A7a·g-:~n.
Méx ico, 1985, p. 1 Se acepta la opini6n de que esta cita requiere -
conceptual izar algunos de los elementos qu~ Ju conformun, pero se Í!!_ 
vita a descubrir la lógica de categorizaci611 de este trabajo que pr_::_ 
fiere hacer hablar a los conceptos cuando éstos en razón a la jerar
quía que ocupan en el texto Jo cxijCln, pro1roviendo el retorn•.:> a sus 
apariciones previas pero desde una concrcci6n muJtidctern1inada. 
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Finalmente, mencionaremos al momento contemporáneo como una -

etapa caracterizada P.Or la proliferación y vigencia de autores 

sintetizadores de esa historia: Bachelard y su racionalismo -

aplicado; Popper, afín al racionalismo crítico; Khun, defensor 

de la estructura de las revoluciones científicas; Feyerabend, 

partidario del anarquismo y la subversión científica; Piaget y 

su epistemología genética; Althusser, Lecuort y Balibar parti

darios de un marxismo vinculado a Bachelard(l7); Foucault con 

su arqueología del saber; Canguilhem, estudioso de la historia 

de las ciencias; Bourdieu, constructivlsta continuador de la -

obra de Bachelard desde una Óptica sociológica; Marcuse y Ha-

bermas, defensores de la teoría crítica de la escuela de Frank 

furt; etc. Autores todos que presentan diferencias en cuanto 

a sus concepciones, a partir de las cuales puede observarse la 

indefinición y polisemia de la epistemología. Seria sin duda 

interesante, explorar el extenso campo que ofrecen todos estos 

autores, pero para efectos de este trabajo conviene ir a las -

consecuencias de los aspectos históricos manejados; sin desa-

rrollar, pero sin perder de vista el esfuerzo de las aportaci~ 

nes particulares de cada autor, dado que comúnmente se confun

den, sobreponen o ignoran entre sí 'gnoseología', 'epistemolo

gía', 'epistemología tradicional' y 'sociología del conocimie.!2_ 

to'. En Jo siguiente, intenta.remos precisar cómo se relacio--

nsn, dónde se originan y cómo cada uno de éstos, no necesaria

mente posee un referente empírico que ocasionaría un corte ta

jante de los limites de cada uno con relación a los otros, tal 

como ingenuamente lo postulan algunas corrientes. (lS) 

(17) Conviene señalar que el hecho de que Althusser se apegue a Sachalard 
no tiene nada que ver con Ja positivizacíón que hace del marxismoª!!. 
te la ideología. 

(18)" la investigación científica se organiza de hecho en torno de o.!!_ 
jetos construidos que no tienen nada en común con aquellas unidades 
delimitadas por la percepción ingenua ••. [ ···l En general, la epist.<;_ 
mología empirista concibe las relaciones entre ciencias vecinas, ps..!_ 
colegía y sociología por ejemplo, como conflictos de límites, porque 
se imagina la división científica del trabajo como división real de 
lo real." Bourdieu, Pierre (et al.) El oficio de sociólogo, Siglo --
XXI, México, 1983, p. 51 ---
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1.2 LA GNOSEOLOGIA Y SU RELACION CON LA EPISTEMOLOGIA 

Hasta el momento, en este capítulo a la vez que se ha conside

rado a la problemática del conocimiento como 'piedra angular' 

de la epistemología, se ha venido haciendo uso y menciSn de I~ 

expresiSn "Teoría del conocimiento", situaciSn que de no acla-

rarse puede sugerir el equívoco de reducir en ésta última a -

la epistemología. Asimismo, se consideraba que si bien pueden 

localizarse reflexiones sobre el conocimiento en los filósofos 

antiguos, es con Locke en que se inaugura la sistematización -

de la teoría del conocimiento. Esta consiste en una perspectl 

va filosófica, cuya preocupac1on es real izar"··· una exposi-

ción de los problemas que suscita la relación entre un sujeto 

y un objeto, en la acciSn cognoscitiva o de conocimiento.',(l9) 

Literalmente el término 'gnoseología', aportado por el alemán 

Wolfiano Baumgarten, es un sinónimo de esta perspectiva, ya que 

significa tratado (lagos). del conocimiento (gnosis). Así, 1 a 

gnoseología se vincula estrechamente con la epistemología, só

lo que centra su atenciSn en tres problemas que aborda de mane 

ra filosSfica, estos son: los orígenes, la posibilidad y la 

esencia del conocimiento. 

elemento de la filosofía 11 

supuestos mas generales del 

La gnoseología sería entonces, un 

que se inclina a considerar 

conocimiento humano."( 2 0) 

los 

(19) Gutiérrez Pantoja, Gabriel. Metodología de las ciencias sociales, -
Tomo 1, Harla, México, 1984, p. 

(20) Saavedra, Op. Cit. pp. 13-14 
Cabe señalar la definiciSn que de filosofía apunta Luis Salazar; aun 
que sea en sentido provisional. La filosofía "es un dispositivo teo 
rico que contiene una teoría del conocimiento, una ontología, una --= 
ética y una estética." Salazar, Luis. Marxismo y filosofía: un hori
zonte polémico. UAM-A, México, 1983, p. JO 
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De este modo, resulta necesario ahora que se hace mención de -

la filosofía, puntualizar algunos elementos básicos de la mis

ma. La filosofía implica una toma de posición de forma re--

flexiva y sistematizada frente a lo real, por tanto no tiene -

un solo sentido y ha sido conceptual izada y empleada de múlti-

p 1 e s ma n e r a s • Veamos un ejemplo interesante al respecto: 

Para Abbagnano, la filosofía"··· es el uso del saber para ven 

taja del hombre. [ ••• ] 

p 1 ica: 

Según este concepto, 

1) La poses~ón o la adquisición de un 

mismo tiempo, el más válido y extenso posible; 2) ET· uso--· 

de este con oc i m i en to en ben e f i c i o de 1 hombre.· 

Estos dos elementos (hombre y conocimiento) concurren con fre

cuencia en las defini¿iones que se han dado de Ja filosofTa en 

~pocas diferentes y desde diferentes puntos de vista. 11 <21 > 

Puede apreciarse en este ejemplo la aparición de una determin~ 

da unidad explicativa, que hace indisoluble más no idénticas, 

a la filosofTa y la gnoseología o teorTa del conocimiento. 

Ahora bien, de la manera en que se resuelven los problemas de 

posibilidad, origen y esencia del conocimiento, va a depender 

desde luego la relación de la gnoseologTa con la epistemologTa, 

esto es~ modificará sus bases. Con esta afirmación estamos 

sosteniendo que la ep!stemologTa debe tener como base, la sol.!. 

dez de una teoría del conocimiento lo suficientemente trabaja

da. 

(21) Abbagnano, Nicola. Diccionario de filosofTa·, FCE, ·México, 1982, -
p. 537 
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Ante la necesidad mencionada, el esquema que se presenta a -

continuación, pretende resumir con el propósito de precisar -

nuestra exposición, las soluciones posibles y más difundidas -

de los problemas particulares de la gnoseología. Se asume que 

este procedimiento no agota las múltiples combinaciones que 

pueden presentarse al respecto, pero si puede constituir -un 

punto de partida favorable para la posterior profundización 

del interesado. 

Como podrá observarse, todas las cuestiones que el esquema 

presenta, son parte de una polémica en torno al conocimiento -

que incita a la toma de partido, que alienta nuevas pro-

forma de sustentar cosmovisiones. 11 (2.2.) puestas y sugiere la 

Aqu1 cabría preguntarse de qué manera las consecuencias de es-

ta polémica afectan a la Pedagogía, lo que supone resolver así 

mismo, cuál es la relación de la Pedagogía con el conocimiento. 

Estas puntualizaciones, permiten no perder de vista nuestro ob 

jeto de estudio y abren líneas de trabajo para ser recuperadas 

en el desarrollo posterior. As i m i s mo , re o r i en tan a 1 l e c to r p !!_ 

ra que recuerde que la extensión de lo que se va exponiendo 

parte de las necesidades del objeto y somete la exposición a -

sus relaciones internas, evitando caer en lo contrario, que s~ 

ría la 'muerte' de nuestro objeto a manos 

lóiica. En este sentido, la gnoseología 

portantes consecuencias antes señaladas, 

de·la rigidez metodo 

se expone por las im

que sin duda la epis-

temología no puede pasar por alto. Conviene decir que tampoco 

puede pasar de largo ante los modelos de conocimiento trabaja

dos por Adam Schaff, puesto que estos son una sintesis de pos! 

bilidades de la relación sujeto-objeto, importantes porque 

han logrado crear toda una fundamentación filosófica que 

(2.2.) Gutiérrez Pantoja, Gabriel. Op. Cit. p. 10 
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Eaquoma 1. GNOSEOLOGJA: SOLUCIONES FILOSOFJCAS POSIBLES ANTE LOS PROBLEMAS DEL COllOCIMIEN'l'O 

POS l O!LlUJID 

JJOGM/\'l'!SMO: O·'l por rcsuol to el probl.ema -
tlel co1wcimicnto. No problctfü1t.izil la rcl,g, 
ción ontrC? el Sujeto y el Objuto al cons¿ 
dorar qua y.:J tocJo cstti dct<lo. Se preBen t.a 
~obro todo en lu::1 f1lósofos proaocr-áticot1• 
los cu11lcs tienen una confian:.~a ciaqa en 
~l ~ujoto. 

F.~CEPTlC!SMO: Fundado por Pirrón (360-270) 
µl,:)nt:ü.::l que jamó.u se da contucto entre el 
ffUjcto y el objeto y por tanto no existo 
ol conocimiento. Con este argumento exige 
que no se realicen juicios. Al afirmar -
que el conocimiento no exititc e!1t.3 en reci 
lidad ~coptándolo y negándolo. Tambión -
niog.:l implicitümente el concepto de con
tradicción en lo que sin emb~rqo cae. 

ORIGEN 

RACIONALISMO: ven en el pensamiento 
ld princlpdl fuc•nte dol conoc.unien
to, rcutándolc vulor cognoscitivo 
a la experiencia. Los objetos 6on -
el resultado de JUiciou aprinrJuti
cos .. en algunos c.-i~os se co11s..1.dúra 
ili Dio~ como ol ünlco co1loclmieuto -
posible por m~r reCJulador de lu ra
zón y el unJvorso. Uastucan aqui: 
Parmenides, Uf'!scartes y Heoul. 

!:::MPIRISMO; El conocimionto pü.ra ea
t.a corriente se fo.r:·3a i'.' pe.rtir de la 
expeC""iencia senaible. Lü mente es un 
püpel blanco af irwu pdra cuestionar 
al racionillismo. Distingue entro ex
periencias int~1·nati y externas pero 
la verdad ~a .siempru aquello que se 
constata. Locke y Hume son aua prin
cipalo8 exponentes. 

~¿:;;;r~rYi~Z~a~!L~!1Y!s~:;d:~01~"6u!i ~:i~ 
una consecuencia de que ol'hon~ro sea la 

1 
m~dic.Ja de· todña .las cosas. Protá.goraa ea 
ol máximo rcprotJentantt:t, seu un rola ti vía: 

l mo aialudo privilec¡íando a lo oxterno ul-

1 
sujeto o un aubjativismo que enfati:1.ü la 
vordad como apriorit:itica, ambas postulan 
qua no oxioto una vordttcl univera.Jl.. 

IN'l'E!t.ECTUALISMO; Ea una postura me
diadora del rJcionaiiamo y el empiris 
rno que reconoce la existencia de juT 
cíoo intern~a~ productos ain embarqO. 
do la experiencia. Es ~n AriHtóteJes 
y en Stu. •romá.a de 1'qulno en quienes 
se loe.al iza con mita .fu431·za. 

ESENCIA 

SOLUCIONES PRE:HETAJ1•JSICAS: Son aquel.los plan
teamientos en los que se pasa por alto la si
tuación ontolóqica de loa elementos que inter 
vionen en la relación del conocimiento es uo= 
.lo la a:cci6n del sujeto y al objativiamo que 
afirmd lo contrario, conocimiento igual a in
f Jucncia del objeto. Platón y San Agustín son 
ejemplos respectivoo de cada corriente, 

SOLUCIONES METAFISICAS; Confieren determinada 
ontología a los elementos de la relación de 
conocimiento para conferirles determinada on
toloqia. 

REALISMO: Lae cosas existen independientemen 
te de la conciuncia. Esta afirmación contem-
pla tres grados de reflejo de la realidad en 
la conciencia: el realismo inqenuo que no dis 
tingua porque no reflexiona; el rea1ismo natÜ 
ral ei que encuentra en la percepción el ro-
f le jo de io que obser~a y aci lo parcela y; -
el raaliRmo cr~tico que no sostiene que lo -
real aea lo que la percepción y la conciencia 
atrapen. Eate Oltimo rebasa toda inmediacez a 
partir de su reClexión en torno al conociruien 
to. Deniócríto~ Aristóteles y Locke son repre= 
aentantes respectivos de cada uno de estos -
rea.liamos .. 

IPF:ALISHO: Para el idealiswo. el realismo no 
es más qu& un absurdo, porque lao cosas en ai 
no exiscen. tao uólo existen las catago.rias -
que son creadas por el sujeto. Existe un idea 
lismo poicológico que f.1rivilegiu ol papel de
la conciencia y un id~aliamo 1ógico que funda 
menta los objetos ideales en 1as verdades de
la cienc.i.a .. 

CHl'.rICISMO: H'e.:tlizu un examen a.nali tico APRJOJUSNO: Ea también una mediación 
c:tn tc:>da infornmció~~huma~a, Asun_1a la oxi~ ¡entre racionalismo y empirismo. eólo 
tone.Lea de l.:i ra.lacion uu;1oto-obJuto y bu~ que con otra o.rientaci6n afirm<1 la -

C<l on al cuotiti.onmniento a la rozón an __ 1 exif'tanci.a: de formas innatatt del co
form-:i constante a la Yordad .. Se localiza nocimi.ento que son ruforzadau pO.t" lcl 
~'.1 dJ_fArent:oa gr<ldos c:m la mayor parte Un expu-ril(mcja pero solo· a travéa de un 
1 l.l6RofoR y aogún Hec:.u1~n oa ol oquilibrio penttilllllento activo. 

PENOMENALISHO: Ea la poatur•~ medi.ttdorq daast~ 
pz·o!-Jlcma: que al conocimiento enfrenta con ld:H 
aparítmcias las cuaJet1 no pormi ten que el ob
jeto soa itprehendido. Kiint Ae el principal r!!_ 
preaeu tan te. 

Juoto entra la inmovilidad doumótica y la 
doaaHpPrac ión eucépticu que buoctt lüs ba- ¡ 
Get1 on que dcacane<rn laa propiat'I afirnia-
c.ionea y objccionoa .. 



orienta las formas de pensamiento, reflexión, posición política 

y acción social."(Z3) 

Para Schaff, si se entiende por proceso de conocimiento 11 •• una 

interacción específica entre el sujeto cognoscente y el objeto 

de conocimiento, que tiene como resultado los productos menta-

les que denominamos conocimiento, la interpretación de esta re

lación sólo es concebible en el cuadro de algunos modelos teórl 

e os. Esta tipología no es, de ningún modo especulativa, puesto· 

que cada uno de los modelos ha encontrado su ilustración concre 

ta en corrientes filosóficas históricamente existentes. 11 <24 > 

Al primer modelo le llama mecanicista, en este" ••• el objeto 

de conocimiento actua sobre el aparato perceptivo del sujeto, 

que es un agente pasivo, contemplativo y receptivo; el producto 

de este proceso (el conocimiento) es un reflejo o copia del ob
jeto, reflejo cuya g&nesis está en relación mecániia def objeto 

sobre el sujeto."(ZS) El segundo modelo que trabaja, es el 

idealista, que privilegia al 

be el objeto de conocimiento como 

sujeto cognoscente que perci

su p reduce ión • 11 (ZG) 

A estos dos modelos tradicionalmente aceptados, se op6ne Marx 

afirmando en su primera tesis sobre Feuerbach, que: "El defecto 

fundamental de todo el materialismo anterior -incluido el de -

Feuerbach- es que sólo concibe las cOSélS, la realidad, la sen

soriedad, bajo la forma de objeto o de contemplación, pero no -

como actividad 

su bj et i vo. De 

ldem 

sensorial humana, no como práctica no de un modo 

aquí que el lado activo fuese desarroll~do por -

(Z 3) 
( z 4) 
(2 5) 
(26) 

Scha ff, Adam, 
ldem 

Historia y verdad, Grijalbo, México, 1974, p. 83 

1 bod, p. 84 
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el idealismo, por oposi.ción al materialismo, pero sólo de un -

modo abstracto, ya que el Idealismo no conoce la actividad ---

rea 1, sensoria 1 

de la actuación 
[ .. · l Por ,tanto, 
11 revo1uciona.ria",, 

no comprende la importancia 

práctica crítica 11 (27) 

Es b'ajo estos principios que puede hablarse de un tercer mode

lo de conocimiento,". que al principio de preponderancia de 

uno de los elementos de la relación cognoscitiva -del objeto 

(en el primer modelo o el sujeto (en el segundo modelo)- op~ 

ne el principio de su interacción [ ••• proponiendo] en el marco 

de una teoría modificada del reflejo, una relación cognosciti

va en la cual el sujeto y el objeto mantienen su existencia ob 

jetiva y real, a la vez que actúan el uno sobre el otro. 11 C2 B>-:

En esto constste el modelo dialéctico de conocimiento, camino 

ante el cual es necesario mantener cierta cautela, porque si 

bien se afirma como superador de Jos anteriores en la medida -

en que mantiene una incidencia crítica ante los otros, corre -

el riesgo de ser dogmatizado y convertido en el modelo positi

vo que no admite discusión; situación de la que el mismo Schaff 

parece no salir muy bien librado, ya que al privilegiar la bú.!_ 

queda de objetividad sigue favoreciendo el papel del objeto en 

la validez del conocimiento. 

Quedar1a as1 dicho, que la gnoseolog1a dirige su atención al 

estudio filosófico de la relación entre el sujeto y el objeto, 

lo cual como se ha visto, puede adquirir diferentes formas se

gún las diferentes solucione~ posibles, asumidas con relación 

a los diferentes problemas que enfrenta el conocimiento, visto 

(2 7) 

(28) 

Harx, Carlos. "Tesis sobre Feuerbach" en Marx y Engels: Obras esco 
~. Progreso-Ediciones de cultural popular, ~~xico, 1980, p. ]. 
rn-e5pecial Marx se refiere al idealismo alemán. 
Schaff, Adam. Op. Cit. p. 83 
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en esta manera. Se .puntual iza también la propuesta de tres m~ 

delos de conocimiento, que constituyen la síntesis histórica -

de la gnoseología, que al coexistir antagónicamente, hacen ne

cesario enfatizar en que de acuerdo con el modelo que se priv_!_ 

legia, se 

rea 1 i dad. 

toma posición por una determinada concepción de 1 a 
(29) 

1.3 EPISTEMOLOGIA TRADICIONAL 

Dejando explicada Ja postura que asume este trabajo respecto a 
la relación en~re epistemología y gnoseología, se hace un alto 

con motivo de análisis de una noción, si bien poco difundida, 

sí muy importante para problematizar cierta costumbre aparent~ 

mente casual de hacer epistemología. La noción de 

hablando es la de "Epistemología tradicional", que 

confrontada en autores como Saavedra y León 01 ivé. 

que se está 

puede· ser· -

La epi ste-· 

mología tradicional que se intenta analizar aquí, se ha consti· 

tuido como una práctica dominante, que en últimas fechas pare

ce entrar en crisis, gracias a diferentes cuestionamienta·gen~ 

rados en distintos espacios. Con el adjetiv.o 'tradicional',-.-: 

los autores aluden a una manera aparentemente favorecida por.~ 

1 a costumbre de concebir a 1 a ciencia, pero que según p 1 antean, 

ha sido favorecida precisamente por Jo que esta perspectiva 

epistemológica pretende negar. 

(29) "En rigor, materialismo e idealismo no son primariamente concepcio'-> 
nes gnoseológicas, sino ontológicas; de,por sí no se refieren al., co, 
nacimiento~ sino a la realidad, como na"turalmente c6n1 levan una -de-=
terminada posición gnoseológica que, en el. caso del idealismo gene
ralmente fue racionalista, y en el materialisrro, empirista. Así, -
gnoseológicamente la contraposición es entre racionalismo por una -
parte, y empirismo por otra, que históricarrente se entrecruzan 'y.-
mezclan. Muchas veces en un autor es posible encontrar amba·s posi
ciones." Dri, Rubén R. Los modos del saber y su periodización, El 
caba 11 ita, México, 1583, p. 1 
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Cabe señalar que no debe confundirse lo que este trabajo inten 

ta, con el análisis del modelo didáctico llamado tradicional, 

porque aunque indudablemente existen correspondencias, una co

sa no es exactamente Ja otra. Incluso pudiera decirse que la 

epistemología tradicional es excluyente de cualquier elemento 

atentatorio de su "veracidad", a juzgar por lo siguiente: 

En el periodo de transición del feudalismo a las formas preca

pital istas, se debilita el pensamiento escolástico, afianzado 

hasta entonces en arraigadas convicciones teológicas. Surge -

entonces, la necesidad de impulsar nuevas formas de conocimie!!_ 

to, siendo la experiencia el punto de partida el cual, sin em

bargo, fue considerado insatisfactorio hasta que no se cayó en 

la cuenta de la necesidad de adentrarse en el conocimiento de 

la. naturaleza de una manera ordenada, sistematizada. 

La superación de las caracterfsticas del pensamiento escolást~ 

co a partir de la aparición en el horizonte histórico de una -

clase social ~hasta ese momento revolucionaria~ que favore-

cía "··· la investigación astronómica, paralelamente a la ex-

pansión del comercio y la supresión por la gran escala de la -

producción artesanal Individua.! ••• 11 <3 o>, constituye el contex

to en que pensadores como Bacon, Descartes y Kant, postulan 

una nueva orientación del conocimiento fundamentada en los 

avances que las matem¡tlcas propiciaron en las ciencias natura 

les. Con estas bases, se origina una tendencia de Interpreta

ción del conocimiento"··· que si bien ya no da cabida a la me 

ta~Tsica teológica, tampoco mantiene al hombre como referente 

del conocimiento ~cuestión que si mantiene la filosofía tras

cendental de Kant y Flchte~ y delega en la ciencia 'por sí 

(30) Hoyos, Carlos Angel. Op. Cit. p. 1 
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el referente unívoco de la generación de conocimien misma• ser 
tos • 11 C3 t) A esta orientación, es a la que 1 lamamos epistemol~ 

tradicional, que es una reflexión de la ciencia desde I~ -gía 

ciencia misma. Para esta perspectiva, su mayor preocupación -

es instaurar la cuestión "positiva" de validez para la ciencia 

bajo la intención de real izar un estudio "· •• crít'ico tanto de 

los principios como de las hipótesis y de los resultados de 

las diversas ciencias, destinado a determinar sus orTgenes ló

gicos, s1:1s métodos y alcance objetivo ••• 11 C32 > con ref'erencia 

siempr~ a una f'orma validada y a priori de cientificidad. 

La importancia de esta postura, estriba en que· el carácter --

prescriptivo que en ella subyace, hace que "normalmente" se le 

vea y acepte -aspecto en el que también es una factor impor-

tante el grado de sofisticación de sus abstracciones- reprod~ 

ciendo la concepción instituida de ciencia neutral .• Metodoló~ 

gicamente, esta noción de epistemologTa tradicional no p~ede -

satisfacer la explicación de la epistemología, sencill,a,mente -

porque al someter a sus reglas las característica·s del objeto 

-que. se desea dominar a partir. de su lógica interna y que por 

tant'? no puede más que irse .construyendo-, está negando lo ex 
. .:·-

puesto hasta aquí. Con esto queremos insistir en que la epis

temología no puede conformarse con ser una ensoRación o estado 

positivo a alcanzar por el conocimiento, es decir, como algo' -

dado que va a problematizar la validez del conocimiento en far 

(31) 

(32) 

ldem. Con la expresión "metafTsica teológica" se está haciendo refe 
rencia al pensamiento medieval que delegaba en Dios los probl~mas? 
de origen, esencia y posibilidad del conocimiento. Según el autor, 
el culto a Dios se transforma en el culto.a la ciencia y con esto -
se instaura una nueva religiosidad. Véase como incluso cualquier -
definición de diccionario concibe a la tradición como una transmi-
sión .poco problematizada de hechos que tienen que ver con la reli-
giosidad. En ese sentido es que puede intentarse ver a la episte~ 
logia en este trabajo, como una forma consolidada de la racional i-
dad. 
Saavedra. Op. Cit. p. 14 
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ma dogmática. Se insiste en lo anterior porque en los usos a.=_ 
tuales que se vienen haciendo de la epistemología. el papel 

asignado a la misma, se reduce en buena parte de las ocasiones 

a ese enfoque neutral 

tradicional a la cual 

que la convierte en una epistemología 

se da por supuesta y ya no se le interr~ 

ga. "Y diga se 1 o que se quiera, en 1 a vi da científica los pr~ 

blemas no se plantean 

t ido el que sindica el 

por sí mismos. Es precisamente este se~ 

verdadero espíritu científico. Para un 

esp1ritu cient1fico todo conocimiento es una respuesta a una -

pregunta. Si no hubo pregunta, 

científico. Nada es espontáneo. 

construye. 11 <33 > 

no puede haber conocimiento --

Nada está dado. Todo se ---

Con lo anterior no se niega Ja práctica cient1fica, sólo se p~ 

ne en tela de juicio a quienes la consideran como apriorística 

y neutral, y le confieren la certeza total en sus afirmaciones, 

.siendo que está llena de errores e imprecisiones y que sólo -

atendiendo a estos rompe con el dogmatismo. Es en ese sentido 

en que interesa 1 iberar a la epistemología del carácter tradi

cional que le heredó la coyuntura histórica señalada. Se tra

ta pues, de reivindicar en una nueva construcción los elemen-

tos que son criterio de aproximac16n a conocimientos cada vez 

_más rectificados. Sobre el particular, cabe aclarar que la -

prot-lemática de la neutralidad será retrabajada· en los capTtu

los Jll .Y subsecuentes. 

En un sentido general, la epistemología tradicional procura -

conciliar realidad empírica y afirmación teórica, esto es, de!_ 

cubrir el grado de verificación de Jos enunciados afirmativos 

que constituyen a la teoria. Plantea a su vez, el apego es---

(33) Bachelard, Gaston. La formación del espíritu cientifico, Siglo XXI, 
México, 1984, p. 16 
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trie.to a una racionalidad determinada( 3 lt) y la separación de -

los conocimientos válidos (científ ices) de los que no lo son. 

También puede mencionarse como preocupación suya, la espec~la

c ión sobre la clasificación de la éiencia. Esta clasificación 

deviene del análisis de la constitución interna y de la forma 

en que se conjugan los requisitos marcados a priori y que deci

den cuáles conocimientos pueden alcanzar el estatuto de cien-

cia (objeto de estudio, método, hipótesis, teoría~ etc.). 

! 
A partir de que ha prevalecido sólo la línea de la epistemolo

gía tradicional, se ha querido borrar en la misma, el aspecto 

gnoseológico y parcializar la problemática del conocimiento. 

"En suma, [ •• ·.] divide tajantemente las reflexiones acerca del 

filosóficas y científicas."( 35 > Con este corte, conocimiento en 

lo que hace es negar su historia, con lo que nulificaría la--· 

acción transformadora de los hombres como los productores en -

última instancia de la cientificidad a partir de sus relacio--

nes. 

Pero si atendemos a la historia para contraponer al histor·icis 

mo de la visión epistemológica tradicional, encontramos que a 

lo largo de la historia los caracteres asignados a la ciencia 

( 3 4) 

(35) 

"Racionalización significa en primer lugar la expresión de los crite
rios de decisión racional en los diversos ámbitos sociales y en co_; __ 
nexión con esto, la industrialización del trabajo social que .lleva co 
mo consecuencia a la penetración de los criterios de acción instrumeñ 
tal en todos los demás ámbitos de vida[ .• J se trata de la implementa 
ción de la acción racional con arreglo a fines: de la organización de 
los medios y la elección entre alternativas." Habermas, J. "Técnica.y 
ciencia como ideología" citado en Hoyos, Carlos Angel "Los cúrrícula 
racionalidad ante qué? en Barrón Tirado, Concepción (comp.) t1emoria -
del primer encuentro sobre diseño curricular, ENEP-Aragón, UNAM, Méxi 
co, 1985, pp. 118-119 -
01 ivé, León. (et. al.) La explicación social del conocimiento, UNAl'I, 
México, 1985, P-r-
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se han modificado y no de manera lineal. "Así por ejemplo, -'-

Platón caracterizó al conocimiento de las cosas, como un cono

cimiento necesario incondicional e inmut:able; Aristóteles con

cibió a la ciencia como un conocimiento por causas, como cono

cimiento por la esencia, asignándole el carácter de demostra-

ble;· posteriormente, en el siglo XVII, Descartes definió a la 

ciencia como un conocimiento seguro y evidente; en el siglo -

XVIII, Kant, al sintetizar la naturaleza de los juicios sinté

ticos a priori -que son la forma, según él, de la Philosophiae 

Naturalls Principia 11athematlca de Newton- les asignó el ca-

rácter de universalidad y de necesidad; los positivistas del 

siglo XIX definieron el conocimiento científico como un conju~ 

to de conocimientos objetivos, universales, que permiten pre-

ver¡ Marx introduce el concepto de praxis, sei'lalando que el co 

noclmiento científico no. es simplemente un problema de cohere~ 

cia Interna, de pertinencia lógica, sino que debe pasar a la -

acción¡ no basta contemplar, es necesario transformar. 11 <36 ) 

AsT, al_ reconocer la dimensión histórica del conocimiento cien 

t1flco, " se ve toda la diferencia que hay entre la recu---

rrencia, entendida como jurisdicción crítica sobre la anterio

ridad de un presente cient1fico, asegurando, precisamente por

que es clentTflco, de ser superado o rectificado, y la aplica.;. 

clón ~istemática y casi mecánica de un modelo standar de teo~
rfa científica ejerciendo un tipo de función de pollcTa epist=. 

motcSglca [epistemología· tradicional] sobre las teorTas del pa

sado ..... (3]) y del presente. 

(36) 

(37) 

Sánchez Puentes, Ricardo. Op. Cit. p. 136. Aunque aquí se marcan s~ 
lo las sugerencias polémica de los autores, cada uno de ellos está 
Interactuando con una. situación social particular que poslbil ita y 
acuna los elementos de su punto de vista, en diálogo continuo con -
otros momentos sociales o coyunturas. 
Canguilhem, Georges. Historia de las cienciils ideología y epistemo
logía. Cuadernos populares serie phi, UNAM, M~xico, 1984, p. 38 
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1 ' 

1 Esta diferenciación acarr.ea importantes consecuencias en el bi 

no~:o Ep;st~muiogía-Pedagogía y habrá que recuper.aria como lí-

nea de trabajo hacia un tratamiento de la totalidad del conoci 

miento; ver ai conocimiento como un todo relación articulado, 

que es la forma que empieza a adoptar la epistemología que as~ 

mimos. a la que s61o hay que dialectlzar con la totalidad del 

hombre: la sociedad. 

1.4 SOCIOLOGIA DEL CONOCIHIENTO Y EPISTEHOLOGIA 

En los apartados precedentes, se mencionó que históricamente -

Hegel y Marx h.;rin contribuido. cada cual por su cuenta. a am--

pl iar la visión de sujeto personal, consolidando una concep--

ción de sujeto social. Por eso"··· a partir de ellos, el- es

tudio de la naturaleza, valor y tipos de conocimiento se tiene 

que referir a una problemática más ampl la y no por eso menos -

compleja y densa ..... <3S>: la dimensión social del conocimiento. 

En efecto. actualmente existe la necesidad de sostener que el 

conocimiento es un hecho social, "seguramente pocos filósofos 

y casi ningún sociólogo disputarían hoy en día la verdad de e~ 

ta afirmación. Hás aún, reconocerían que eso significa obvia-

mente que ciertas reflexiones sobre el conocimiento deben con

siderar muy seriamente su origen y carácter sociaJ. 11 <39 > O al 

decir de Bordieu: la acción polémica de la razón científl 

ca no tendría toda su fuerza- si el 'psicoanálisis del espíritu 

científico' no se continuara en un análisis de las condiciones 

sociales en las cuales se producen las obras scciológicas. 11 <4o) 

(38) 
(39) 
( l+O) 

Sánchez Puentes, Ricardo. Op. Cit. p. 131-ss 
01 ivé, León (et al.), Op., C 1 t. p. 7 
Bourdieu, Pierre (~.), Op. Cit. p. ¡4-
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Reconocer que el conocimiento es un hecho social, tiene impli

caciones significativas para la problematización de la ciencia 

que se autopostula como autoridad infalible del conocimiento, 

" de modo que la dimensión social del conocer y en particu-

lar del conocimiento científico y su adecuado tratamiento son 

una condición necesaria para la inteligibilidad de la ciencia 

y de la investigación científica. De esta ma·nera, si se quie-

re articular un logos comprensivo del quehacer científico y de 

las producciones sociales contemporáneas hay que abandonar la 

Óptica privada [que sostiene el conocimiento como acto única-

mente individual y a la dime11sión social como el resultado de 

la. suma de individuos,} y situarse de golpe en una perspectiva 

social. 11
(

4 !) A esta tarea se ha dedicado con relativo éxito 

la llamada 'sociología del conocimiento', disciplina normalmen 

te no considerada en el estudio de la epistemología, con díle

mas propios y cuya importancia epistemológica radica en su in

tento de abordar los siguientes problemas: 

.'!El problema central que se plantea la sociología del conocí-

miento es el de desentrañar el contenido y los límites del co!:!_ 

dicionamiento histórico, social y cultural del conocimiento en 

la .representación del mundo que un grupo social dado (o un se_s 

tor dentro de él) se hace del universo. A la vez que pretende 

estudiar las formas en que socialmente se crea y se transmite 

este conocimiento plasmado en una visión del mundo determinada. 

Es, además, tarea importante en esta disciplina el análisis de 

las determinaciones histórico sociales sobre la producción del 

co·nocimient~ científico. 11 <42 > 

(41) 
(42) 

Sánchez Puentes, Ricardo. Op. Cit., P·. 139 
Vázquez, Héctor. Sobre la epistemología y la metodología de la cien
cia social, UAP, M~xico, 1984, p. JI 
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Se reconoce que la noción 'sociología del conocimiento', no 

aparece en los discursos teóricos sino en los años 1924 y 1925 

con las obras de Max Scheler y Karl 11annheim. Est:o no signifi

ca que la perspect: iva de trabajo de esta disciplina no empeza

ra a configurarse en autores previos. "Mannheim observó que 

'Ja sociología del conocimiento realmente apareció por vez prl 

mera en Marx, cuyos apercus profu~damente sugest:ivos fueron al 

corazón del asunto."(lí 3 l Sin embargo, la sociología del cono

cimiento nunca ha sido confundida con la epistemología; antes 

bien, se le ha intentado excluir. De hecho, el propio Mann--

heim "··· al subrayar que la epistemología no se desarrolla al 

margen, ni independientemente de la evolución del conocimiento 

científico sustantivo, aclara que la epistemología y la socio-

logia del conocimiento no llegan a ser la misma cosa. A toda 

forma de conocimiento corresponde, en 

fundamentación teórica, es decir, una 

principio al menos, una 

epistemología. La soci~ 

logia del conocimiento no pretende usurpar ese papel. Lo que 

sostiene Mannheim es que si las epistemologías asociadas a far 

mas concretas de conocimiento desconocen la importancia que -

tienen los orígenes de las proposiciones y de las afirmaciones 

en la determinaci6n de su validez, entonces promueven una ilu

sión que es necesario corregir a la luz de la sociología del 

conocimiento. 11 <44 > Cabe deten'erse en este punto para precisar 

.un tanto más adecuadamente, las relaciones entre la epistemol.2_ 

g1a y la sociología del conocimiento, que es el vínculo que se 

intenta analizar y desarrollar en este apartado. 

Para poder clarificar las relaciones de la epistemología con 

la sociología del conocimiento, hay que saber desde dónde se 

(43) 

(44) 

Mannheim, K. Citado en.Rmml ing, Gunter W. (~.) Hacia la socio
logía del conocimiento, F.C.E., México, 1982, p. 24 
01 ivl;, Le6n (~.), Op. Cit. p. 21 
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real Iza esta intención. Se ha mencionado la presencia de una 

lTnea tradicional de la epistemologTa; linea que no obstante 

ser dominante, no da cuenta de todo el hacer epistemológico, 

es decir, no es la única ni la mejor y por tanto es insuficien 

te para explicar todo lo que puede abarcar la noción 'epistem~ 

logTa'. "Así, pues, desde la perspectiva tradicional no hay -

lugar para una sociología del conocimiento. El auténtico cono 

cimiento, creencia verdadera y justificada, 

sobre fundamentos puramente epistemológicos. 

tiva sociológica lo único que tiene sentido 

realmente han hecho autores que han escrito 

se debe explicar -

Desde 

hac·er, 

bajo 

y 

la perspe_s 

lo que --

la sociología del conocimiento, es sociología del 

la bandera de 

error."< 45 l -

De este modo, se está defendiendo una concepción de ciencia en 

la cual los errores no tienen cabida, cuestión que de paso si!_ 

ve para poner en duda la cientificidad o validez de la propia 

sociologfa del conocimiento. Una segunda postura, de más o me 

nos filiación a la posición tradicional, supondrTa vínculos en 

tre epistemología y sociología del conocimiento con determina

das características, tal es el caso de Mannheim quien señala: 

"La tarea inmediata de la epistemologTa, en nuestra opinión, 

es superar su naturaleza parcial abarcando la multiplicidad de 

relaciones entre la existencia y la validez tal y como han si

do descubiertos por la SociologTa del Conocimiento, y prestan

do atención a los tipos de conocimiento que actúan en una re-

gión del ser que está llena de significado y que afecta al va

lor de verdad de las afirmaciones. Por consiguiente, la epis

temología no resulta suplantada por la sociologTa del conoci-

miento; lo que ocurre es que se necesita una clase de epistem~ 

logia que tenga en cuenta los hechos sacados a luz por esta so 

ciología. 11 (
46 ) No obstante, Mannheim no logra más que situar-

(4 5) 
(46) 

1 bid, p. 13 
lbid, p. 21 
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se en una visión estrecha de la sociologí.a del conocimiento y 

la epistemología. La sociología estrecha del conocimiento ---
11 ••• reconoce como su campo de trabajo únicamente el desarrollo 

de análisis y a lo más de teorías, en donde se deja de lado el 

tratamiento de conceptos epistémicos. 11 <47 > Es sólo a través 

de J·a superación de los límites de las anteriores, como surge 

una tercera posición, la llamada 'sociología del conocimiento 

en sentido amplio', Ja cual 11 reconoce como parte de su tra 

bajo, además de Jos análisis y teorías, Ja discusión y articu-

lación de éstos con discursos epistemológicos. La pretensión 

de esta posición es que ·la manera más adecuada de desarrollar 

los discursos epistemológicos, y sus conceptos epistémicos, es 

en relación con conc~ptos f'undamentales de teoría socia1. 11 <48 l 
En esta posición se pone en duda la pertinencia de una distin

ción tajante entre epistemología y sociología del conocimiento, 

ac,larando que"··· si lo anterior sugiere Ja desaparición de -

las disciplinas en cuestión no es con Ja idea de que una ocupe 

el Jugar.de la otra. Más bien Jo que se propone es la supera

ción de los modos en que ambas han sido comprendidas y practi

cadas de hecho, por un nuevo enroque que justificadamente pue-. 

da decir que integra en un mismo marco categorial' una .. posición 

epistemológica y una teoría social a partir de las cuales sea 

posible analizar casos concretos. 11 (
49) 

En esta cuestión se generan dos posibilidades de interpreta---

ción. La primera se mostraría incisiva _sobre los conflictos -

de c·laridad conceptual prese·ntes en Ja sociología del conoci-

miento, sea para trabajar en ellos, sea para rechazarlos. La 

segunda recuperaría la dimensión social ·del conocimiento para 

( 4 7) 

( 48) 
(4 9) 

1 bid, p. 26 Nótese inc 1 uso como 1 a noc 1 on '·socio logia de 1 conoc i-
ñi"leñto' parece del imitada desde el realismo ingenuo. 
ldem 
1 bid, p. 10 

33 



sostener que es imposible una epistemología sin una vigilancia 

desde la sociología del conocimiento, o si se quiere, se 

" ••• puede encontrar un instrumento privilegiado de vigilancia 

epistemológica en la sociología del conocimiento, como medlo -

para enriquece.- y precisar el conocimiento del error y de las 

condiciones que lo hacen posible y, a veces, inevitable."C 5 oJ_ 
Cabe mencionar que el anal isis de los errores no es posible 

si no se toman en cuenta los aciertos y Jos criterios desde los 

cuales estas valoraciones adquieren significado. La importan-

cia de esta perspectiva es que redimensiona situaciones apare~ 

temente resueltas y co.n ello abre mayores posibilidades de an!_ 

1 is is sobre las mismas, ya que se constituye 

análisis a posteriori. 

como vía de un -

En lo anterior puede percibirse que bajo la interrogante lcómo 

debe estar constituida la sociología del conocimiento? está -

presente ;_,n diálogo entre la precisión o la amplitud. Sin em

bargo, parece ser que la posición de la sociología del conoci

miento en sentido amplio, es el camino que permite, incluso, 

reconsiderar este conflicto. Cabe mene ionar como importante, 

que en el caso de la Pedagogía un análisis a posterior_i, pole

m_iza con las posturas que dan por resuelta su :problemática --

epistemológica, sosteniendo un cuestionamiento con la epistem~ 

logia tradicional. En bueno no perder de vista esa situación, 

porque en el Último apartado de este capítulo --que es el si-

guiente-, se real iza una primera aproximación a una perspectJ.. 

va de análisis epistemológico de la Pedagogía; aproximación 

que se fortalece en el capítulo segundo. 

(50) Bourdieu, Pierre (~.) Op. Cit. p. 14 
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1.5 HACIA UNA PERSPECTIVA EPISTEMOLOGICA PARA EL TRATAMIENTO 

DE LA PEDAGOGIA 

Ha quedado claro que la epistemología pasa por un estado poi i

sémico que muchas veces no logra sacarla de lo retórico, en es 

te apartado final del capítulo 1, se incursionará en una pers

pectiva considerada como apropiada para real izar. un análisis 

sobre la Pedagogía. Se ha hecho mención de que la teoría del 

conocimiento es la base de la epistemología; se ha dicho ade-

más que la epistemología más tradicional se ha querido ence--

rrar en sí misma y se ha postulado como teoría o ciencia de 

las ciencias; finalmente se insistió en que sólo bajo la consi 

deración de elementos sociales es posible superar la estrechez 

de la sociología escondida en la visión tradicional de la epi~ 

temo 1 ogía. Ahora bien, parece fecunda la idea de constituir 

una postura que no eluda estas consideraciones y que posibil i

te una concepción de la epistemología, que sea abarcativa de 

las mismas y que permita ser extendida a un aná 1 is is de fa 

Pedagogía. Esta cuestión es la que interesa desarrollar en es 

te punto, para lo cual se parte de las reflexiones siguientes. 

En primer lugar, la epistemología no se reduce a la filosofía, 

a la ciencia, a la sociología, ni a cualquier otra disciplina 

ya elaborada. Como señala Thuillier: "La epistemología no qui.=_ 

re imponer dogmas en los científicos ••• La epistemología no -

quiere ser un sistema a priori, dogmático, que dicte autorita

riamente lo que debe ser el conocimiento científico."( 5 !) Es

ta situación se sostiene cuando no se abren los horizontes de 

trabajo de la 

na 1 • Tampoco 

epistemología como lo hace la postura tradicio-

la epistemología es un agregado disciplinario, 

que retome sus principios desde un.marco ya elaborado de una vez 

(51) Thuil 1 ier, P. Citado en Mardones, José Ma. y N. Ursua. Filosofía de 
las ciencias humanas y sociales, Fontamara, México, s/f, p. 4o 
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y para siempre, antes bien la epistemología intenta vencer es

tas barreras a las que llama obstáculos epistemológicos. 

En segundo lugar, la epistemología 

se va constituyendo para polemizar 

ciendo en marcos concretos y desde 

opera como un ~parata que -

la ciencia que se está ha-

diferentes ángulos e inten-

ciones puede interrogarla. En estos términos aparece como al-

go muy significativo dos situaciones clave muy bien esbozadas 

por Sánchez Puentes, nos referimos a la estructura dialogal 

del conocimiento, y al reconocimiento de que la ciencia es cam 

pode lucha y debate ideológico. La estructura dialogal del 

conocimiento científico consiste en considerar"· .• que el su

jeto que Investiga es un sujeto en plural y,[_ .•• ] que la práE._ 

tica de éstas es un acto comunitario y social que· puede ser or 

ganlzado y planificado. [ •.• ] El científico al investigar, 

dialoga. discute, construye, contrasta, se comunica con otros, 

contra otros frente a otros."( 52 ) De este modo, el conocimie!!_ 

to queda caracterizado como un proceso cuya naturaleza es so--

c ia 1. "Hay que señalar, para evitar malentendidos, que no se 

discute aquí si el conocimiento es o no una operación inmanen

te de un sujeto singular; parece evidente desde una perspecti

va fisiol.ógica y neurológica corroborada por el testimonio de 

la introspección psicológica. Tampoco se trata de zanjar la 

cuestión relativa a si el carácter social del conocimiento es 

una dimensión contemporánea pues sólo hasta el siglo XX se em

pezó a generalizar la grandeza y el alcance social de la cien

cia y la tecnología. Como se explicó, se intenta entender el 

conocimiento científico de una manera más total izante, con el 

recurso a conceptos reveladores [.uno de el los es la propia es

tructura dialogalJ que abran horizontes más amplios para su in 

teligibilidad. La dimensión individual e inmanente del cono-

cer, incluso científico, no se niega, sino que en lugar de ser 

{52) Sánchez Puentes, Op. Cit, p. 142 
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estructurante pasa 

por el lo secundaria 

del carácter social 

ser una dimensión estructurada, aunque no -

ni accidental. 11 <53 > Desde la perspectiva 

del conocimiento, no puede haber tal si no 

ha y d i á 1 o go. "La naturaleza social del conocimiento cientifi-

co permite. además, explorar uno de los caracteres más descon-

ce r t·a n te s de 

la irrupción 

así como el 

tico. 11 <54 > 

la investigación científica en el tiempo actual: 

de lo político en la investigación científica, 

arrastre de la investigación al ámbito de lo poli

Dicho de otra manera, si la investigación es funda 

mentalmente producción de conocimientos, de interpretaciones -

de lo real, es a su vez "un proceso y fenómeno históricÓ y so

cial y que, como tal, es ámbito atravesado y ocupado por fuer

zas teóricas diferentes. 11 <55 l en conflicto, en diálogo incisi-

vo 

en 

o comprensivo. De este modo, el conocimiento 

un campo de lucha y debate ideológico, en el 

se constituye 

que la ideolo-

gía no es otra cosa que un proyecto de reflexión acción con el 

que se le da sentido a lo real. Cada interrogante en torno al 

conocimiento es un detonante con relación a la polémica y la -

acción. La epistemología que saca a Ja luz esta situación es 

una epistemología preparada al combate, es un aparato que articula una vi

sión de lo social en interacción total con la dimensión que el conocimien

to a 1 can za dentro c:'e eso mismo. Es una perspectiva que heurísticamente -

enfrenta un diálogo crítico con un objeto con el que habrá de construir-· 

se recíprocamente; en este sentido, es un aparato critico que no seco!!_ 

tenta con los limites de -una definición, sino con la búsqueda 

de relaciones. 

Una aprehensión tal de la epistemología ha de ser pensada ·como 

un a posteriori que examina críticamente los espacios de pro--· 

ducción de conocimientos, articulando dentro de sí tanto sus -

(53) lbid, p. 140 
{54) Tbíd, p. 147 
(55) .!.É..!.<!• p. 48 
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bases gnoseológicas, como la ampliación de la ciencia en lo so 

cial, constituidos en un aparato, en un entramado teórico-con

ceptual que se elabora con base en una intención ante lo real 

y creado a partir de una 

manda su acción. Esta es 

pl'oblemática u objeto social 

la idea de la epistemología 

que de-

con que 

se parte en este trabajo, esta es la demanda que desde nuestro 

punto de vista abre perspectivas para dar un tratamiento a una 

situación dilemática como Ja que la Pedagoía enfrenta en el te 

rreno epistemológico. Con esto, no se quiere 1 Jegar a una nue 

va visión positiva de lo epistemológico sino tan solo, enfren

tar una batalla con la idea tradicional de la epistemología a 

partir de reconocer que "La Ciencia (en general [con mayúscu-

las, como absoluto]) no existe; sólo existen prácticas cientí

ficas diferentes y desigualmente desarrolladas."(S 6 ) toda for

ma de .. validación de una tal Ciencia no puede ser otra cosa que 

su canonización. 

En estos términos, la epistemología requiere fundamentarse en 

la crítica, Ja cual " no es una penosa necesidad que el 

científico puede evitar, pues no es una consecuencia de Ja 

ciencia, sino que pertenece a su esencia. 11 <57 J La crítica es, 

ante todo; examen, problematización, apertura y contestación -

construida. Es as1 como bajo una perspectiva de la epistemolo 

gía en sentido crítico; la gnoseología y la sociología del co

nocimiento se revitalizan para dar cuenta de las condiciones -

intracientíficas, metateóricas y del quehacer científico, des

de un a posteriori. Así, la epistemología no se confunde con 

Ja· gnoseología pero tampoco.la rechaza; si bien no se reduce a 

ella,_ esto" no implica, sin embargo, Ja renuncia a una con 

(56) Castel Is, Manuel y Emilio de !pota. Epistemología y ciencias socia
les, Cuadernos teoría y sociedad, UAM-1, Mex1co, 1983, p. 25 

(57) Ia'Croix, citado en Sánchez Puentes, Ricardo. Op Cit:, p. 144 



cepción sintética del campo del conocimiento. 

preservada, pero 

tifica. 11 <58 ) De 

redefinida en conexión con la 

Su necesidad es 

producción cie!!_ 

igua 1 

1 a base 

manera, en esta perspectiva se trazan 

vínculos entre gnoseológica y una teoría social ya --

que, "separada de una teoría particular de la sociedad, toda -

teoría del conocimiento permanece formalista y abstracta, sus 

términos permanecen vagos e indefinidos a pesar de las más e~ 

crupulosas definiciones, ¡ ... ] si no están en relación con la 

historia real y son definidas como par.tes de una unidad teóri

ca comprehensiva. 11 (59) 

La epistemologTa es, 

teriori y centrado en 

pues, 11 
••• un estudio crítico hecho a 

la validez de las ciencias ••• 11 <60 > 
pos

Y por 

ende del conocimiento, que se caracteriza en localizar en las 

dimensiones sociales e histórica, las condiciones de validez y 

producción social del conocimiento. 

Bájo las dimensiones sociales, históricas, y con la base de 

una teoría del conocimiento, la epistemología no deviene en un 

esq~ema sino en construcción, en vigilancia de las formas de 

conocimiento imperantes en un contexto y de las prácticas en -

que la validez de estos se instituyen. 

Usando un sentido personal diría: la epistemología, como apar!!. 

to crítico en construcción paralela a las demandas de un obje

to particular, examinado a posteriori, construido y reconstrul 

(58) Rivadeo F. Ana Haría (comp.), Introducción a la epistemología. 
ENEP-Acatlán, LlNAM, México, 1~81, p. 7 

(59) Horckheinier, citado en 01 ivé, León. •:conocimiento, producción y ex
plotación" en Revista lnvestigaci6n HumanTstica, Núm. 1, UAM, Méxi-
co, 1985, p. 8 . 

(60) Grawitz, Madelaine. Métodos y técnicas de las·ciencias sociales, T~ 
mo 1, Hispano Europea, Barcelona Esp, s/f, p. 9 
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do a partir de ahí; vigilado desde lo social, lo gnoseológico 

y lo histórico{ 6 l); y, como ruptura ante su caos inicial, es 

el punto de vista que yo aprehendo en este trabajo, para dialo-

gar, para tomar parte en el debate presente al rededor del 

vínculo Epistemologfa-pedagogía y para intentar dar cuenta, ba 

jo una aproximación teórica, de una problemática concreta que 

debe ser reubicada en la práctica social, en un sentido cuali

tativamente diferente en cuanto a su Inteligibilidad. 

De esta manera, se ha expuesto una perspectiva con la que se -

trabajará la problemática epistemológica; esta perspectiva se 

complementa con los elementos del siguiente capítulo, en el 

cual se hace el cambio de Epistemología y pedagogía a Pedago-

gia y epistemología, el cual más que un juego de palabras, pr~ 

senta un juego de problemáticas en las que se privilegia una -

determinada intención. Siguiendo a Grawitz, "insistiremos en 

este punto, pues entre los términos que la afición a los tecni 

cismos ha puesto de moda en las ciencias sociales, la epistem~ 

logia es.uno de los más utilizados. Ahora bien, es la preocu-· 

pación por el rigor, no la utilización abusiva de los términos 

científicos, lo que permitirá a las ciencias humanas ser cata

logadas como clencias."( 62 ) - Y el rigor no es la rigidez sino 

un sentido heurístico para tratar de resolver preguntas. 

(6·1-) "Eri la actualidad la ciencia está totalmente social Jzada. Desde. ha
ce algunos··siglos la historia de las ciencias ha llegado a ser la.:.
historia de una ci"udad científica." la historia está en la compren
sión del presente para entender m~jor el pasado. Bachelard, Gaston. 
El compromiso raciona 1 ísta, Siglo XXI, México, 1980, p. 142 

(62) Graw1tz, f'ladela1ne. Op cit, p. 9 
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CAPITULO II. PEDAGOGÍA y EPISTEMOLOGÍA 

l I .1 fÜVELES DE LA PROBLEMÁTICA 
EPI STEMOLóGiCA DE LA PEDAGQ 
GÍA 

JI.2 SITUACIÓN ENDÓGENA Y EXÓG~ 
NA DE LA CONSTRUCCIÓN TEÓ
RICA DE LA PEDAGOGÍA 

JI , 3 (ATEGOR.iAS PARA UN ANÁLISIS 
EPISTEMOLÓGICO DE LA PEDAGQ 
GiA 



11. 1 NIVELES DE LA PROBLEllATICA EPISTEMOLOGICA DE LA PEDAGOGIA 

La panorámica expuesta en el capítulo anterior, permite esta-

b lecer ciertas bases desde las cuales realizar una reflexión 

epistemológica de la Pedagogía; reflexión .en la que es necesa

rio ir puntualizando aspectos específicos del encuentro de la 

Pedagogía con la epistemología, cuyo entendimiento es una la-

bor compleja en la que aparecen diversas dimensiones que se en 

tretejen y ante las cuales se requiere recurrir al análisis y 

a la síntesis: es decir, descomponer nuestro problema para fa

cilitar su comprensión, su exposición y la rearticulación de -

sus elementos en una problemática más densa. 

Se ha dicho hasta aquí, qui'! la epistemología se asume como un 

aparato crítico en torno a la producción del conocimiento, en 

el que se reivindican la gnoseología y la sociología del cono

cimiento, para emitir juicios a posteriori, con base en una to 

tal idad, sobre los elementos que constituyen a una ciencia o a 

una disciplina, en una determinada situación histórico-social. 

Desde esta perspectiva, este capítulo recorre tres situaciones, 

que parten del rescate de nuestra visión de espistemología pa

ra llegar a precisar algunas herramientas de análisis sobre la 

Pedagogia, pasando por la percepción prevaleciente de la misma, 

ya que su reconocimiento permite la construcción de algunas lí 

neas problemáticas para ser·desarrolladas posteriormente. Te

nemos entonces que en el primer apartado de este capítulo, se 

vislumbran algunos niveles desde los cuales la Pedagogia puede 

ser problematizada epistemológicamente¡ en el segundo, se pre

sentan las características de una percepción que existe respe~ 

to a la Pedagogía, que al prevalecer y no avanzar en sí misma, 

constituye un ocstáculo epistemológico por excelencia, pese a 

que en ella misma se juegan situaciones favorables; por último, 
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el capítulo se cierra con la formulación de algunas categorías 

con las cuales se llevará a cabo el análisis de los capítulos 

siguientes. Estas categorías dan sentido de aplicación a los 

líneas de reflexión marcadas en los elementos del primer capí

tulo y del inicio del segundo, con el propósito de esclarecer 

sus dimensi~nes y marcar pautas de ruptura con el obstáculo -

epistemológico mencionado. 

De acuerdo con el punto de vista aprehendido con respecto a la 

epistemología, pueden reconoc.erse tres niveles( 6 J} en la pro

blemática espistemológica de la Pedagogía, los cuales sólo con 

la intención de análisis pueden ser separados; ya que- lo prim~ 

ro que habría que reconocer, es la estrecha interrelación en-

tre los mismos, la cual obliga a que lo que afecta a uno repe.!:. 

cuta sobre los otros. Habría que reconocer en segundo lugar, 

que dado que la propia construcción de conocimientos es campo 

de lucha y debate, estos nivel.es pueden ser estudiados desde.

diversos ángulos y posturas en las cuales adquieren especlfic~ 

dad. Y a este respecto, conviene no perder de vista que el or 

den, los medios y los fines con que se analizan los niveles, 

(63} Sobre la situación de niveles para hacer un análisis del conocimien
to científico Alicia de Alba parafrasea a Foucault, para advertir -
que "si no se reconoce en l_a ciencia más que la.acumulación lineal -
de las verdades o la ortogénesis de la razón, si no· se reconoce en -
ella una práctica discursiva que tiene sus niveles, sus umbrales, -
sus rupturas diversas, no se puede descr1brr mas que una sola divi-
sión histórica cuyo modelo se reconduce sin cesar a lo largo de los · 
tiempos y para cualquier forw~ de saber: la división ente lo que no 
es todavía científico y lo que lo es definitivamente. Todo el es
pesor de los desgajamientos, toda la dispersión de las rupturas, to
do el desfase de sus efectos y todo el juego de.sus interdependen--
cias se encuentran reducidas al acto monótodo de una fundación que -
es preciso repetir constantemente." Alba, Al i'cia de. ""Teoría pedagó 
gica y currículum de Pedagogía. Análisis de una materia" en Barrón
Tirado, Concepción y 6. Rosa bautista (comps.) Memoria del foro: -
Análisis del curriculum de la licenciatura en Pedagogra en la ENEP -
Aragón. ENEP-A, l!NAM, México, 1986, p. 7 
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devienen de la perspectiva que real iza su explicación. Estas 

aclaraciones de orden metodológico y epistemológico se hacen -

necesarias cuando enunciamos que en nuestro caso, los niveles 

a explicar son: el modelo de conocimiento, el nivel de estruc

turación científica, y el nivel de paradigma social 

Ahora bien, dado que el título de est:e capítulo es "Pedagogía 

y epistemología 11
, se centrarán los niveles mencionados, en ese 

ámbito disciplinario, ya que la interrogante que guía a éste, 

~stá referida a cuál es el estado act:ual de la problemática 

epistemológica de la Pedagogía. 

Si se pretende esclarecer en qué consiste la Pedagogía surge -

un primer problema epistemológico, ya que es difícil precisar 

cuál es el o!,jeto de estudio de la misma y cuales son las for

mas en que da cuenta de él; es decir, surge la interrogante: 

lEs la Pedagogía una ciencia, un arte, una técnica o una filo

sofía?, lo que al no poder ser resuelto de una vez por todas, 

sólo permite confirmar que estamos ante un problema coraplejo. 

Si se atiende al significado etimológico del término 'pedago--

gía', la situación sigue siendo oscura: "Etimológicamente pe-

dagogia (del gri·ego z paidos ~niño y de agogía - conducéión) 

equivale a conducción del niño. En sus 

(paidogogos) fue el esclavo que cuidaba 

orígenes el pedagogo -

de los niños y los 

acompañaba a 1 a escue 1 a [. •• ) El tiempo sin embargo, modificó 

el sentido primitivo. Pedagogía no designa ya el acto de con-

ducción sino, en forma mucho más amplia, el estudio y el proc=._ 

so de la educación."( 6 1¡) De esta forma por demás simplista, 

Ja educación representaría la preocupación central de la Pe--

(61¡) Nassif, Ricardo. Pedagogía general, Kapelusz, Argentina, 1971¡, ---
p. 37 
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dagogía. Sólo cómo complemento, se puede observar cómo la eti 

mología del término educación resulta también obsoleta~ " ••• edu 

cación procede del latín educare, que significa 'criar' 1 nu--
trir', o 'al imentar 1 y de exducere, que equivale a 1 sacar 1 , 

'llevar', 'conducir' desde dentro hacia afuera. [ ••• l Estos -

dos ·sentidos que las raíces etimológicas sustentan -[constitu-

yen la esencia] de dos ideas distintas de educación que,0-a, tra:

vés del tiempo han luchado por imponerse. 11 (
6 5) -

Es pertinente dejar clara la postura que se asume ,con -relación 

a lo anterior. Decir simplemente que Ja educación es el obje

to de estudio de la Pedagogía, es ignorar que muchos teóricos 

de otras disciplinas han tomado como objeto de análisis los --

problemas educativos. A este respecto Gilberto Guevara apun-~ 

ta: no fueron por lo general Jos pedagogos quienes se en-

cargaron de enfrentar estos problemas, sino especialistas de 

otras disciplinas que se inclinaron sobre 

vos a partir de sus propios métodos. 11 (
66 ) 

sar nuevamente en Ja indeterminación de lo 

los asuntos educati

Esto obliga a pen-

que es educación y 

de Jo que es Pedagogía; indeterminación en Ja que puede ahon

darse ~a pesar de no dar una respuesta terminada~ por medio 

de Jos niveles que en este caso puede proporcionar la perspec

tiva epistemológica esbozada en el capítulo anterior. 

Quizá resulte favorable presentar ciertas referencias que per

mitan ahondar en las diferentes caracterizaciones que ha adqui_ 

rido el problema de la relación Epistemología y Pedagogía. Así 

(65) 
(66) 

1 bid, p. 5 
'Güe"Vara Niebla, Gilberto y Patricia de Leonardo. Introducción a la 
teoría de 1 a educación, Tierra Nova-UAM, México, 1984, p. 13. E 1 -
sentido de discopl ina -que aquí se otorga a la Pedagogía, es sólo -
tentativo y provisional para no adelantar conclusiones respecto a -
las condiciones en que podría ser considerada como ciencia. 
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encontramos que en los inicios del srglo XIX, en una Alemania 

que va viviendo la transición del idealismo al realismo, Juan 

Federico Herbart intenta real izar una sistematización de la ac 

ción educativa planteando que"· •• únicamente la transforma--

ción de la pedagogía en una ciencia la 1 iberará del cruel des

tino de la medicina de su tiempo, convertida en juguete de las 

creencias. 11 <67 ) Para lograrlo según él "la pedagogía (deberá)' 

deliberar lo más exactamente posible sobre sus propios princi

pios y cultivar más una reflexión independiente. 11 <68 l 

A Herbart, desde luego le precedieron pensadores que también 

tuvieron la intención de dar sistematización y sustento a lo 

educativo 11 desde s i s tema s r a c ion a 1 es , ta 1 es e 1 ca so de 

Comenuis: que asombra al lector moderno con lo innovador de su 

pensamiento, olvidado ••• 11 <69 ) Al respecto, Carlos Angel Hoyos 

ha destacado l~ importancia de este autor en la creación oper~ 

tiva de una Pedagogía necesaria para impulsar un nuevo orden -

social. Dice: "Komensky, J.A. (1592-1671), era maestro de una 

escuela de Fulnec, en Horavia, hasta 1621. /lin i stro y obispo 

de la secta Unitas Fratum, o Iglesia de Moravia, de tendencia 

semejante a la protestante. Postulaba ente otros, que el 

conocimiento dominado y compartido podía cambiar al mundo. De 

aquí que el objetivo de buena parte de su obra fuera mejorar -

la educación. También creía en la unidad de todo el conoci---

m i en to y es c r i b i ó 1 i b ros de t i p o en c i c 1 o p é d i c o p a r a i 1 u s t r a r ro. 

El conocimiento debía ser obtenido tanto del estudio de la na-

( 6 7) 

(68) 
( 69) 

Curie! Mendez, Martha (et al.) Herbart y la construcción de la cien
cia pedagógica, CuadernO'Sde cultura pedagógica UPN, México, 1984, -
p. zo 
Herbart, J.F. Pedagogía general, citado en~ 
"· •• la pedagogía debe a él ideas como: el niño debe gozar en el --
aprendiza je; deben evitarse 1 os castigas corpo ra 1 es; 1 a o rgan izac i ón 
del curriculum; la producción de materiales que fuesen adecuados a -
la instrucción, etc." Serrano, José A. Pedagogía-ciencia(s) de la -
educación, ponencia presentada en ENEP-A, UNAM, México, 1986, p. 1 
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turaleza como de las escrfturas'. Su obra más conocida en 

nuestro país y particularmente por los estudiosos de la Pedag.<:!_ 

gía es la Didáctica llagna, en la que condensa la mayor parte -

de sus postulados sobre la nueva visión educativa que se gest~ 

ba. 11 <7 ol Estos datos a simple vista biográficos, han sido con 

siderados aquí como relevantes, porque en ellos está presente 

toda la coyuntura que origina la ordenación moderna de la Pe

dagogía y en ese sentido interesa reivindicarlos, ya que perm.I_ 

ten ubicar la contribución de Comenius en tanto que protestan

te, para instaurar un "paraíso' terrenal" que liquidara el imp~ 
rio del conocimiento en manos de la iglesia durante el medievo. 

Así, la incipiente idea de la Pedagogía, intentaba desplazar -

Ja· ignorancia común en favor del conoc;miento generalizado, o 

si se prefiere: la modernidad. 

Evidentemente junto a Herbart destacaron las aportaciones rea

l izadas por otros pensadores que de alguna manera interpelaban 

las intenciones de este autor, tal es el caso de Pestalozzi y 

Frtiebel, quienes polemizan con el mismo. "Por ejemplo, e 1 

acento que Pestalozzi pone en el educando, Herbart lo inclina 

hacia la instrucción y el educador; la importancia educativa -

que~ el primero concede a Ja actividad manual, el segundo la --

(70) Aviña UI loa, Ma. Elena y Carlos Angel Hoyos. "t<arco Teórico, concep~ 
tual y metodológico para la investigación en ciencias sociales y de 
la educación" en Barrón Tirado, Concepción y B. Rosa Bautista (comps) 
Op. Cit. p. 167. De acuerdo con Colom: "La pedagogía y los movimien 
tos educativos europeos anteriores al siglo X\1111 se ha! !aban bajo la 
influencia ideológica de las presiones religiosas que, radical izadas 
a partir del reformismo luterano y trentista, condicionaban de algu
na forma los modelos humanos y, por ende, pedagógicos de la época. -
Téngase presente que en estos momentos se está gestando el sentido -
ético, basado en el trabajo, de la la moral protestante -origen se
gún algunos [se refiere a Weber] del capitarismo-, la enseñanza po
pular y, en general, la rearfi!TIQ.ción del dogma católico." Colorn, J. 
Antoni. Teoría y metateoría de la educación, Trillas, /léxico, 1984, 
p. 12 
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concentra casi exclusivamente en la actividad intelectual L ... J 
frente al humanismo inquieto, apasionado y atormentado de Pes

ta 1 ozz i, que tiene su cima en el amor lleno de alegría por los hombres, -

se levanta la figura de un Herbart intelectual ista, rígido y generalmente 

sombrío, que si no tortura a sus alumnos, tortura la pedagogía con innu 

merables divisiones y subdivisiones en un esfuerzo de sistematización 

que, al menos en sus escritos pedagógicos acaba por ser asisi:.emático, a 

fuerza de oscuridad en la exposición y de falta de estructura-

ción interna. 11
(

7 l) Puede notarse aquí cómo la Pedagogía en 

He r b a r t , es d i seña da desde 1 a pe r s pe c t i va de 1 método y de 1 ' e d u 

cador, concediéndole importancia a la psicología asociacionis

ta, y bajo la preocupación de adaptar la Pedagogía a una siite 

matización y no a la inversa. Estos aspectos son parte impar-

tante del proyecto herbat iano para dar un status científico a 

la Pedagogía. 

Todavía más evidente es la polémica entre Herbart y Froebel. 

Para este Último, la metafísica tiene una presencia pan--

teísta y mística de Dios en todas las cosas; si para él la con 

ducta del alumno no puede medirse por su expresión externa, 

sino por la acción de una •tercera fuerza' que consiste en una 

idea cristiana de bondad y verdad, para Herbart, en cambio, el 

fundamento metafísico consiste en la rigidez de una norma mo-

ral que debe expresarse permanentemente eri la conducta del d is 

cípulo y que, una vez interna} izada en los individuos, forjará 

sociedades mejores."(7Z) 

Estos elementos, aparentemente poco relevantes, se enraizan 

hondamente en la construcción de .Ja Pedagogía como un saber 

que aspira a ser científico,, ya que en ese contexto ciencra 

(71) 
(72) 

Curiel Mendez, Martha. (~.) ·op. Cit, p. 15 
1 bid, p •. 16 
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y religión disputan¡ el imperio de la verdad. No pueden dejarse 

de mencionar las apariciones de Rousseau como antecesor y Dil

they y Dewey como pensadores posteriores en la historia de la 

indefinición pedagógica; la cual se muestra como una ampl ia·s!:!. 

cesión de interesantes coyunturas que nos llevan a reconocer -

que ·actualmente"··. la especialización ha dado al traste con 

las grandes teorías de la educación. ,.( 7 3) y parece ser que -

desde una"· •• generalidad que todo lo aLarca: el fin, los ob-

jetivos, el carácter de 

y nada resta a 

las mediaciones están 

.,C 74 J a la cual la reflexión. 

historia. C7 5 > producto de la 

ya determinado·s 

se abandona como 

(73) Guevara Niebla, Gilberto y Patricia de Leonardo. Op. Cit, p. 53. So
bre Rousseau, los autores sostienen: "La crítica de Rousseau no es -
crítica educativa, sino que es una crítica al sistema soc_ial. 1 ~ Colom 
plantea: "La educación es entonces, en el contexto de la obra rousso
niana, el in.strumento metodoló9ico a utilizar para conseguir el pro-
yecto de la 'nueva sociedad'.[ ••. ] Con ello llegamos al punto de -
contacto de la pedagogía y las ciencias humanas, que posibilita una -
reflexión conceptual de lo que hasta ahora se consideraba, a grosso -
modo, como un hecho o elemento puramente práctico. [. ••• ] W. Dilthey -
uno de los mayores representantes del movimiento en cuanto a la teori 
zación·pedagógica reflexionó también sobre.el estatuto científico de
las ciencias humanas. [. .• ] Por otra parte, basará su pedagogía en -
la afirmación de que no~existen, en Ja educación, fines trascendenta
les, universales 'l permanentes, sino tales fines están constituidos.
por las circunstancias históricas y por la constitución dinárnica. 11 

-

Colom, Antoni Qp. Cit, pp. 11-34. De Dewey es significativa su con
cepción de pedagog1a como teoría práctica pensada para la vida. Reco 
nacer que cada uno de estos ·autores requiere un análisis si no exhauS 
tivo sí detallado, es una necesidad. -

(74) Puiggrós, Adriana. Imperialismo y educación en América Latina, Nueva 
Imagen, México, 1980; p. 18 

(75) "Hay que aclarar que la construcción de la totalidad histórica signi
fica especifir.ar las relaciones entre los niveles de la totalidad en 
un momento dado, para poder reconocerlos en la multiplicidad de 
praxis mediante los cuales la sociedad se concreta en el presente y -
también en el largo tiempo [ •• ·l la historia es una secuencia de co-
yunturas, porque la histori<:: es la política real izada; o bien, lapo
lítica es la historia real." Zemelmiln, Hugo. Historia y política en -
el conocimiento, UNAM, México, 1~83, pp. 45-4 
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En el contexto actual, y reflexionando sobre el problema epis

temológico de la Pedagogía, Angelo Broccol i considera que es

ta cuestión, se desprende de la tendencia del pensamiento mo-

derno de aspir:ar a la creat:ividad "··. según la cual el objeto 

del conocimient:o puede ser conocido por nosotros en la medida 

en que ha sido producido por nosotros mismos."(7G) Este autor 

señala que al verse condicionada la creatividad por la coyunt.!:_ 

ra histórica del ascenso de la burguesía, 11 el 1 ug.a r del co 

nocimiento como creatividad es ocupado por la educación del 

ser por el pensamiento!'< 77 > Sit:uación en la que Hegel -con -

su postulación del Espíritu Absoluto-, juega un papel muy si~ 

nificativo; esto es, se trataba de dar una orientación a lo 

educativo para garantizar una concepción de creatividad que no 

desestabilizara el orden de cosas que recién se instituía. 

·Independientemente de que el autor tenga o no razón al querer 

transpolar sus planteamientos a otras situaciones históricas -

distintas y al reducir la educación a la ideología, es eviden

te que en la cuestión del conocimiento se están jugando situa-

cienes decisivas de 

cabe poner especial 

lo pedagógico. Es 

énfasis en algunos 

en ese sentido en que -

niveles de la problemá-

tica epistemológica que pueden abordarse con el objeto de des

prender de los mismos, categorías de análisis que favorezcan -

la exposición de nuestro objeto: 

Primer nivel o modelo de conocimiento: En éste, se .trataría -

de explicar "el tipo de relación que se establece entre el su

jeto y el objeto de conocimiento, así como la del imitación del 

objeto de estudio, lo que permite Identificar la concepción de 

(76) 

(77) 

Luckács, G. "Storia e coscienza di classe" citado en Broccol i, Ange
lo. ldeologTa y educación, Nueva ln~gcn, México, 1977, p. 11 
1 bid, p. 14 
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sociedad, de hombre, de clenci~ que sutyace en la relación su-

jeto-objeto. AquT 

práctica. 11 (
7 B) En 

se ut;. i ca el 

este punto 

bil idades de ser examinada. 

tipo de relación entre teoría y 

la Pedagogía tendría muchas pos~ 

Segundo nivel o Estructuración científica: Con él, se ahonda 

en esta serle de exigencias de la Pedagogía a la epistemología. 

Compler.tenta al primero y está constituido por cuestiones de or 

den íntracientífico, en las que se tiene que analizar qué se 

entiende por teoría, por ciencia, por metodologTa. "Este es -

un asunto complejo de resolver, nos remite directamente hacia 

cómo se está pensando el problema de lo teórico, en térr.tinos -

más generales el problema de la ciencia, a la concepción de 

teorTa científica. 11 <79 ) Hay que apreciar aquí que aunque pa-

rezca reiterativo el abordar la concepción científica, en este 

nivel a diferencia del primero, se hace el abordaje a partir -

de los elementos internos de la misma, tal como sería lo teorí 

co, lo metodológico, etc. 

Con esto podemos plantearnos como otra interrogante, lCómo es 

que se estudia científicamente a la educación y a la Peaagogía 

-en la actualidad? o dicho de otro modo lEn qué estado se en--

cuentra actualmente la teoría pedagógica, cuáles son las for-

mas en que adquiere val idez1 

"El probiema de la Teoría Pedagógica es un asunto que actual-

mente se debate entre los estudiosos de la educación, sin em-

ba·rgo, los contenidos de la polémica afectan de algún modo a -

(78) Morales, Leticia. "Algunas consideraciones en torno a la práctica -
profesional" en &arrón Tirado, Concepción y B. Rosa Bautista {comps) 
Op. C i t, p. 113 

(79) Alba, Alicia de. Apuntes sobre la problemática de la teoría peda ó i 
~· (mirneo)' ENEP-A, UNAM, México, 19 ' p. 5 
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todos los involucrados en tareas educativas. La necesidad de 

legitimizar ciertas decisiones ocasiona que los expertos enea~ 

gados de emitirlas se preocupen por la validez científica de -

sus referentes teóricos. 11 (
8 0) Sin embargo, como se ha sosten·; 

do, la validez de una disciplina no se alcanza únicamente por 

su consistencia interna, esto nos hace hablar de un tercer ni

vel. 

Tercer nivel o del Paradigma social: Este nivel surge simple

mente porque quien realiza un análisis epistemológico descubre 

en a 1 gún momento que no hay una sola manera de interpretar y de hacer -

ciencia. Esto se debe a que"··· las diversas doctrinas epistemológicas 

han permitido la construcción de modelos explicativos acerca de la for-

ma de construcción del conocimiento. Estos modelos giran en torno de -

controversias ideológicas, cuyas posiciones determinan un enf~ 

que sobre el que se disei'ian las investigaciones científicas de 

los fenómenos sociales. 11 (
8 l) Así, en este nivel se sostendría que 

"ni la ciencia ni e><presión de la actividad a.lguna se ponen -

fuera completamente de lo ideológico (y que) la lógica de la ciencia -

es retotalizable di.alécticamente en la totalidad social."(BZ) 

Alrededor del segundo y el tercer nivel -pero incluyendo ade-

más al primero~, se va conformando un marco epistémico de -

(80) 
(81) 
(82) 

lbid, p. 3 
saavedra, Op. Cit, p. 20 
La ideología debe entenderse como "el modo de representarse a nivel 
de conciencia (lo cual no implica necesariamente de wanera 'temáti
ca', ni siquiera reflexionada por los sujetos) la realidad por los 
diferentes grupos sociales, según su ubicación en la producción y -
en el desarrollo de la lucha de clases. La ideología aquí es un -
fruto de la práctica social asociado indisolublemente a ella; no só 
lo tiene funciones de ocultación sino también de conocimiento, no-=
hay 1 la' ideología sino diferentes ideologías de clase." Fol lari, 
Roberto. lnterd isclpl inariedad, UAM-A, México, 1982, pp. 106-107 
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anal is is,_ del cual se desprenden cat:.egorías tales como: t:eoría, 

int:erdisciplina, di,sciplina y desde luego, cuestiones de ideo-

log1a, teoría social, conocimiento de lo social etc, La idea 

de marco epistémico, se constituye a partir de la noción de -

'paradigma' introducida por Khun<B 3 ) en el problema de la cien 

cia; y de la influencia social en la producción del conocimien 

to. Es aqu1 donde dando una ubicación a lo pedagÓgico, ha de -

tenerse en cuent:a que la Pedagogía y los problemas que estudia 

tienen un carácter histórico y social, y por tanto, sus carac-

terísticas demandan un tipo específico de análisis. Bajo los 

tres niveles que confluyen en el marco epistémico, se pueden -

desprender categorías para anal izar los discursos de lo pedag§_ 

gico y cuestionar la pertenencia o no de éstos, a una concep-

ción de ciencia; esto es: cuestionar sus dimensiones epistemo

lógicas. 

11. 2 SITUACION ENOOGENA Y EXOGENA DE LA CONSTRUCCION TEORICA 

DE LA PEDAGOGIA 

Del apartado anterior, se han formulado tres niveles desde 

los cuales se puede intervenir epistemológicamente en la Pedag~ 

gía como objet:o de construcción de este trabajo, lo pertinente 

(83) "Este autor traspuso al análisis histórico el término 1 ingUístico -
'paradigma', entendiendo por ello el complejo sistema teórico rela-
cional que llega a implementarse en un momento dado del desarrollo -
de una ciencia y que guía la forma que toma el quehacer científico -
al interior de la mi"sma en esa época. [ ..• ] El mar_co epistémico, -
viene determinado por el paradigr.a científico Khuniano y por el par~ 
digma social; es decir, por el complejo nudo de relaciones que guían 
los intereses de mGltiples índoles, políticas, económicas y cultura
les." Mureddu Torres, César. Historia de las ciencias, filosofía de 
las ciencias y epistemológi"ca. Ponencia presentada en Puebla, MéXi
co, 1982, pp. 10-11 
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ahora es exponer cómo es que se concibe a la Pedagogía en tan

to dlscipl ina: 

Sin lugar a dudas, y por lo hasta-aquT se ha expuesto, una de. 

las tantas cuestiones necesarias de resolver para la Pedagogía, 

es precisar su situación epistemológica. Sin embargo, por una 

serie de determinantes de diversa índole, este problema muy a 

menudo. es ignorado, tal vez por su complejidad y sobre todo -

-si esto es cierto- por las condiciones que orillan al pe-

dagogo a enajenar su reflexi6n. 

Sostenemos de principio, que en torno al problema epistemoló

gico de la Pedagogía se ha r:ener'ado un caos de explicación. En 

este apartado se real izan una serie de puntual izaciones con 

respecto a la visión caótica en que se ha interpretado el pro

blema, además de explorar una estructuración existente de la -

~edagogía, que se deriva tanto de visiones llenas de impreci-

siones y sentido común, como de una postura bien elaborada, 

que junto con aquellas está favoreciendo la oscuridad epistem~ 

16gica de la Pedagogía, en su afán por aclararla. 

Tenemos asf que desde que Siegfried Bernfeld planteara que "a 

diferencia de la didáctica que forma parte de ella, la pedago

gTa en su conjunto no es científica en ningún sentido, ni si-~

quiera parcialmente"CS 4 > parecen concretizarse las cuesti·ones 

que está avalando este autor y que son parte de la opinión en 

torno a lo pedag6gic:o; por un lado, el que la Pedagogía parece 

Incluir en su interior, algunas partes que son susceptibles de 

ser aislada de la misma; y por otro, la insatisfacción que la 

propia Pedagogía provoca por su ausencia de cientificidad. 

(84) Bernfeld, Siegfried. Sísifo y los límites de la educación, Siglo XXI, 
México, 1975, p. 63 
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En afecto, en cuanto a1 primer punto predominan las considera

~innes respecto a que o bien la Pedagog!a ~s- ~dEntfca a un~ d! 

dáctica concebida como Jo instru~~~t~! y 1-= constituye· como 

una tecnología artística para Ja enseñanza; o también, se pie!!_ 

saque Ja Pedagogía se 1 imita a ordenar directrices a la didáE_ 

tica y resolver cualquier problema al interior de un salón de 

clases. Cabe recordar aquí, que 1 a didáctica en su forma más 

instrumental se plasma en autores como Herbart, fundamen-

talmente'; en una serie de pasos de una clase,. pasos en la idea 

de Herbart, e.strictamente ligados a cómo el alumno va a reci-

bir y asociar Ja información que recibe de la realidad con sus 

propias estructuras cognoscitivas • (Bueno, Herbart no habl;;a 

. de estructuras cognoscitivas, está hablando en otros términos, 

está hablando de cómo va a relacionarse el conocimiento, las -

posibilidades cognoscitivas de los sujetos, con un mundo, una 

realidad, objeto de aprender)."(BS) ·E.s asi como Herbart consi 

dera a la Psicología -en formación- y a la ética, como nu--

trientes de la Pedagogia y al hacerlo, coloca a esta Gltima, 

en un esquema en el que a la vez que debe resolver sus proble

mas por si misma, requiere de la ayuda de otras disciplinas. 

Desde entonces, y de acuerdo con la idea que Herbart retoma p~ 

ra su propósito, se ha venido consolidando y aceptando, tanto 

por la comunidad científica como por la esfera pGblica, dos d.!_ 

enfrentan una crisis: la situación endógena y la dimensión exó 

gena. Ambas situaciones no son el resultado de una supuesta -

asepcia del quehacer cientifico, sino consecuencia de una de

t~rminada concepción de ciencia que no reflexiona sobre su di

mensión social. 

(85) Rodríguez, Azucena. Análisis y perspectivas de la investigación do
cente en torno a la didactica, Ponencia presentada en ENEP-A, 
(transcripción de la versión magnetofónica), UNAM, México, 1985, -
pp. 1-2 

56 



Veamos en qu~ ~on~isten las sicuacíones end6genas y ex~g~~as y 
cómo caracterizan el conocimiento de lo pedagógico_, _e.sto in.te

resa en la medida en que presenta un~ ~e.::¡::uestes ai .P;r~b,-,:~·rr,:.a- e.n: 

que se centra ~ste t:-qbajo y po~ tant" f~Pto:":::;~· i! ·~-:c:;·~~ité'~·;;'ff~·a 

e! del mismo. 

La situación endógena. 

incluye como propio. 

tica en la Pedagogía. 

tiene que ver con lo que una _disciplina 

El caso más comGn es incluir~ la didác

En el nivel exógeno se determinaría .qué 

lugar ocupa la Pedagogía con relac16n 3 otras cienci~s u Üt~a~ 

disciplinas; es decir, se impl icita una clasificación de las_ 

ciencias o para ser más claros, se sostiene un diálogo con la 

interdiscipl inariedad. 

A simple vista, podrían surgir muchas objeciones en el manejo 

de estas situaciones. porque comúnmente se toman como crite--

rios que confieren rigor a cualquier disciplina: pero no hay -

que olvidar que la epistemología aqu1 se ha asumido con un se~ 

tido a posteriori que permite encontrar en lo dado aspectos de 

crítica y reconstrucción. 

Con esa óptica habría que problematizar a la situación endóge

na, cuestionándoJe si verdaderamente una disciplina es capaz 

de ramificarse; y de ser así, qué relación·observarían esas r.a 

mif icaciones con respecto al obj~to de ~st~dio; es decir •. asu

mir ante esos principios que 11 una ciencia no podría defi-

nirse por un sector de lo real que le correspondería como pro

pio.11<86) Y, en la cuestión exógena, cabría incidir de manera 

crítica sobre la idea que predomina de alimentar a la Pedago--

gía por ciencias afines ("ciencias de la educación"?). Esto -

(86) Bourdieu, Pierre(~.) Op. Cit, p. 51 

.. ----.... 
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se pondría en teia áe juicio bajo"··· el mismo principio epi!. 

temolOgico. !nst:au:nento de ia ruptura con ~~ ~e!:? i:;mü i;·,genuo. 

que formula liax lleber: No son -dice Max ~eber- las relacio-

nes reales entre cosas lo que constituye el principio de 

delimitación de los diferentes campos científicos sino las re

laciones conceptuales entre los problemas. Sólo allí donde se 

aplica un método nuevo a ·nuevos problemas y donde, por lo tan-

to se descubren nuevas perspectivas nace una 
va." ( 8 7) 

ciencia nue--

Con este par de preceptos, se realiza un fuerte cuestionamien

to de las situaciones endógena y exógena de la "construcción" 

de la Pedagogía; poniendo de relieve por una parte, que a una 

percepción o formulación ingenua de un problema corresponde -

una solución del mismo tipo, aunque por la otra, que no pueden 

dejarse de lado lo que implican esas formulaciones por dos ra

zones, la primera, porque están afianzadas y validadas como 

formas de precibir el problema; y la segunda, porque aün en su 

interior hay aspectos no soslayables del todo. 

Así por ejemplo, Piaget: -personaje con inmenso prestigio-, 

trabaja ambas situaciones, llamándole dominio epistemol6gico -

interno a la situación endógena, y dom;nio epistemológico de--

rivado a la situación exógena. En ambos casos se registran 

aportaciones -aún para la discusión- real izadas por una per!. 

pectiva epistemológica poseedora de una muy fuerte construc--

ción teórica, suficiente como para autonominarse 'epistemolo-

gía verdadera', lo cual rebatimos. No obstante, su pre.sencia 

es tal en la práctica científica contemporánea, que sería muy 

grave ni siquiera puntual izarla, más aún cuando parece dar su~ 

ten to y por tanto estatuto de validez a la percepción resumida 

líneas arriba del problema epistemológico de Ja Pedagogía. Por 

esto es importante seguir lo que Pilar Palop expone con respe:_ 

to a Pi aget. 

( 8 7) Weber, Max. citado en 1 dem. 
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Según Palop, para Piaget el dominio interno: 11 total iza las 

reflexiones críticas o metateóricas que se generan dentro de -

cada ciencia. Constituye ~según Piaget lo concibe~ una suer 

te de metalenguaje de primer grado sobre los anteriores domi-

n ios [Se refiere al dominio material u objE!to empírico y al do 

minio conceptual que sería el discurso teórico sobre ese obje

to] Se supone que es el resultado de una 'toma de conciencia' 

de cada disciplina sobre si misma. Se orienta a solventar la• 

'problemas de fundamentos' y las 'crisis internas' de cada 

ciencia. [El] dominio .epistemológico derivado o dominio O es. 

una prolongación del anterior y tiene por misión determinar el 

alcance epistemológico de cada ciencia a través de su compara-

ción con otras en orden a las relaciones sujeto-objeto. 'La 

epistemología derivada de una ciencia ~dice Piaget~ consiste 

en un análisis de la naturaleza de sus procedimientos de cono

cimiento que no se orienta (ne visant) ni a proporcionarles un 

fundamento, ni tampoco a intervenir en su desar;ollo, sino a 

ave;iguar, según la fó;mula clásica de toda epistemología, de 

qué.manera esa forma de conocimiento' es posible'. 11
(.
88

) 

El problema que encontramos en Piaget, es su intención de con

vertir a la Epistemología Genética en la nueva "ciencia de la 

ciencia". Haciendo justicia a Palop, cabe señalar que postula 

críticas muy fundamentadas ante la postura piagetana, entre -

las que destaca que: 

"Ni siquiera la F..G. cumple, como ciencia_. los requisitos que 

se.desprenden de la teoría de Piaget. [ ••• ] Piaget afirma ha--

(88) Palop Jonquéres, Pilar. Epistemología genética y filosofía, Ariel, -
Clarcelona, 1981, pp. 95-96 
El parafraseo es de la obra de Jean Piaget "Les courant de 1 'épist!_ 
mologie scientifique contemporaine" 
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ber extraido su inspiración, sus más fecundas ideas, de la tra 

dición filoscSfica, pero éldvierte que estas ideas, precisamente 

porque reciben en la E.G. una reformulación y una contrasta--

ción experimental, inhabilitan la supervivencia de la filoso-

fTa como TeorTa del Conocimiento. [ •.• J Las tesis de Piaget 

acer-ca de la Fi losofia·-tesis que hemos tratado, hasta aquí, de 

reexponer con la mayor brevedad, dado que son, en su esp7cie, 

har.to conocidas- constituyen un atentado contra la vigencia ~ 

de la sabiduría filosófica. De prosperar el espíritu que las 

anima, el entendimiento tecnocrático y su cientismo estrecho -

lmpodrTan su dictadura dogmática sobre Ja razón crítica, y los 

propios Estados, en su ordenamiento educativo. Tratarían de -

disolver o de limitar -hay síntomas, incluso, de que esto ya 

ha empezado a ocurrir- la academia filósofica, pretextando su 

carácter superfluo. 11 (
8 9) 

Estas críticas se tornan importantes porque -según Palop- las 

cuestiones más polémicas de la teoría de·Piaget se prolongan 

en Ja práctica, y sobre todo en la de tipo pedagógico. Al de-

cir de esta autora: "cada una de las tesis epistemológicas de 

Piaget conlleva 

del pensamiento 

una correlativa Tesis pedagógica: la primacía 

sensoriomotor supone, por ejemplo, que la ense 

ñanza preescolar debe incidir sobre Ja manipulación; el prima

do de las nociones topológicas implica una reorganización de -

Ja enseñanza de Ja GeometrTa; Ja epistemología del número·pide 

una transformación de Jos métodos de enseñanza de las Hatemáti 

cas; [ ••• ) la E.G. influye poco en la marcha de las ciencias 

particulares y mucho en la práctica pedagógica [ ···) si la --

E.G. ha de influir alguna vez en la marcha de las ciencias, 

el lo será, sobre todo de un modo indirecto, a través de lo que 

(8 9) ~. pp. z 1-101 
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ahora son niños y futuros hombres de ciencias. Es muy posible, 

incluso, que Piaget esté propiciando -quizás no del todo in-

concientemente- una pedagogía orientada a educar a los hom--

bres, desde niños para el trabajo científico-experimental."(90) 

El trabajo de Piaget parece caer en un narcisismo desde el 

cuaJ· solo su imagen vista por sí misma, es bella. 

Ante estos cuestionamientos de profunda trascendencia sobre lo 

pedagógico, surgen dos necesidades imperiosas; la primera es 

preguntarse si Ja Pedagogía está condenada a recorrer el cami

no de lo endógeno y lo exógeno como único posible por ser la 

Epistemología de Piaget la que se autopostula como verdadera; 

la segunda necesidad consiste en conformar una ser~e de ~ateg~ 

rías que permitan estructurar sal idas, caminos de avance para 

análisis más detallados de la problemática epistemológica ·de 

la Pedagogía, la cual como se ha mostrado, oscila entre la 

transparencia y la nebulosidad; entre la concreción caótica y 

Ja abstracción. 

(90) 1 bid, p. 178-180. Reconoc.en.os 1~ importancia de Piaget en lo que se 
refiere a la construcción de su teoría de los procesos cognoscitivos, 
sin la cual es más probable sostener un modelo tradicional de ense-
ñanza-aprendizaje. La crítica que aquí se· real iza, va nás en el se!:!_ 
tido cientificista que consideramos quiere otorgar a su episten-olo-
gía. 
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1 1. 3 CATEGOR 1 AS PARA UN ANAL 1S1 S EPISTEMOLOGICO DE LA PEDAGOCIA 

Partiendo de que en el problema del conocimiento no se sigue -

una ruta 1 i nea 1, si no sot.. re todo un camino accidentado que nos 

hace avanzar a partir de la superación de los obstáculos que -

se presentan; consideramos necesario reconocer las caracterís

ticas dilemáticas del objeto que se ha asumido como propio, p~ 

ra tratar de cerrar este capitulo con una doble labor. En prL 

mer lugar, recuperar la serie de reflexiones marcadas en toda 

la exposición previa; y, en segundo lugar, configurar un acce

so articulador del presente capítulo con los que habrán de ex-

ponerse en adelante. Esta 

turar Jos elementos desde 

labor tiene el propósito de estruc

los cuales llevar a cabo el análisis 

de los capitulas posteriores, centrados en dos orientaciones -

hondamente antagónicas, que pretenden dar cuenta de la concep

ción y la práctica de la Pedagogía: la orientación funcionali!_ 

ta y la orientaci~n marxista. 

Aunque parezca obvio y redundante, queremos dejar bien claro -

que ~dado lo que se ha expuesto~ la Pedagogía puede ser obj~ 

to de un estudio epistemológico. Se trata tanto de expllc•r -

la práctica que influye en la producción de conocimientos en 

torno a la misma, asr como de observar de qué manera el teóri

co de la Pedagogía entiende el quehacer especifico de la misma. 

"fnteresa elucidar no sólo la teoría del conocimiento y la ma

nera de hacerla actuar al investigar, sino tambi~n las diver-

sas opciones sobre la realidad y sobre el hombre que están im

pl fcitas en el misco acto del conocer cientTflco."(Sl). Esto 

(91) Sánchez Puentes, Ricardo. Op. Cit,. p. 130 
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significa que un estudio epistemológico en ciencias sociales, 

no es un estudio carente de un compromiso teórico, que se sus-

tente en la neutralidad y la asepsia, sino por el contrario, 

siempre contiene una determinada orientación hacia lo real. 

Ahora bién, recapitulando lo expuesto hasta aquí tendríamos -

una imagen caótica e indefinida, tanto en límites como en sus

tancia, de la Pedagogía; imagen sobre lo que se pretende real i 

zar un examen epistemológico. Dicho análisis ha de llevarse a 

cauo en nuestro caso por medio de categorías, puesto que éstas 

partiendos de la diferencia y de la relación entre método de -

investigación 

miento real de 

y método de exposición, permiten atrapar el mov i 

los elementos que 

las relaciones entre los mismos. 

conforman una problemática y 

"Señalo inicialmente la dis-

tinción entre método de exposición y de investigación. No só

lo que éste debe ser más 1 ibre y más abierto que aquél, sino -

también que pueda ser menos formal. Lo más importante ·en esta 

d.i.,st inción. es que las categorías o conceptos-clave de un· coño

cimiento ya organizado como teoría, que en la exposición nunca 

se encuentran al principio, no deben por eso ser considerados 

como puntos de 1 legada de la investigación sino, al contrario, 

como verdaderos puntos de partida. Porque solamente a partir 

de ellos es que el material[ .•• ] recogido puede de hecho te-

ner significado, porque antes de que se llegue en el análisis 

al momento en que son formulados, la conducción de la investi-

gación permanece aún insegura, aún imprecisa·. Sus datos con-

servarían esa marca, si no fuesen trabajados a la luz de -aque

l !"as categorías."(9 2 ) Esta extensa pero fundamental referen--

(92) Limoeiro, Miriam. La construcción de conocimientos, Era, México, ---
1977, p. 11. En este texto la autora real iza significativos plantea 
mientos entre los que destaca el señalamiento de que la realidad es::" 
tá constituida por el vínculo sujeto-objeto, postura que se diferen
cia de aquel las que suponen que la realidad se reduce sólo al objeto 
y privilegian una dialéctica de la naturaleza y no del pensamiento, 
siendo que sólo incluyendo al sujeto la dialéctica constituye una o.e_ 
ción metodológica. · 

63 



cia, pone de manifiesto la relevancia de las categorías~en to

do aná.1 is is, pero queda 1 a interrogante de cuál es habrán de -

ser las categorías para analizar las características del pro-

blema epistemológico de la Pedagogía; situación a la que se -

puede dar una respuesta aproximada recurriendo a los niveles -

seftalados en el punto .anterior. "Seamos más precisos: en pág.!_ 

nas anteriores se seftaló que el conocimiento (científico) con

sistía en una relación específica entre un sujeto y un objeto; 

que esa relación se ha interpretado de diferentes maneras; que, 

para explicar el conocimiento, tan importante como· la relación 

en que consiste, hay que definir la concepción que se tiene~

sobr~ cada uno de los t~rminos de la relación a saber: sobre -

el sujeto que conoce y sobre el objeto conocido; que en zérmi

nos generales, hasta E. Kant se privilegió la perspectiva del 

objeto en el entendido de que el conocimiento -sobre todo el 

científico- consiste en la adecuación de la inteligencia al 

objeto; que fueron Hegel ·y Marx -cada uno con su propia orig.!_ 

nal idad- quienes introdujeron cambios significativos al sefta

lar el carácter dialéctico y, por lo mismo histórico de lo --

real (en particular lo social)., así como el papel central del 

sujeto social en el conocer •• _,.(93) Finalmente, que parece 

predominar una percepción desproblematizada de lo que es la 

Pedagogía, y que se pretende abordar esta cuestión desde el m~ 

nejo y la construcción de·categorfas de análisis que relacio-

n&ndose con lo epistemológico como visión crftica en torno al· 

conocimiento, como ya se mencionaba, "··· permite insistir en 

(93) .Continúa el texto así: "· •• en nuestra opinión Heidegger terratiza -
global y acertadamente el cambio de perspectiva ya real izado, privi
legiando si no ontológicamente, si métodicamente la perspectiva del 
sujeto que conoce y que el replanteamiento held.eggeriano hay que CO!!!_ 

plementarlo con una interpretación social del sujeto que conoce." -
Punto con el que queremos coincidir, Sánchez Puentes; Ricardo. 
Op. Cit, p. 147. Subrayado mio 
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el hecho de que el elegir la naturaleza social del conocimien

to científico como concepto estructurante de la investigación 

científica levanta una serie de desafíos ~pistemol6gicos, pues 

implica el ir replanteando y re-conceptual izando problemas y -

situaciones científicas 

desde Ja perspectiva del 

proveniente de lo que el 

resueltas o que se siguen discutiendo 

conocimiento 11 <94 > como algo asocial 

objeto dicta al sujeto. 

y 

Así entonces, interesaría recuperar las categorfas marcadas en 

el apartado anterior y que corresponden a cada uno de los niv~ 

les de Ja problemática epistemol6gica ~e la Pedagogia trabaja-

da en el mismo. Se decía que en el primer nivel o del Modelo 

de conocimiento, podrían puntualizarse las caracteristicas del 

mismo a partir de Ja definición de los elementos que intervie

nen en su proceso: el sujeto cognoscente y el objeto de conoc.!_ 

miento. Como ya se dijo, del primero derivan las concepciones 

de hombre, sociedad, práctica; del segundo la cuestión ontoló

gica; y de la intersección de ambos, el vínculo teorra y prác

tica y el conocimiento. 

Más aquí hay que consignar dos cosas: la primera es que la de

rivación de categorías no se da de manera deductiva; en este -

punto conviene aclarar que sin embargo, hay posturas que opi-

nan lo contrario; nuestra intención es una ruptura con las mi~ 

mas a partir de Ja teoría como representación de lo real, 

como su conocimiento aproximado, y es a través de ella que es-

te real es explicado e incluso percibido. Sin ella, Jo real 

aparece como un caos, un mundo en el que los hechos se acumu-

Jan ante los ojos del observador. No es que en él no haya or

den ni sentido, sino que este orden y este sentido no se mues-

tran a Ja simple observación. Cuando son descubiertas enton--

( 94) ..!..E...!.2.· p. 14 6 
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ces sT permiten una observación significatiNa. La teorfa, 

pues, va más lejos que los hechos que le son ofrecidos por fo 

rea1. 11 <95 l La segunda cuestión es qué elementos específicame!!_ 

te presente.sen el ámbito pedagógico se. trabajarían en este --

punto. Y aquí es donde se proponen los siguientes: 

En cuanto al sujeto, los específicamente participantes en el 

proceso educativo, alumno, docente cuya aparición en todos los 

discursos teóricos de la Pedagogía es innegable. No se prete!!_ 

de de ningún modo sugerir que sólo a estos sujetos les toca 

ser parte del fenómeno ed_ucativo, o afirmar que la Pedagogía -

sólo se centra en el estudio de lo que acontece en la escuela. 

Por el contrario, se está haciendo alusión a una relación de-

terminada y concretamente enfatizada que no se puede evadir •. 

"La r.el.;ción educativa -se dice- es una relación entre dos -

personas, maestro y alumno, una de las cuales ya sabe y la 

otra está en actitud de aprendizaje de lo que la primera ya sa 

be. De manera deliberada hemos esquematizado al máximo esta -

relación, sabiendo perfectamente que de la misma existen innu

merables .variantes, y que, es más, precisamente sobre la dife

rente ac.titud frenta a ella se juegan su suerte las distintas 

pcdagogías. 11 (
96 ) 

Así como la llamada "relación educativa" constituida por el 

vínculo maestro-alumno se torna significativa como categoría -

(95) Limoeiro, Miriam Op. Cit, p. 45 Señala la autora; "el ejercicio 
teórico es eminentemente critico". Y para evitar ser acusado de 
teor i cista comp 1 ementa diciendo: "Pe ro este mov imi E!n to constituyen
te depende de la vra que podamos considerar como práctica.··" 

(96) Broccoli, Angelo. Marxismo y educación, Nueva Imagen, México, 1985, 
p. 61 Broccol i piensa que esta relación es en realidad una rela--
ción del hombre con el ambiente y en esa medida supera su inmedia-
tez. 
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para ser anal izada, la especificidad de cada uno de los elemen 

tos que integran este vínculo examinado por separado, aporta 

situaciones valiosas para Ja comprensión de la dirección en -

que se orienta una postura pedagógica y por qué lo hace así. 

Adjudicar privilegio al docente o al alumno trae consecuencias 

en 1~ teorTa y la pr¡ctica de la Pedagogia. As7 por ejemplo: 

"Las diferenr:es propuestas pedagógicas, conciben como un ele-

mento b¡s leo el rol docente, m¡s aún desde concepciones di fe-

rentes sobre lo educativo en ocasiones totalmente contrapues-

tas ( ••• ¡ se establece el papel que le compete desempeñar al 

profesor. 11 <97> El alumno ocupa, desde luego, un papel también 

relevante en esta relación, de modo tal que la interacción que 

sostenga implícita o explícitamente con la Pedagogía ha de con 

cretizarse en una vía de an¡I is is. 

Pasando a lo que toca al objeto en el nivel que se está puntu~ 

!izando, cabe señalar que han sido múltiples las interpretaci~ 

nes sobre el mismo, siendo la más común aquel la que lo asemeja 

o lo ent lende como 1 a rea 1 ida d. Aún cuando sostenemos que la 

realidad se constituye por el vínculo Sujeto-objeto y no excl.!:_ 

sivamente por uno de ellos, parece importante aproximarse al 

objeto como un referente abstracto que, precisamente por ser -

elaborado por los sujetos en apelación a lo concreto, atrapa -

la realidad cpmo código interpretativo de lo real (SS) y dentro 

de ésta, a la sociedad como relaciones ineludibles entre los -

hombres. 

(97) 

(98) 

Barrón Tirado, Concepción y Angel Díaz Barriga. El curriculum de --
RedagogTa, ENEP-Aragón, UNAH, Héxico, 1984, p. 71 

la realidad es una construcción, lo real es la cosa en sí" Renedi,
Eduardo. "Notas para sellal ar: el maestro entre el canten ido y el méto 
do" en Tecnología educativa, Universidad Autónoma de Querétaro, México, 
1985, p. s4 
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Sin embargo, es preferible no perder de vista que: "En el ca!!!_ 

pode· las ciencias sociales (Dice Broccoli) es necesario par--

tir de lo concreto. La función de la abstracción científica -

-indispensable a los fines del conocimiento- es la de mostrar 

el contenido real de lo concreto, en términos que partan de la 

pura y simple observación empírica[ ••• ] Si quienes se ocupan 

de la educación quieren ofrecer su contribución, deben junto, 

con los demás hombres, iniciar la crítica rigurosa de sus abs

·tracciones científicas, para descubrir las posibilidades de -

una auténtica ciencia del hombre. 11 (99) 

Siguiendo esta lógica, una situación más que es pertinenete e~ 

clarecer es la relación entre educación y sociedad. Este vine.!:!. 

lo ha sido objeto de diferentes análisis, una constante en es

ta preocupación ha sido hacer comprensibles los fi~es que se -

encuentran en Ja misma. Al verse involucradas cuestiones poi.!. 

ticas y conflictos entre grupos sociales, aparecen deformacio

nes y divorcios entre la explicitación de Jos fines y lo que -

en el los subyace. La educación como práctica social sostiene 

relaciones semejantes pero no idénticas a las que la Pedagogía 

misma sostiene con la sociedad. 

Ubicando la exposición podría señalarse que se han considerado 

algunas categorías que sirven para real izar un análisis de lo 

qúe está impl icito en la relación S-0 (sujeto-objeto) Por el 

lado del sujeto se formularon como categorías, docente, alum-

no -aunque desde Juego se considerarán en su oportunidad tér

mihos como hombre, sociedad, etc. si éstos adquie~en especifi

cidad pedagógica en los discursos a analizar-; por el del ob

jeto, realidad, relaciones sociales y relación entre Pedagogía 

y educación con la sociedad. No obstante, pese a que se han -

(99) Citado en Guevara Niebla, Gilberto y Patricia de Leonardo. Op. Cit, 
pp. 16. 17 
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ex p 1 i c i ta do e a te g o rías c o r res pon d i en tes tan to a 1 sujeto como 

al objeto, no se ha hecho énfasis en la relación que entablan 

éstos en un modelo de conocimiento. Sobre esta relación, se -

establecen dos categorías indispensables en el discurso pedag.§_ 

gico y 4ue derivan de conocimiento: relación teoría-práctica, 

y aprendizaje. Lo anterior es porque: "Abordar el problema de 

la relación teoría-práctica dentro de la enseñanza, indicaría 

como paso necesario el entender en primer lugar, cómo se desa.

rrol la esta relación en la producción de conocimientos r y que] 

por detrás de toda teoría del aprendizaje subyace, implícita o 

explícitamente, una teoría particular del conocimiento [sin 

que esto signifique] reproducir como única teoría válida del 

aprendizaje la aplicación mecánica de la teoría del conocimien 

to."(lOO); sino que el aprendizaje, en tanto cuestión que pug

na por su autonomía en re1ación a la aplicación mecánica de 1a 

teoría del conocimiento, contiene su especificidad propia. 

Pasando al segundo nivel de análisis o de Estructuración Cien

tífica local izaríamos como categorías a anal izar, en primer l.!!_ 

gar, al conocimiento científico que se deriva de un conocimie.!!. 

to en general, que más por indefinición que por coherencia --

tiende a ser bifurcado por los teóricos en conocimiento cienti 

fico 

otro 

y no científico con el 

también. En este caso 

entendido de 

se trata de 1 

que si uno existe el 

problema de la~---

cepción de ciencia que tendría ciertas bases de objetividad --

que están en juego. Se trataría aquí de realizar 1.'el estudio 

crítico de los principios, de las hipótesis y de los resulta-

dos de las diversas ciencias, destinado a determinar su origen 

lógico, su valor y su. alcance objetivo."(lOl) En este caso se 

( 1 00) 

'1o1) 

Remedi, Vicente Eduardo. 
(mimeo), ENEP-1, México, 
Jamous, Haron, Técnicas, 
xico, s/d, p. 4 

El problema de la relación teoría-práctica, 
s/d 
métodos y epistemología, (mimeo), UNAM, Mé-
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requiere de observar la postura que asume una orientación de -

la PedagogTa con relación a su objetividad. Es decir, se ana

l izaría la estructura interna de la misma: Teorías, objeto de 

estudio, papel en el mismo de la didáctica. 

Pero si bien esa suerte de indefinición entre los límites in-

ternos y externos que se percibe de inmediato en la Pedagogía 

~y en gran parte de las llamadas ciencias sociales~, y sobre 

los cuales se insistía desde el inicio de este capítulo, repr.=_ 

sen ta el producto de una noción validada de ciencia con la que 

queremos dialogar críticamente, no puede negarse su existencia 

y las consecuencias que se derivan de la misma; esta indefini

ción aludiría a las relaciones de la Pedagogía con otras disci 

plinas, que son parte de una clasificación de las disciplinas 

o de las ciencias y desde luego al problema de Jos aportes en

tre las mismas, que ha dado por sostenerse como interdiscipl i
nariedad. (lOZ) 

Ahora bien, como lo hemos venido sosteniendo, los elementos -

que integran el segundo nivel y que ·se han apuntado en el pá-

rrafo anterior se hacen explícitos en la serie de proposiciones 

de una teoría pedagógica, el análisis de la misma resultaría 

pare i a 1 si no se rebasan estos límites intracientíficos, por-

que "sólo en la sociología del conocimiento sociológico es 

donde·[se] encuentra el instrumento que permite adquirir toda 

(102) Al respecto seilala Jamous: "···cualquiera que sea la precisión y -
el grado de formalismo de las reglas y procedimientos utilizados en 
la investigación, no es menos verdad que en diferentes estadías se -
encuentran zonas de indeterminación que no pueden ser superadas sino 
por la consideración del problema teórico. [. ••• ] Oiremos que a este 
nivel pertenecen los prollemas que nos 1 levan a interrogarnos sobre 
los diferentes modos de superar las zonas de indeterminación y la -
comparación de su poder heurístico, su adecuación y su poder predic
tivo."~ 
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su fuerza y forma específicas a la crítica epistemol_Ógica."(l03) 

Con estos elementos, se accedería a las categorías del tercer 

nivel o del Paradigma social. En estos términos cabría dife--

renclar "·•·el nivel de las teorías de los sistemas (u obje-

tos) sociales del conocimiento científico de lo social"(to4 J 
de la sociedad y sus o~jetos, del 11 plano de las teo-

rTas sobre la manera de conocer cientlficamente esos ~tsmos o~ 

jetos sociales. 

Si se toma una de las ciencias sociales (-la Pedagogía en 

nuestro caso-) y se considera qué entienden y cómo explican".". 

la sociedad autores como Comte, Durkheim, Weber o Marx se está 

en el primer plano, el propiamente teórico y entonces se habla 

de diferentes teorlas sociológicas: el positivismo social com

teano, el positivismo funcional ista de Durkheim, la sociología 

co_mprensiva de Weber, el materialismo histórico de Marx. Si, 

por el contrario, el interés se desplaza hacia la manera como 

se conoce socialmente y, en concreto, a cómo dichos autores 

ela~oraron y dejaron articulada su teoría sobre la sociedad [y 

en nuestro caso de la educación y la Pedagogía!, se está en el 

segundo plano, el epistemológico, y entonces el debate consis~ 

te en determinar (cuál] es la manera de conocer."(lOS) Cabe se

ilalar que la distinción entre ambos planos señalados por Bourdieu 
11 

nera 

(103) 

(104) 
{ 1 os) 

es una exigencia de análisis, pues con ella de ninguna m!!_ 

se pretende insinuar que el nivel epistemológico del cono 

Bourdieu, Pierre. {et al.) Qp. Cit, p. 99. El autor considera nec.!_ 
sario oponer críticameñ"te los principios de una teoría del conoci-
miento de lo social a los puntos de una teoría primera de lo social; 
esto es, rea1 izar una vigilancia social y heurísticamente, epistemo 
lógica. · -
Sánchez Puentes, Ricardo. Op. Cit, p. 131 

~-
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cimiento nada tiene que ver con las teorías científicas de los 

objetos sociales. Su relación es, por el contrario, muy estro!:_ 

cha. 11 (l0 6 ) Este señalaflliento ya se hac·ía en el anterior capí

tulo. 

Destacaría entonces como categoría principal de este nivel, la 

de conocimiento de lo social, que se relaciona estrechamente -

con teoría social; y ambas estarían mediadas por la forma de -

entender o la postura que se asume ante la ideología, puesto -

que esta instancia tiende a dar sentido a las proposiciones 

subyacentes en lo epistemológico. Esta aseveración la real iZ,!_ 

mos porque tentativamente "por ideología entendemos un sistema 

de interpretación de la realidad, del cual es portadora una d=._ 
terminada clase social. En toda ideología se expresa la ima-

gen que una clase social se hace de la sociedad, imagen en la 

cual se manifiesta su propio proyecto histórico. 11 (TO?) Estas 

categorías tendrían que ver con la construcción de la Pedago-

gía en tanto que se haría explícita una postura axiológica que 

daría intención y orientación al proyecto pedagógico que de--

fiende cada uno de los autores que plantean cuestiones en tor

no a la Pedagogía; desde los más antagón ices hasta los que se 

encuentran en el centro de los extremos que participan en la 

conitrucción dialogal que es el conocimiento en la Pedagogía y 

en la mayor parte de las ciencias sociales. 

Con todas estas líneas de análisis queda conformado el marco -

epistémico en que se encuadra nuestro examen sobre el vínculo 

Epistemología-pedagogía. A continuación presentamos el Esque

ma 2, e·n el cual se señalan las categorías que hasta aquí se -

( 1 06) 
( 1 07) 

ldem. 
Me'ñ'dOza Rojas, Javier. "El proyecto ideológico modernizador de las 
po 1 ít icas un ivers i tar i as en México ( 1956-1980)" en Revista Perf i--
1 es educativos No. 12, CISE-UNAN, México, 1981, ~. 5 
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han configurado para ser anal izadas. A este respecto es bueno 

señalar que" sin teoría no es posible ajustar ningún ins-

trumento ni interpretar una sola lectura"(lOS); con esta acla

ración se invita a comprender las intenciones de ubicación que 

persigue e 1 esquema. 

Docente Hombre REAL! DAD 
H Alumno Sociedad s o 
A 

R 

c 
o 

E 

p 

s 
T 

E 

M 

1 

c 
o 

Educación y 
sociedad 
(fines de la 
pedagogía) 

Aprendizaje 
CONOC 1M1 ENTO 

Teoría y práctica 

CONOCIMIENTO 
CIENTIFICO 

CONOC ).MIENTO NO 
CIENTIFICO 

teoría pedagógica 

1 

~-PISTEMOLOGIA. 
Didáctica educaciái C 1 EN C 1 A TEORlA 
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En Jos siguientes capítulos se abordarán dos posiciones extre

mas y antagónicas, que se han considerado por la multiplicidad 

de discrepancias que observa una respecto de la otra, nos refe 

rimos al funcionalismo y al marxismo, cada uno de estos marco~ 

de interpretación sustenta implíc_ita y explícitamente sus pro

pias· estimaciones con relación a lo pedagógico. Creemos que no 

son las únicas posturas part1cipes del debate pedagóuico, pero 

si dos de las más fuertes, aunque la fuerza de cada cual sea 

otorgada por diferentes instancias: por un lado la lucha por -

no desvanecerse y perder el dominio de la situación, y por el 

otro, la lucha por desestabilizar lo dado desde lo dándose, es 

decir funcionalismo versus marxismo. 

El análisis se llevará a cabo de la siguiente manera: en pri-

mer lugar hay una ubicación de cada postura que se examina con 

referencia a las vertientes coyunturales que la hicieron o ha-

ceh posible. Enseguida, se pone énfasis en Ja forma en que se 

construyen sus planteamientos teóricos atendiendo al análisfs 

de las categorías epi stér.iicas -lado ·derecho del esquema 2-

y finalmente se real iza un examen sobre las categorías propia

mente pedagógicas del marco epistémico -lado izquierdo del es

quema-; sin que eso signifique que no es posible en un momen

to dado recurrir a elementos que sean de difícil separación, 

puesto que aquí se sostiene que: "A Ja tentación que siempre· 

surge de ~ransformar los preceptos del método en receta de co

cina científica o en objetos de laboratorio, sólo puede oponé~ 

sele un ejercicio constante ae la vigilancia epistemológica 

que, subordinando el uso de técnicas y conceptos a u.n examen -

sobre las condiciones y los límites de su validez, proscriba 

la comodidad de una aplicaci"ón automática de procedimientos -

probados y se~ale que toda operación no_ importa cuan rutinaria 

y repetida sea, debe pensarse a sí misma y en función del caso 

particular."{l09) Por último, interesa destacar que en las --

{109) ~. p. 16 

74 



posturas que se tocarán adelante, está también en juego si la 

Pedagogía tiene algo que proporcionar a la epistemología. 
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CAPITULO 111. FUNCIONALISMO: UNA ORIENTACIÓN 
DOMINANTE DE LA PEDAGOGÍA 

III.l VERTIENTES FILOSÓFICAS y RELA
CIÓN CON OTRAS CONCEPCIONES 
DEL MUNDO 

111.2 EL PROBLEMA DE LA CONSTRUCCIÓN 
TEÓRICA DE Y DESDE EL FUNCIO
NALlSMO 

111.3 CATEGORÍAS DE ANÁLISIS EPISTE
MOLÓGlCO DE LA PEDAGOGÍA APLI
CADAS A LA ORIENTACION FUNCIO
NALISTA 



111. 1 VERTIENTES FILOSOFICAS Y RELACION CON OTRAS CONCEPCIO-

NES DEL MUNDO 

En los dos capitulos anteriores se ha conformado una línea de 

an.1il is is, sustentada por la formulación de categorías que se -

desprenden de los niveles epistemológicos discernibles en Ja 

PedagogTa. Esa lfnea ha sido pensada y expuesta, no con el 

propósito de ser considerada como un dispositivo cerrado e --

inerte, sino como una instancia tras la cual se puede originar 

un examen sobre algunos aspectos manifiestos y latentes de las 

orientaciones coexistentes en ~ontextos particulares de Ja 

_Pedagogí.a. En esos 

habla de diferentes 

t~rminos, se tiene que dejar claro, que 

orientaciones de Jo pedagógico en tanto 

se 

que la Pedagogía no tiene un carácter universal sino que sus 

posibilidades se ven signadas desde Jo político, lo social, y 

como lo tratamos de destacar ahora, de lo.epistemológico. Este 

capitulo centra su análisis en el funcionalismo como concep--

ción dominante de Ja Pedagogía. Los elementos que se vierten 

aquí, serán básicos para escuchar el diálogo que esta concep--

ción asume ante Ja perspectiva marxista, que 

en el capítulo siguiente. 

será· ana 1 iza da 

Los ejes que constituyen este análisis, están estructurados de 

los aspectos generales a Jos propiamente epistemológicos de la 

Pedagogia. As r, tenemos que.: 

Cuando en 1844 Augusto Comte plantea en su Discurso sobre el 

Espíritu Positivo, que"· •• todas nuestras especulaciones, cua

lesquiera que sean, tienen que pasar sucesiva e inevitablemen

te, lo mismo en el individuo que en la especie, por tres esta

dos teóricos diferentes, que las denominaciones habituales de 

teológico, metarísico y positivo podrán calificar aquí sufi---
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cientf7mente, al menos 

dadero sentido general 

para quienes hayan entendido bien el ver 

de las mismas ..... CIJO); estaba aportan-

do valiosos elementos para la consolidación de la clase diri--

gente en la construcción del capitalismo. Esta con sol i dac ión 

se acrecentaba con mayor fuerza cuando se lograban asestar goJ_ 

pes a los enemigos del momento, el poder teológico y la metafí 

sica; vestigios del feudalismo. 

"El 1 imitado alcance de las ciencias sociales en relación al 

espectacular desarrollo de las ciencias de la naturaleza lleva 

a pensar a Comte la necesidad de extender su uso para comple--

mentar el dominio técnico de 

dad de su propuesta-."(lll) 

consolidar lo positivo vs. lo 

1 a sociedad -léase la legitimi-

De hecho, bajo la intención de 

negativo; lo útil vs. lo inútil; 

lo real por lo quimérico; lo relativo vs. lo absoluto; y, lo 

preciso frente a lo vago, hacen que este pensador configure 

una postura ante el conocimiento. 11 Habermas es contundente 

cuando afirma categóricamente que •EJ positivismo significa el 

final de la teoría del conocimiento. En lugar de esta última 

aparece una teoría de la ciencia"·.< 112 > 

Esta teoría de la ciencia está validada desde el progreso apa

rente que se observa en.las ciencias de la naturaleza, progre

so que linealmente lleva a lo positivo. En el fondo la postu

ra positivista es un proyecto social que sustenta: 

11 1) La sociedad puede ser epistemológi.cament.e asimilada a la -

naturaleza (lo que 1 Jamaremos 'naturalismo positivista'); 

{ 11 O) 

( 1 11 ) 
( 11 2) 

Comte, Augusto. Discurso sobre el espíritu positivo, .Aguilar, Bue
nos Aires, 1980, p. 1 
Hoyos Medina, Carlos Angel. ·Positivismo ••• Dp. Cit, p. 9 ss 
~' p.10 y SS 
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en la vida social reina una armonía natural [y] 

2) La sociedad está regida por leyes naturales, es decir, por 

leyes 

acción 

invariables, independientes 

humanas."(ll 3 ) 

de la voluntad y de la 

De este modo se derivan algunas líneas que abordan el problema 

de la construcción teórica de la Pedagogía con esos supuestos. 

Por otra parte -dado que la afirmación anterior se explicará 

en el tercer apartado de este capítulo-, de esta perspectiv.a 

surgen nuevas concepciones parcial o totalmente alimentadas.-

por la misma. En este momento son dos las que interesa puntu!!_ 

1 izar: el neopositivismo y el funcionalismo como instancias -

que devienen de la vertiente filosófica que se postula en el 

privilegio total del saber científico: el posit.ivismo. Antes 

de de tal lar el por qué se puntual izan las dos posturas señal<i

das conviene precisar que el positivismo no es sólo del siglo 

XIX; ni ha sido Comte su único propulsor. Esta precisión es 

importante ya que hace entender que el positivismo es un cuer

po de planteamientos complejos -pareciera ser que oportunis-

tas- en tanto no son responsabilidad absoluta de un autor, ni 

de un campo único. También, la vigencia del positivismo está 

en entredicho entre quienes sostienen que iste se ha extingui.

do y quienes afirman que sólo ha aparecido con otra forma que 

lo oculta. 

Así, en una de las múltiples interpretaciones sobre el movi--

miento positivista, Abbagnano distingue dos corrientes princ~ 
pales: "La primera es la que podríamos denominar del positivi~ 

mo social, surgido de la necesidad de convertir la ciencia en 

{113) Lowy, Michel. "Objetividad y punto de vista de clase en las cien--
cias sociales" en Rivadeo F., Ana Ma. Introducción a la epistemo-
logia, ENEP-Acatlán, UNAM, México, 1981, p. 121 
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la base de un nuevo orden moral, social o religioso. Esta es 

la corriente propia de Saint-Simon, Comte y el utilitarismo in 

g l és. La segunda, es la del positivismo evolucionista, de ca-

rácter eminentemente teórico o por mejor decir metafísico, que 

pretende servirse de los datos de la ciencia para construir -

una visión total del mundo partiendo, como fundamento, del con 

cepto de evolución."(ll 4 l Independientemente de las divisio-

nes que realicen los intérpretes del movimiento positivista, 

es claro que la magnitud del proyecto positivista es bastante 

considerable y se ha ido adoptando y adaptando de acuerdo a la 

coyuntura que la acepta.< 115 ) Cabe incluir entre estos rubros 

marcados por Abbagnano el organicismo y el utilitarismo que 

caracterizan al positivismo evolucionista y al social, quedan

do· marcadas como 1 íneas que serán privilegiadas por el pragma

tismo y el biologismo respectivamente. 

Con esto, más que ahondar en la especificidad de cada uno de -

los elementos arriba señalados, serán acotadas las formas en -

que se cristal izan en la teoría funcional ista, que es la que -

nos ocupa como orientación dominante de la Pedagogía. Esto no 

significa dejar de reconocer la impresionante fuerza e influen 

cia del positivismo sobre la ciencia y sobre la Pedagogía. Al 

respecto, una aproximación poco problematizada bastaría para 

hacer notar cierta correspondencia y/o relación entre el posi

tivismo y corrientes pedagógicas como la de Piaget y la de --

Dewey. Esta mounstruosidad, que favorece un ideal de cientif.!.. 

cidad avalado desde el método experimental, lega a derivar S,2_ 

bre los puntos que se lian de anal izar más adelante. 

( 11 I¡) 
( 1 15) 

Abbagnano, Nicola y A. Visalcerghi. Op. Cit, p. 335 
Véase al respecto Zea, Leopoldo El positivismo en néxico, FCE, Mé
xico, 1~81, donde el autor habla de corno Gabino Barreda modifica el 
término amor e introduce otros propios de la realidad nacional. 

Véase también Soler, Ricarte. El positivismo argentino, 
UNAN, México, 1979. El autor de este texto expone que ni Durkheim -
ni Mach tienen influencia en el positivismo argentino, pero Comte, 
el cientificismo y el agnosticismo sí. 
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El funcionalismo surge bajo la fuerte influencia del positivi_!" 

mo; se propone explicar la realidad social a part'ir ·de tas fun 

cienes de los elementos de la misma. Desde su perspectiva, ta 

"función 11 se define como" ... la contribución que aporta un 

elemento a ta organización o a la acción del 

forma parte."(ll 6 ) Guy Rocher, ha señalado 

conjunto del 

la existencia 

que 

de -

tres orientaciones básicas al interior de esta corriente: et 

funcionalismo absoluto (Bronislaw Malinowsky), el funcional is 

mo relativizado (Merton) y et funcionalismo-estructural (-Par--

son s) • Desde luego, este autor señala la especificidad de ca-

da uno y sus posibles relaciones entre sí. Como parece claro, 

la noción central en esta perspectiva es la "función". Para -

Rocher, la "función" sólo es adecuada al análisis funcional is-

ta en un sentido orgánico, esto es, biológico. "En efecto• en 

el momento-en que aparece en la teoría la noción de función~ 

tal y como la elabora el funcionalismo, se filtra a través de 

el la un modelo organicista. El propio Radcl iffe-Brown no pue

de dejar de notar este hecho: 'El concepto de función aplicado 

a las sociedades humanas, se basa en una analogía entre vida 

social y orgánica.'."(ll7) Pero si bien aquí se manifiesta una 

estrecha relación del funcionalismo con la teoría social del 

positivismo, no es sino hasta complementarla con las bases a 

través de las cuales toma postura ante la cuestión del conocí-

miento de lo social, que se completa nuestro conocimiento de 

la misma. En estas cuestion~s se mecen elementos significati-

vos de la incidencia de esta perspectiva sobre una explicación 

determinada del problema epistemológico de la Pedagogía. 

( 116) Rocher, Guy. "Función y funcionalismo; estructura y estructural ismo" 
en Introducción a la sociología general, Herder, Barcelona, 1977, -
p. 330 

( 117) Diaz-Polanco, Héctor. "Contribución a la crítica del funcionalismo" 
en Bravo, Víctor (et al). Teoría y realidad en Marx, Durkheim y We-
ber, Juan Pablos, T9B57 p. 127 
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Pero antes de entrar. en materia, interesa dejar claro el otro 

extremo. El neopositivismo es una derivación del positivi.smo 

más directa y renovadora de su fuente que el funcionalismo. El 

neopositivismo es una postura que se ha ido consolidando en su 

propia evolución, marcada por las cond!ciones históricas que -

prec·edieron al Círculo de Viena. en que con mayor claridad se 

realiza la organización de sus planteamientos. Cabe indicar -

que "hoy se usan los términos 'filosofía analítica', 'neoposi

tivismo' o •empirismo 15gico 1 como sindnimos. designando en un 

solo intento, un enorme movimiento intelectual con variadísi-

mos aspectos y que ha cultivado diversos campos del saber: la 

lógica, la lingUística y la filosofía. 

Pensamos que al conjunto de esta vasca corriente intelectual 

se le debe 1 Jamar neopositivismo (como muchos autores lo ha---

nombre más abarcante y e 1 que le da unidad -cen) porque es e 1 

filosófica."(llS) En lo que intenta abordar este trabajo, inte 

resa destacar ra preocupación neopositivista por el análisis -

de la lógica y univocidad del. lenguaje científico. Esta bGs-

queda de total precisión, repercute en la inteligibilidad.del· 

vínculo epistemología y Pedagogía; a su vez, diferencia al fun 

cional ismo de la especificidad neopositivista. Pero si bien -

funcionalismo y neopositivismo parecen oponerse uno al otro 

con fuerza, también parecen hermanarse en la necesidad de sal

vaguardar la matriz de donde ambos se desprenden: el positivi~ 

mo, cuando lo exige la necesidad de fortalecerlo ante cualquier 

puesta en tela de juicio. 

Correspondiendo a esa lógica, el autor en el que nos detendre

mos con mayor insistencia para intentar anal izarlo es Emilio -

( 118) Parisí, Alberto. Raíces clásicas de la filosofía contemporánea, --
ANUJES, México, 1577, p. 49 .. 
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Dur-kheim, por- el hecho de ser- un teórico dificil de estigmati

zar- -proceder- por demás común-, en forma definitiva como po

sitivista y/o funcionalista; además como personaje importante 

en cuanto a la relevancia de sus diferentes planteamientos en 

torno a lo pedagógico, que lo convierten en figura insoslaya-

ble ·de un análisis ep_istemológico de la Pedagogía. Sin embar

go, centrar- la atención en este autor- no invalida la posibil i

dad de r-ecur-r-ir- a elementos aportados por- otros teóricos más o 

menos afines a él, por-que en última instancia lo que interesa 

analizar- es el funcionalismo como una orientación dominante de 

la Pedagogía. 

111. 2 EL PR08LEMA DE LA CONSTRUCCION TEORICA DE Y DESDE EL -

FUNC l ONAL ISMO 

Se ha·mencionado que Roche.- reconoce tres tendencias al inte-

rior- del funcionalismo; la absoluta, Ja. relativa y la estr-uc.t.!;!_ 

r-al. Mal inowsky como iniciador- del análisis funcional, par.te 

del principio de que "en todos los tipos de civilización, cada 

costumbre, cada objeto material, cada idea y cada creencia de-" 

sempei'la una función vital, tiene una tarea que llevar a cabo, 

constituye una par-te indispensable de una totalidad orgánica."(ll 9 ) 

El funcionalismo relativizado de Merton, es una opas ición a la· 

rigidez del funcionalismo absoluto, pero que no impugna al fu~ 

cionalismo en sí mismo, sino· la supuesta universalidad mal tr~ 

bajada por- /tal inowsky. Según Rocher-, Mer-ton cons ider-a necesa-

rio introducir- en el funcionalismo la noción de 'disfunción', 

para flexibilizarlo y comprender las consecuencias " que --

(119) Malinowsky, B. "Antroplogía", citado en Rocher, Guy. Op. Cit, p_._6 
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obstaculizan la adaptación o el ajuste del sistema11<120>. 11erton 

además contradice los postulados de Mal inowsky referentes a la 

necesidad y a la unidad funcional de la sociedad. Por otra 

parte, Talcott Parsons, se orienta hacia la tendencia estructu 

ral, que"··· se distingue de las anteriores por el hecho de -

no aplicarse al análisis de los elementos culturales o socia--

les. El punto de partida del análisis es aquí la sociedad, 

contemplada de manera abstracta y global a la vez. Se indaga 

entonces cuáles son las funciones esenciales que deben ser de-

sempeñadas para que la sociedad exista, se mantenga y se perp~ 

Es la búsqueda de lo que se ha dado en llamar los prerre túe. 

quisitos funcionales o los imperativos funcionales."( 121 ) A -

este respecto, Timasheff considera que la perspectiva funciona 

lista puede resumirse en los términos siguientes: "En primer -

lugar (y este punto de partida con frecuencia aparece disfraza 

do en los escritos de los funcionalistas), la conservación y -

la posible expansión de un grupo y de su sistema social, así 

como la persistencia y el posible progreso de la cultura del 

grupo, se definen, por lo menos implícitamente, como objetivos 

o metas del grupo·. El estudio empírico revelará los requisi--

tos funcionales de un sistema dado, es decir, las condiciones 

en que esos objetivos pueden ser alcanzados. 11 <122 > 

Este. recorrido sobre algunos elementos característicos de las 

diferencias al interior del propio funcionalismo, ha querido -

ser planteado para no realizar un examen simplista de él, sino 

considerar su enorme capacidad adaptativa, la que le permite -

c~nservarse ante distintas circunstancias como ta). favorecido 

( 12 O) 

( 121 ) 
(122) 

lbid. p. 8 "Merton define la función como 1 las consecuencias observ~ 
~que contribuyen a la adaptación y reajuste de un sistema dado' -
Timasheff, Nicholas S. la teoría sociológica, FCE, México, 1974, --
p. 285 
Rocher, Guy. Op. Cit, p. 6 
Timasheff, Nicholas S. Op. Cit, p. 284 
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sin duda, por las situaciones concretas y específicas del con-

texto particular en que se asienta. A pesar de lo anterior, 

en esencia•• ... el funcionalismo, pese a sus metamorfosis epi-

dérmicas, sigue siendo el mismo. Pero tales metamorfosis son 

en buena parte responsables de su sobrevivencia como teoría y, 

lo que es más importante, de su todavía amplia influencia so-

bre los científicos sociales. 11 (!2.J) Esto nos plantea la nece

sidad de ir descifrando cómo está contemplado el problema de 

la construcción teórica de y desde el funcionalismo, situación 

en la que Durkheim plantea ciertas precisiones. 

En efecto, es Emilio Durkheim quien asume la tarea de elaborar 

tas "reglas" del método que da cientificidad a la sociología y 

curiosamente, es un autor que penetra en la cuestión teórica 

de la Pedagogía. El entrecruzamiento de estas situaciones es 

sin duda una particular concepción del vínculo Epistemología 

~Pedagogía cuya consistencia teórica no debe perderse de vis-

;ta, n.i aceptar o dejar de problematizar. Es en "Las reglas --

del método sociológico"(l2. 4 ) donde Durkheim expone punto a pu~ 
to su concepción de los elementos indispensables para conferir 

objetividad al conocimiento de lo social. 

Cabe indicar que Durkheim es heredero de circunstancias histó-

ricas cuya influencia se deja sentir en su teoría. Nos refe rJ.. 

mas a la expansión del sistema capitalista con ayuda de la re

volución industrial; también se muestra cierta declinación de 

los enfoques evolutivos de principios del siglo XIX, los cua--

{ 12. 3) 
{ 124) 

Díaz-Polanco, Héctor. Dp. Cit, pp. 110-111 
Durkheim,-Emil io. Las reglas del método sociológico, Premia, México, 
1985. "Durkheim no deja de ser sobre todo un fi16sofo y un moral is
ta, ya que está marcado-por los problemas de su época y sus proble
mas personales: el asunto Dreyfus (es judío e hijo de rabino), la -
derrota de 1870, la comuna, la guerra en 1914, la muerte de su hijo 
matado en 1917" Grawitz, Madeleine, Op._!:..!.!., p. 102 
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les dieron lugar a la preferencia por los estudios sincrónicos 

en tanto que los diacrónicos que se ·sostenían, perdieron importa.!:!_ 

cia. 

Durkheim parte de lo que considera una regla fundamental, la -

que 1 iteralmente dice que los hechos sociales tien~n que ser -

considerados como cosas. Antes de esto, para Ourkheim es nece

sario dejar claro que "un hecho social se reconoce en el poder 

de coerción externa que ejerce o es susceptible de ejercer so

bre los individuos; y la presencia de este poder se reconoce a 

su vez, ya por la existencia de alguna sanción determinada, ya 

por la resistencia que el hecho opone a toda empresa indivi--

dual que tienda a hacerla viol·enta 11 <125 >· -La educación por· 

cierto es considerada de esta manera~. La definición más 

abarcante que sostiene este autor respecto a su preocupación -

sobre los hechos sociales expresa que: "Hecho social es toda 

manera de hacer, fijada o no, susceptible de ejercer sobre el 

individuo una coacción exterior; o bien: Que es general en el 

conjunto de una sociedad, conservando una existencia propia, 

independiente de sus manifestaciones individuales. <126 > 

El modelo de conocimiento que subyace en el texto de Ourkheim 

es eminentemente empirista, ya que según el mismo, el conoci--

miento no va de las ideas a las cosas sino a la inversa. As"i, 

Durkheim dice: por la sensación nos ponemos en relación -

con el exterior de las cosas[ ••• ¡ Es de la sensación de don-

de se derivan todas las 

científicas o no."( 127 ) 

sentir para conocer; sin 

( 125) 
( 12 6) 
( 12 7) 

Durkhe im, Emilio. 
lbid, p. 30 
lbid, p. 50 

idea-s generales,· verdaderas o falsas, 

Al sujeto en este caso le corresponde 

embargo, Ourkheim siente la necesidad 

Op. e i t, p. 28 
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de conferir objetividad a la sensación; situación que según él 

la Psicología, en tanto análisis individualista, no puede re--

sol ver. Por esta causa Ourk.heim asume la necesidad de expl i--

car lo social desde lo social. 

En correspondencia al papel del sujeto, podemos observar la "'"

fuerza que concede al obje,to como situación influyente sobre -

el contemplativo sujeto. Estas consideraciones subyacentes lo 

1 levan a centrar la determinación social de conocimiento ·en la 

objetividad. 

Con el ¡>robl•ema de la objetividad presente en. Ourkheim, se ar

ticula toda una concepción prescriptiva de la cientificidad. 

Para este autor " una sensación es tanto más objetiva en --

cuanto tiene mayor fijeza el objeto al cual hace referencia, 

pues la condición de toda objetividad es la existencia de un -

punto de mira, constante e idéntico, al cual la representación 

puede ser referida y que permite eliminar cuanto tiene de va-

riable, y, por tanto de subjetivo. 11 <128 > Según Durkheim, hay 

que dejar de lado cualquier valoración individual ante los he

chos para poder ser lo más exacto posible. Así, la ciencia-·-. 

marca cierta continuidad definida por el paso del conocimi,ento-

vulgar al conocimiento exacto de los hechos. Esta cont'inuida·d. 

es irrenunciable porque es en el conocimiento vulgar ·donde se· 

origina la ciencia; sólo que hay que luchar contra este conoc:.!_' 

miento, es decir, se está planteando una cuestión de ruptura, 

para después marcar un nuevo cont inuum. "Durkheim, conocedor. 

de las ciencias exactas, sabía que gran parte del despegue y -

del éxito de esas últimas, había sido fruto de un trabajo sis

tematizador, mediante el cual se descartara todo pseudo-saber 

vulgar o metafísico, sin apoyo de la realidad concreta. Tras-

tadando esa experiencia al campo de [lo social], el mismo autor 

(128) ldem. 
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confiaba, en que, con definiciones objetivas, se lograría un 

res u 1 ta do s i mi J ar. 11 ( 
12 9) 

De ese modo, Ja ciencia es Ja en,cargada de proporcionar el cr..!_ 

terio de validez entre el conocimiento vulgar con el que hay 

·que romper y el conocimiento val ido. En esta situación está 

pres en te 1 a id ea 1 i za c i ó n de c i e r to e s ta do de 1 con oc i m i en to , 1 a 

cual no es más 

una derivación 

que Jo que ya 

de la teoría 

Castel Is e lpola comentan como 

idealista del conocimiento, es de-

cir una positividad que afilia a Durkheim aunque no del todo -

con el positivismo que en sus elementos idealistas 11 
.... conci

be Ja investigación científica como un proceso para establecer 

Ja adecuación entre el Sujeto y el· Objeto de conocimiento. La 

fórmula esquemática es: 

(Sujeto) (Objeto) = Verdad."(l30) 

Co~viene dejar claro que si~ bien Durkheim critica la subjeti

vidad - por cierto aparente para nosotros, porque les preocu

paba demasiado el método- de Comte y Spencer, se afilia impll 

citamente en Jos resabios positivistas de la cientificidad, 

a.unque explícitamente él se ubique en otro Jugar, el de regis

tro de las sensaciones de lo externo de Jos objetos para com-

prenderlos. Dicho de otro rnodo, 11 ••• la teoría no tiene por -

fin el conformar Jos datos, Jos objetos de estudio, sino tan -

solo la de agruparlos, para luego correlacionarlos e interpre

tarlos. Así, el diálogo durkheimiano sujeto-realidad concreta, 

a partir del cual se.construyen los objetos de est~-~io, da pr..!_ 

macia a la realidad (las cosas, los hechos sociales]. Por 

el lo y, como seña lames anteriormente, Durkheim es calificado -

de empirista."(l3l) Cabría hacer mención de Ja supuesta acla-

( 129) Bravo, Víctor. (et al.) Op. Cit, p. 17 
(130) Castel Is e lpola, citados en Alonso, José A. Metodología. Edicol, --

1983, p. 55 
(131) Bravo, Víctor.(~) Op. Cit, p. 20 
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ración que el propio Durkheim real iza en cuanto a la regla fu!!_ 

damental de su método cuyas reglas aluden a una epistemología. 

Durkheim dice: "Es cosa todo objeto de conocimiento que no es 

naturalmente compenetrable a la inteligencia; todo aquel lo de 

lo cual no podemos tener una noción adecuada por un simple pro 

cedimiento de análisis mental: todo aquello que el espíritu só 

lo puede llegar a comprender a condición de sal ir de sí mismo 

por vía de observaciones y de experimentaciones [ ••• ] Nuestra 

regla no impl i'ca, pues, ninguna concepción metafísica, ninguna 

especulación sobre el fondo de los seres. Lo que sí exige es 

que el sociólogo ponga SI.! e~piritu al nivel del físico, del 

químico, del fisiólogo, [ •• ."] lo que se cree fácilmente inadmi 

sible cuando se trata de los hechos sociales, está generalmen

te admitido en los demás reinos de la Naturaleza. 11 (
1 3 2 ) 

Ahora bien, el marco epistémic'O donde se enmarca esta filia--

ción al positivismo, parte de considerar a la sociedad como un 

organismo en el sentido biologista del término. El mérito que 

muchos reconocen en Durkheim es desicologizar la sociedad cuan 

do sostiene: 11 la sociedad no es una mera suma de indivi---

duos, sino que el sistema formado por su asociación, represen

ta una realidad espec íf lea que tiene sus car.acteres, propios." (l3 3) 

Pero lo social ahora es un organismo en el que cada uno de sus 

componentes esta llamado a cumplir la función correspondiente 

para mantener el equilibrio que permite la existencia del pro

pio organismo. El hombre es una función o cumple una función 

en toda la sociedad. Para Óurkheim la función está llamada a 

sa~isfacer una necesidad, pero esta categoría ~an rele~ante en 

su teoría, no hace más que subsumirse en la noción de causa, 

perdiendo la distinción entre esencia y teleología. Así, el 

hombre está llamado a cumplir una función, su función es nece

saria para el buen orden social. 

(132) 
(133) 

Durkheim, Emilio. 
lbid. p. 88 

Op. e i t, PP· 13-14 
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Por- otr-o lado, el conocimiento de lo social, se ve determinado 

por- la sociedad concreta pero en términos de un relativismo ab 

soluto cuyo problema parece salvarse a través del empleo de 

las reglas siguientes: 

"Se-selecciona un objeto social de interés¡· .•• ]; se identifi

ca el hecho social del mismo; se observa directamente el hecho 

social como si fuera una cosa; se eliminan las prenociones co!!. 

ceptuales que se tengan sobre el hecho social; para elaborar -

conceptos derivados de la percepción sensorial y se conside-

ran los aspectos más generales del conjunto social para ponde

rar la conciencia colectiva sobr-e la conciencia indiviclual."(l34 l 
El conocimiento es entonces, ·una función socializadora y socia 

1 iza da. 

Finalmente, la ideología es entendida en el sentido de los --

"ídolá" manejados por Bacon; es decir, como nociones vulgares 

especie de fantasmas que desfiguran el verdadero aspecto 

de las cosas y 
más. 11 ( 1 35) De 

que tomamos, sin embargo, como las cosas mis---

tal modo, la ciencia se aleja de cual~uier con-

taminación, es pura, es neutra, es objetiva. "Entendida de es 

ta manera, la sociología no será ni individualista, ni comu--

mista, ni socialista en el sentido que se da vulgarmente a es

ta·s palabras. En principio, la sociología ignorará estas teo

rías a las cuales no podrá reconocer ningún valor científico, 

puesto que tienden directamente, no a expresar los hechos sino 

a reformarlos. Si se intere•a en su desarrollo, es en la medL 

da en que percibe en el las hechos sociales que pueden ayudarle 

a comprender la realidad social •.• 11 <136 ) Como se ve, en este 

párrafo a Durkheim sólo le faltó _agregar: "la sociología debe

rá ser funcional ista". 

( 1 34) 
( 1 35) 
( 136) 

Gutiérrez Pantoja, Gabriel. Op. Cit, ~orno 11, p. 15 
Durkheim, Emilio. Op. Cit, p. 33 
1 bid, p. 114 
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En el análisis anterior, se puede apreciar la fuerte lógica -

con que se conforma la orientación funcional ista ante la cons

trucción del conocimiento; en el siguiente apartado se examina 

rSn sus derivaciones ante lo pedagógico. Es necesario apuntar 

que si bien los autores funcional is tas posteriores a Durkheim 

modifican y enriquecen su perspectiva, no la contradicen del 

todo y, tanto en ellos como en el propio Durkheim habrá de es

tar presente toda una propuesta pedagógica que alcanza su éxta-

sis en la Tecnología Educativa, la cual como modelo didáctico, 

se afilia en mayor o menor medida, a una particular manera de 

problematizar el vrnculo que nos ocupa, la relación entre epi!!_ 

temologfa y Pedagogta. 

1 11 • 3 CATEGORIAS DE ANALISIS EPISTEMOLOGICO DE LA PEDAGOGIA -
APLICADAS A LA:ORIENTACION FUNCIONALISTA 

En los señalamientos real izados en el apartado anterior, se ha 

ejemplificado desde un análisis de los planteamientos de Dur-

kheim, cuál es la postura del f"uncional ismo ante el problema -

de la construcción del conocimiento y sus implicaciones socia-

les. En el presente apartado, se abordarán las consecuencias 

pedagógicas que se derivan de las anteriores, para lo cual, se 

retoman las categorías de análisis-configuradas en el Capítulo 

11 y se aplican a la orientación funcional ista de la Pedagogía, 

destacando desde luego, que -el centro de esta preocupación es 

la problemática epistemológica de dicha disciplina. Cabe señ!_ 

lar que aunque nuevamente Durkheim es por su importancia pers~ 

naje central del análisis, se 

parecen un tanto distanciados 

presentan también elementos que 

a sus aportaciones, pero que le-

jos de estarlo, no son más que un complemento que opera como -

renovador del soporte teórico del proyecto funcional ista. 
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A Durkheim le interesa dejar muy clara, su definición de educa 

ción para que con base en ésta, pueda dar desarrollo a sus con 

sideraciones sobre la Pedagogía. Para él, la mayoría de las -

definiciones de educación "parten del postulado de que hay una 

educación ideal, perfecta, que vale para todos los hombres in

distintamente; y es esta educación, universal y única, la que 

el teórico trata de definir. Pero, en primer lugar, si se con 

sidera la historia, nada se encuentra en ella que confirme se

mejante hipótesis. [Añade:] La educación ha variado infinita 

mente segun los tiempos y segun los países. 11 (¡3 7 ) Con estas -

primera·s argumentaciones, Durkheim está puntul izando el carác

ter social de la educación; carácter que por ese hecho, recibe 

la connotación histórica que sustenta este autor. 

Ahora bien, la definición de la educación a la que llega Durk

heim no se agota con los elementos anteriores, ni se presenta 

intempestivamente; aparece sólo después de lo que él 1 lama un 

examen crítico de las definiciones de la educación. Asimismo, 

es a partir de su concepción de educación, que puede compren-

derse tanto la conc·epción educativa de hombre, como el papel 

que .juegan los elementos de la relación educativa, el maestro 

y el alumno en su teoría y en la realidad. 

En efecto, de la siguiente definición se desprenden variadas -

conclusiones referentes a las categorías que aquí se anal izan: 

Para Durkheim: la educación es la acción ejercida por las gen.=_ 

raciones adultas sobre las que todavía no están maduras para 

1 a vi da socia 1 • Tiene por objeto suscitar y desarrollar en el 

niño cierto número de estados físicos, intelectuales y morales, 

que. exigen de él 

dio especial, al 

la _sociedad poi ít ica en su conjunto y el me-

que está particularmente destinado. 11 (l3B) 

( 1 3 7) Durkhe im, Emi 1 io. 
p • .!:i9 

(138) Jbid, p. 70 

Educación y sociologTa, Linotipo, Colombia, 197~ 
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Bajo los argumentos presentes en la definición de Durkheim po

demos ubicarnos en el primer nivel de. análisis; el que toca 

concretamente a la relación educativa, concep¿ión de hombre y 

Ja relación entre educación y socieda~;_as1 como aprendizaje y 

vinculación Teoría-práctica. 

De acuerdo a sus planteamien.tos, ·o __ ur:_kheim reconoce una dual i_--
., . ,, 

dad en el ser humano: "En ca·da uno d_e. nosotros puede decirse, 

existen dos seres que, no siendo i~separables sino por abstra~ 

ción, no dejan de ser distintos. E 1 uno está hecha de todos 

los estados mentales que se refieren únicamente a nosotros mis 

mas y a los sucesos de nuestra vida personal: es lo que podría 

llamarse el ser individual. El otro es un sistema de ideas, 

de sentimientos y de hábitos que expr_esan en nosotros, no nues 

tra personalidad, sino el grupo, o Jos grupos diferentes, de -

los cuales formamos parte; tales son Jas creencias religiosas, 

las creencias y las prácticas morales, las tradiciones nacionales o 

profesionales, las opiniones colectivas de todo género. Su 

-\.conjunto forma el ser social. 

de nosotros, tal es el fin de 

Constituir este ser 

Ja educación."( 139) 

en cada uno 

En otras p~ 

labras: "El hombre es un _ser duplex, por un lado, un ser egoí.~ 

ta, regido por Jo instint·uaJ,· un ente sin normas -anémico~-· 

que vela por su ser individual, pero que sin embargo tiene que 

apelar conciente y volitivamente al mundo social, es un suj_?_to_ 

que quiere cooperar para la construcción de un 'nosotro~', e.mi 

nentemente social. La elaboración de la educación sería esta: 

volver nómico al ser anómico."(l40) 

En esas apreciaciones subyace ·un papel por cump.l ir tanto de.! 

alumno como del maestro; papel que en Ja concepción ··de Ourkhiem, 

( 139) 
( 14 O) 

1 bid, p. 71 
sei=7ano, José Antonio. Op. ·.e i t-, p;;. 6, 

-;," 
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sería dominado por la magnitud del ambiente. Dice Durkh iem: 
11 si hacemos abastracción de las vagas e inciertas tenden--

cias que pueden ser debidas a la herencia, el niño, al entrar 

en la vida, no aporta más que su naturaleza individual. La so 

ciedad se encuent~a, pues, a cada nueva generación en presen-

cia ·de una tabla casi rasa, en la cual tendrá que construir 

con nuevo trabajo. 11 (
141 ) "El agente de esta realización es un 

ser que se ha apropiado de la normativa social, y se plantea 

como intérprete tanto de los valores como del contenido que transm_!. 

tirá, Ourk~eim apela al ~aestro laico con gran poder de persu~ 

ción que se vuelve representante de algo que a él también lo 

supera; la sociedad •• _,,(i 42 l Es de esta manera en que puede -

percibirse una relación vertical entre el docente, parte supe

rior, miembro de la generación educadora, poseedor de las nor

mas; y el alumno, que en el caso que nos ocupa es un niño,, aso 

cial, que espera ser socializado y que de su socialización no 

puede ser un medio sino un fin. 

No obstante, los inconvenientes no terminan aquí; si bien en 

Durkheim no se percibe con claridad una concepción del aprendi. 

zaje, él mismo si es capaz de sostener que: en las reta-

ciones que mantiene el educador con el niño sometido a su ac-

ción: 1!!. El niño se halla naturalment!' en un estado de pasivi

dad absolutamente comparable a aquel en que el hipnotizado se 

encuentra artificialmente colocado. Su conciencia no contiene 

todavía más que un pequeño número de representaciones capaces 

para luchar contra las que l·e son sugeridas; su voluntad es to 

davía rudimentaria. Así es muy fácilmente sugestionable. Por 

la misma razón es muy accesible al contagio del ejemplo, muy -

propenso a la imitación. 2s El ascendiente que et maestro tie 

(141) Ourkhelm, Emilio. Educación y ••. , Op. Cit, p. 72 
(142) Serrano, José Antonio. Op. Cit, p. 7 

g¡. 



ne naturalmente sobre su discípulo, con motivo de la superiorl 

dad de su experiencia y de su cultura, dará naturalmente a su 

acción la fuerza eficaz que le es necesaria. 11 U 4 3l 

Destacan en este punto dos situaciones vinculadas estrechamen

te, ·una derivación social izada del modelo de conocimiento empl 

rista que caracteriza su método sociolégico; y, la afirmación 

de que el maestro es l·a autoridad moral necesaria para contri-

bu ir a la socialización del rdño. En cuanto al aprendizaje c~ 

mo derivación socializada del empirismo, señala Paul Fouconnet: 

"[A Ourkheim] la transmisión, por el maestro al alumno, de un 

saber positivo, la asimilación por et niño de una materia, 1e 
parece ser la condición de una· verdadera formación intelectual. 

La razón es obvia: el análisis sociológico del entendimiento -

entraña consecuencias pedag6gicas. La memoria, la atención; 

la facultad de asociación son disposiciones congénitas en el 

niño, que el 

cual fuere el 

ejercicio desarrolla 

objeto al que estas 

en el campo individual;.-.:sea 

facultades se api iquen; ·Las 

ideas directoras elaboradas por nuestra civilización' 
;•-' ~' - .· 

son; por 

el contrario, ideas colect·ivas que hay que ti-ansmitir.af n.'f:~·o:' 
porque él no podría elaborarlas solo. 11 <144 l No hay,,qiie_i(i':~i::·.::.' 
dar que Durkheim es contemporáneo del nacimiento.d·e·:f~<:P-~:}"c;<;;f_i'' 
gía objetiva, y aunque parece diferenciar psiquismo·:J·J-''.;ii'"~i•¡g:_:_.-·· 

::~: n:~ :: j: 1 
e:: á s:~ ~ ~;: i :: ~o s:~:::::n :~r~J~~ i=a~=~t-1~ :ri.fo~i:iu:, 

'. ,':;~;, 
t ro. 

si 1 a socialización y . ' ~ . . . 
que subyacen en l'a concepción. dé .. Ourkhéim 

(143) "El estado en que se encuentra el· sujet_o hipnotizado se caracteriza 
por su pasividad excepcional. El espí.ritu está casi .reducido a la;.
cond ic ión de Tabla rasa. 11 Ourkheim, Emi 1 io, Educación ·y · .• ; ,.-o¡;:.crt, 
pp.· so-91 · ---.--. 

( 144) Fouconnet, Paul. "Introducción" de 1 bid, p. 40 
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miento y al aprendizaje¡ la relación teoría y práctica, ¡..or -

tanto, estará hablando de un sujeto contemplativo de .Ja razón 

presente en el discurso del agente educador. 11 Por tanto, es -

preciso ejercitar al niño para que la reconozca en la palabra 

de su maestro y para que admita su ascendiente. 

Con esta condición es como sabri más tarde encontrarla de nue

vo en su conciencia y obedecer sus 'mandatos 1 ~ 

A la vez Ja sociedad plantea Jo socialmente cognoscible y lo -

impronta en el sujeto como instinto de saber. La educación se 

vuelve de esta manera el mejor medio de homogeneización, gara~ 

tía de persistencia 

ción del idel que la 

y diversificación que tiende a 

sociedad se ha formado."(l 4 5) 

1 a 

Un 

rea 1 iza

idea 1 

funcional desde luego. 

Por lo que toca al segundo nivel de análisis, Durkheim inaugu

ra una concepción hasta cierto punto prevaleciente de Ja situ~ 

ción epistemológica de la Pedagogía, que se observa en las re

laciones existentes según él, entre educación, Pedagogía, Teo

ría pedagógica, etc. En este punto también realiza señalamien 

tos en torno a la relación de Ja Pedagogía con otras c(encias, 

y hay implícita una postura didáctica en sus planteamientos¡ 

sus consideraciones en este nivel hacen que no pueda dejarse -

de lado la importancia epistemológica de su trabajo. 

Durkheim considera necesario establecer la diferencia entre P~ 

dagogía y educación. Para él, la educación es sobre todo una 

acción que es ejercida en las generaciones sociales más jóve-

indicado, su fun---nes por 

ción es 

sus padres 

socializar 

y maestros. Como 

al individuo para 

(145) Serrano, José Antonio. ·op. Cit, p. 7 
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grandezca, y para Durkheim no hay razón más humana que lá ac-

ción educativa. 

En tanto que la educación es sobre todo una acción que ejerce 

su influjo sobre las jóvenes generaciones, se constitúye como 

una instancia continua, ya que según lo considera Ourkheim, la 

influencia de los agentes educadores no cesa de estar presentL 

Lo anterior, es parte de las diferencias que la educación ob-

serva con respecto a la Pedagogía. Para Durkheim, la Pedago-

gía no consiste en acciones sino en teorías: 11 Esc.as teorías 

son maneras de concebir ía educación. no maneras de practicar-

la. En ocasiones 1 distTnguese de las prácticas al uso, a tal 

punto que hasta se opone .. a el las. [ ••• ] 

es más que la materia de la pedagogía. 

Así, la educación no 

Esta consiste en una -

cierta manera de considerar las cosas de la educación. Es lo 

que hace que la pedagogía, al menos en el pasado, sea intermi

:ente, mientras que la educación es contínua. 11 <146 ) Así, con

cinuidad y acción, son características que ta educación posee 

y que la diferencian de la Pedagogía. 

Ourkheim reconoce la existencia de teorTas pedagógicas, no obs 

tante, desde sus planteamientos, esbozados ya de algún modp en 

"Las reglas del método"; estas teorTas, quedan atrapadas entre 

la ciencia y el arte. Para d~jarlo más claro, examinemos la -

opinión de este autor 

g í a. Según Durkheim, 

no es. describir o 

r~specto a la cientificidad de la Pedag~ 

el objetivo de las teorías pedagógicas -

explicar lo que es o lo que fue, sino -

daterminar lo que debe ser. No están orientadas ni hacia el 

presente, ni hacia el pasado,, sino hacia el porvenir. No se -

proponen expresar fielmente cier.tas real ldade.s dadas, sino es-

tablecer principios de· conducta. No me.dicen-: he ahí lo que· 

(146) Durkheim, Emilio. Educación y •• ;, Op. Cit, p •. JQO 
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existe y cual es su por qué, sino he aquí lo que hay que hacer. 

[ ••• ] La pedagogía es una teoría práctica de este género. No estudia 

científicamente los sistemas de e~ucación, pero reflexiona so

bre ellos, con objeto de facilitar al educador ideas que le di 

rijan."(l 4 7l De este modo, la Pedagogía adquiere dos nuevas -

características que se agregan a las marcadas por el propio -

Durkheim anteriormente: ser una teoría práctica por un lado, y por 

otro, como consecuencia de la anterior, no ser científica. 

Ahora bien, precisando cuál es la forma en que hacen su apari

ción las consideraciones de Durkheim realizadas en sus "Reglas 

del método ••• ", se puede percibir la predominancia de los cri

terios de validez científica planteados en esa obra, y sufi--

cientes para restarle a la Pedagogía el carácter de cientifici 

dad. Durkheim plantea. tres preceptos necesarios para conside-

rar científico a un estudio sobre los hechos: para que -

pueda 1 Jamarse ciencia a un conjunto de estudios, se necesita, 

y es suficiente, que éstos presenten los caracteres siguientes: 

J.!! Hace falta que versen sobre hechos adquiridos, realizados, 

ofrecidos a la observación. [. •• ] z.!! Hace falta que estos he

chos presenten entre si la suficiente homogeneidad para que se 

les pueda clasificar en una misma categoría. Si fueran irre-

ductibles los unos frente a los otros, habría no una· ciencia, 

sino tantas ciencias diferentes como especies distintas de co-

sas que estudiar. [. ••• ] 3ª En fin: estos hechos los estudia -

la cienci·a para conocerlos, ·y·sólo para conocerlos, de una ma

nera absolutamente desinteresada."(l 4 Sl En estos criterios 

Durkheim encuentra los imites para qúe la Pedagogla sea cons~ 

derada como ciencia; de los mismos, se derivan dos considera-

bles líneas de reflexión: en primer lugar, lo que Durkheim 

( 14 7) 
( 148) 

1 bid. 
1 bid, 

p. 
pp. 

1 1 1 
101-102 
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llama la Ciencia de la Educación, que constituye un proyecto-. 

que está en estado de construcción y que cumple con esos requl 

sitos y otros más; el segundo aspecto, se corresponde con el 

segundo requisito de los tres planteados por Durkheim; es lo.,. 

tocante al lugar de la Pedagogía con relación a otras discipll. 

nas y el reconocimiento.implicito de algunas.ciencias de la 

educación; esas líneas constitu.yen puntos cuya vigencia ha ido._ 

en aumento debido a que los teóricos suelen caer en una u otra 

postura, y .más aún, a hacerlo explícito. Centrémonos en la 

explicación de esas dos impo_rtantes T¡neas derivadas de ._las 

premisas de Durkheim en cuanto a la cientificidad. 

Por lo que toca a .la primera línea, Ourkheim considera que 1.a 

Ciencia de la educación es diferente de la ·Pedagogía _porque b~ 

jo los argumentos de cientificidad, la Pedagogía se ha quedado 

en la especulac-ión sobre el deber ser y con ello ha adquiri:do 

su ~ropi~ especificidad, mientras que la Ciencia de la educa.,..,. 

ción, tendría que enfrentarse a otras tareas y otras necesid~"!" 

des. Según Durkheim, la Ciencia de la educación tendría que~7 

explicar el estado en que se encuentra el hecho educativo pro-,_ 

cediendo de manera histórica .y estadística, ya que estos.dos .o: ... 

soportes son lo que Je permiten, a su modo de ver, cumplir-con:: 

la tarea que debe implementar esa ciencia frente a su objeto,,. 

Para Durkheim, la Ciencia de la educación.debe _atender ~I ~e~-

nos dos grupos de problemas cuyo carácter puramente cien~. 

tífico no puede negarse. Los unos 

los otros, al funcionamiento· de los 

son relativos a los génes·is; 

sistemas de_ educ~c ión •. ,En. 

todas esas investigaciones se trata simplemente o de descril:>ir 

cosas presentes o pasadas, de investigar sus causas, o de d~--

terminar sus efectos. Constituyen una ciencia; hl ~hí lo:que, 

es, o más bien, hé atií lo que sería la ciencia de la educa-.,-'-::;, 

ción. 11 (l 4 S) Esto supone que la educación es susceptible de ser 

(149) ~.p. 110 
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estudiada cient1ficamente, pero que esta Jab~~ ~o corresp~nde 

o no ha correspondido a la Pedagogía. 

La Pedagogía entonces, no alcanza a ser otra cosa que una teo

r1a práctica; para Durkheim esa consideración hace posible no 

confundir a Ja Pedagog1a ni con el arte, ni con la ciencia aun 

que esté próxima a las dos. La Pedagogía sería una actitud --

mental intermedia en la que: en Jugar de actuar sobre las 

cosas o sobre Jos seres siguiendo determinadas maneras, se re

flexiona sobre Jos procedimientos de acción, GUe se emplean -

así; con vistas, no a conocerlos y a explicarlos, sino a apre

ciar Jo que valen; si son Jo que deben ser; si no será útil mo 

dificarlos, y en qué man•ra, hasta sustituirlos totalmente por 

procedimientos nuevos (Dice Ourkheim:J estas reflexiones toman 

la forma de teorías; son combinaciones de ideas, no combinacio 

nes de actos, y, por lo mismo, se acercan a la ciencia. Pe ro 

las ideas, que están com!Jinadas así, tienen por objeto, no ex

' presar la naturaleza de las cosas dadas, sino dirigir Ja ac---

e _ión. No son movimiento, p~ro están muy cercanos al movimien 

to, que ellas tiene por función orientar. Si no son acciones, 

son por lo menos, programas de acción y, por Jo mismo, 

can al arte. [ ••• J Para expres¡¡r el carácter mismo de 

se acer.. 

esta 

clase de especulaciones proponemos que se les llame teorías 

prácticas. 
ro." ( 150) 

La pedagogía es una teoría práctica de este géne--

No obstante, al parecer de Ourkheim Ja Pedagogía en tanto que 

cercana a Ja ciencia requiere tener alguna base que dé respal

do a sus formulaciones; dice Ourkhiem: "Pero Ja pedagogía así 

entendida [como teoría práctica} está expuesta a una objeción 

cuya gravedad no puede disimularse. Indudablemente, se dice, 

una teoría práctica es siempre legítima y posible cuando puede 

(150) ~. pp. 115-116 
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apoyarse sobre una ciencia constituida e indiscutible, de la -

cual no es más que la aplicación. En este caso, en efecto, 

las nociones teóricas de donde se deducen las consecuencias 

prácticas tienen un valor científico que se comunica a lasco~ 

efusiones sacadas. [Y agrega:] una teoría práctica no vale 

más que lo que valen las ciencias de donde saca sus nociones -

fundamenta J es. 

la pedagogía?. 

Ahora bien, lsobre qué ciencias puede apoyarse 

[Se pregunta Durkheim y como respuesta esboza:] 

Debería haber primero la ciencia de Ja educación. Porque, pa-

ra saber Jo que debe ser Ja educación, haría falta antes que -

nada, saber cuál es su. naturaleza, cuáles son las difere·ntes -

condiciones de que depende, las leyes según las cuales ha evo-

lucionado en Ja historia. Pero Ja ciencia de Ja educacióñ no 

existe más que en estado de proyecto."(l 5 l) Sucede entonces -

que según Durkheim, la sociología y la psicología -incipientes 

en su época- podrían brindar ese respaldo sierrpre y cuando su 

constitución se haga más sólida. Durkheim considera que no se 

puede tener paciencia para esperar a que se constituyan con ma 

yor fuerza Ja psicología, Ja sociología y la ciencia de la ed~ 

cación. A este respecto considera que Ja psicología debe apo~ 

tar Jos métodos a través de los cuales la individualidad del 

niño sea ubicada en su función social, esto lo puede hacer ta~ 

to de manera individual y dive.rsificada, como de manera que su 

influencia sea colectiva, es decir, considerando a Ja clase co 

mo una pequeña sociedad. En lo que toca a la sociología, Durk 

heim considera a la psicología como insuficiente para dar ba-

se y sentido a Ja Pedagogía, según él la sociología es la 

ctencia que más estrecha relación guarda con la Pedagogia y -

sólo con ella Ja misma está llamada a cumplir su papel. Durk-

he i m plantea en otro nivel las relaciones entre Pedagogía e -

historia y Pedagogía y estadística; de ~stas parece que Ja Pe

dagogía recibiría grandes apoyos para crear más que una espec~ 

(151) tt.id, PP· 115-116 
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!ación una auténtica reflexión que guíe la acción del maestro. 

Lo histórico da conocimiento de la evolución, de la Pedagogía, 

y la estadística precisión, exactitud, idea acertada sobre lo 

pedagógico 

Así, pues, en Ourkheirn subyace la idea de que varias discipl i

nas tienen confluencia en la Pedagogía, o que la Pedagogía oc~ 

pa un lugar inferior, en cuanto a su cientificidad, con rela--

ción a otras disciplinas. De todos modos, es claro que la po !. 
1 a -tura de Ourkheim que empieza cuestionando el 

Pedagogía se deje envolver por un deber .ser, 

tal situación al postular corno "desideratiurn" 

la ed"Ucación, que centra su objetividad' en la 

hecho de que 

no 1 og ra superar 

una ciencia 

in s t i t uc i ó n 

de -

e seo 

lar y el sistema educativo, visto social, histórica y psicoló-

gicarnente. "Las variables y las constantes, las formas de so-

cial ización, para Ourkheim son el objeto específico de la cien 

cia de la educación. En cuanto examina ta génesis y e 1 desa-

rrollo de los sistemas educativos, la ciencia de la educación 

se perfila como una historia de Ja 7ducación, mientras examina 

la génesis y el desarrollo de las instituciones educativas re

curre a la investigación estadística, la única que puede medir 

de forma objetiva el producto de la acción pedagógica. 11 <152 ) 

Estas contribuciones de otras ciencias a la Pedagogía como tea 

ría práctica, muestran el papel de ésta última con relación a 

las ciencias y señalan la dimensión de construcción interna de 

1 a mí sma. 

En cuanto al tercer nivel que aquí se anal iza y que es el rela 

cionado con los vínculos de la Pedagogía con los valores, se·

destaca el papel que Ourkheim confiere al Estado en esta cues-

t ión. Según Ourkheim< "Desde el momento en qu_e la educaci.ón 

(152) Rav<igl iol i, Fabrizio. Perfil de la teoría moderna de la.educación. 
Grijal bo, México, 1581, p. 7 
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es una función esencialmente social, el Estado no puede desin-

teresarse de ella. Por el contrario, todo lo que es educación 

debe estar, hasta cierto punto, sometido a su acción. No qui.=_ 

re esto decir que debe 

za. 11 ( 
1 5 3) E 1 Esta do 

necesariamente 

. en D u r k he i m, 

monopolizar la enseñan-

es el representante e im 

pulsor de la unidad moral cuya función es dar paso a los prin-

cipios generales de: 11 respeto a la razón, a la ciencia, a 

las ideas y a los sentimientos que están en la base de lamo-

ral democrática. 11 <154 > El Estado se constituye como juez de -

los maestros, de la educación, y de todo aquel lo que puede --

constituirse. como problema· antisocial. En Durkheim, el Estado 

debe promover la unión de los espíritus de la sociedad en armo 

nía. AsT, este autor excluye la separaci6n entre naturaleza y 

cultura; según Ravaglioli, para Durkheim: "El orden social re

fleja la estructura de lo real. Sin orden nada sobrevive. Aho 

ra bien, en cuanto está regulada por leyes, en cuanto tiene un 

orden, 1 a sociedad es un fenómeno mora 1. La cu 1 tura humana 

produce en otros planos la organización natural. 11 (
155 ) Con 

re 

es 

tos elementos puede apreciarse que en la concepción de Durkheim, 

la lealtad a las instituciones sociales -sea el Estado, la 

ciencia o la escuela~ prevalece. 

Bajo las líneas trabajadas, tenemos que para Durkheim: "Cien-

cia de la educación, pedagogía como teoría práctica y arte ed~ 

cativo [-far.mas en que el maestro y la familia educan-] son 

pues las distintas modalidades de la cultura pedagógica. Las 

diferencias confirman, tambi·én en el plano pedagógico, la 

orientación teórica de Durkheim que, como se ha visto, separa 

resueltamente la ciencia de la ideología. 11 (
156 ) Dicha orienta 

( 1s3) 

( 154) 
( 15 s) 
( 1s6) 

Durkheim, Emilio. Educación y •.• , ·op. Cit, p. 83 

1 bid. p. 85 
Ravagl iol i, Fabrizio, ·op. Cit, p. 90 
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ción heredará muchas de sus concepciones a la Pedagogía ~asta 

el grado de que casi sin perder ningún rasgo, se confirmará 

como orientación dominante de la misma. 

Como se señalaba al inicio de este apartado, el análisis de la 

concepción durkheimiana aunque fundamental para la comprensión de la -

orientación funcional ista, no resume en sí toda la amplitud de 

esta tendencia. Es por eso, que se hace necesario dejar al me 

nos puntual izados, algunos elementos del funcionalismo que aunque es-

trechamente ligados a Ja visión de Durkheim, no son idénticos 

a la misma. En esos términos, Talcott Parsons destaca como --

un personaje de gran influencia para la vigencia de esta orien 

tación. Parsons impulsa una idea de lo social con rasgos propios del 

e s t .r u c t u r a 1 - f un c i o n a 1 i s m o • Así, para Parsons "la estructura de 

un sistema es el conjunto de propiedades de sus partes compone~ 

tes y de sus relaciones y combinaciones que, para un conjunto -

particular de propósitos analíticos pueden tratarse lógica y em 

píricamente como constantes dentro de límites definidos."(IS7)::-

Esta idea es importante porque las estructuras cumplen una fun

ción que el sistema demanda como necesaria. 

Así pues, en la idea de los autores afines a Parsons, la escue

la, la educación, etc., pueden ser estudiados como estructuras, 

es decir, destacando las relaciones entre sus elementos campo--

nen tes. En ese sentido, se trata de analizar el papel que ca--

da elemento guarda con relación al sistema. E n e 1 s i s t e ma , 

existe como necesidad principal el equilibrio, puesto que me---

dia·nte éste el sistema sobrevive y se regula. Así, lo obvio --

es que a todo elemento que sa.lga de su rol se le debe contro---

( 157) Parsons, Talcott. citado en Salamon, Magdalena. "Panorama de las -
principales corrientes de interpretación de la educación como fenó
meno social" en Revista Perfiles Educativos No. 8, CISE, UNAM, Méxi 
co, 1980, p. 9 -
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lar para evitar desequilibrios pel !grosos. La sociedad para -

Parsons, supone una serie de estratos por los que el individuo 

transita y puede de esa manera participar de manera ascendente 

en la vida social. 

Como se ve, la concepción de Parsons ofrece situaciones muy d~ 

ferentes a las planteadas por Ourkheim, no obstante no hay ch2 

que entre las mismas, más bien la perspectiva parsoniana en -

tanto más apegada a problemas propios del contexto norteameri

cano en que alcanza su consolidación es más abarcánte y sofis

ticada. La cuestión teleológica que Ourkheim dejaba ver con -

respecto a la educación, Parsons la vislumbra de una manera -

más elaborada, la escuela es un factor decisivo en la promo--

ción de los individuos y de la sociedad en general. Según Pa!_ 

sons: "la revolución educativa está ejerciendo un efecto pro--

fundo y 

e iedad • 

cada vez mayor en la estructura ocupacional 

sobre todo en el ascenso general. 11 <158 ) De 

de la so--

esta mane-

ra, la educación y la escuela están llamadas a cumplir un pa--

pel de movilidad. Si es la escuela la encargada de socializar 

y preparar normativamente a los sujetos para su función en la 

sociedad, esta labor solo puede cumplirse en la capacitación -

para ocupar un lugar en la división del trabajo. AsT, la es-

cuela cumple una doble función.: "preparar individuos de acuer

do a los requerimientos t~cnicos de las instituciories modernas 

[y, conformar] la personalidad de esos individuos para hacer -

que acepten las demandas del orden social. •• 11 <15 9) Estas pos

tulaciones implican ya un vínculo con. lo que posteriormente se 

llamaría "Economía de la educación" y para evitar dispersar 

( 1 58) 
( 159) 

1 bid. p. 13 
amelas, Carlos. "Educación y sociedad: ·lConsenso o.conflicto?" en 
González Rivera, Guillermo (~.) Sociología de la ·educación, 
CEE, México, 1981, p. 54 
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nuestro análisis no aludiremos a las mismas, pero a lo que sí 

haremos referencia de manera breve, es al modelo técnico de 

la educación que ostenta el nombre de Tecnología educativa. 

La tecnología educativa se define como una forma sistemática 

de nacer operativa y eficiente a la educación, sus orígenes 

pueden 

Mundial 

local izarse en los años posteriores a la Segunda Guerra 

en los Estados Unidos. Su constitución como modelo -

didáctico enfrenta serios problemas, de los cuales aquí solo -

se hará una breve descripción de los más íntimamente vincula-

dos a nuestro objeto de estudio. Así, para la tecnología edu

cativa, el maestro .es el protagonista decisivo del proceso en

señanza-aprendizaje: "El es quien, atendiéndose a los objeti

vos, organiza y determina la actividad, selecciona los estímu

los para que los alumnos muestren nuevas conductas [ ••• ] Por 

eso el maestro ideal de la tecnolog')'a es el llamado ingeniero 

conductual más que el especialista en contenidos. La escuela 

tradicional requería un compromiso del maestro con los contenl. 

d.os de su enseñanza: el encarnaba un modelo moral e intelec--

tual. El maestro de la tecnología se le parece por su autori

tarismo -si bien encubierto- ..... <160 l De igual manera, 

el papel del alumno adquiere especificidad en esta propuesta. 

Se trata de que por medio de la actividad observable demuestre 

que ha aprendido. El aprendizaje es el cambio de conducta co

mo resultado de una dosificación llevada a cabo en los contenl. 

dos "científicos" y precisos, ordenados con ba.se a objetivos -

que condensan los fines sociales de 

te de inmediato que la atomización 

la educación. "Se advier-

de los conocimientos y la -

preocupación por el respeto absoluto de los ritmos individua

les conducen a reducir el papel del maestro al de un proveedor: 

( lbO) Ezpelet·a, Justa. "Modelos educativos: notas para un cuest ionamien-
to" en Cuadernos de formación docente No. 13, ENEP-Acatlán, México, 
s/f, pp. -23 
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en .efecto, nadie se interpone entre el educando y el conoci--

miento."(l61) El conocimiento viene signado por un ambiente -

proveedor de estímulos. El alumno es aparentemente el centro 

de la acción educativa, pero se espera que actDe de m~nera 

controlada~ En el modelo de conocimiento hay una contradic--

c Ión entre la predominancia del objeto y la actividad que se -

quiere dar al sujeto. Es en la noción de actividad donde radÍ 

ca el equívoco; el sujeto puede actuar pero sólo para reprodu

cir o en todo caso "construir" l·o esperado, lo previsto, lo -

predecible. 

Por otra parte, la tecnología educativa se ha explicado a sí 

misma como una aplicación de tres teorías científicas: la teo

ría de sistemas, la teor·ía conductual y la teoría de ·1a comuni 

cación. Con este desarrollo teórico de sus pro p i·o s p r in c i p i os, 

de cientificidad y ha esta propuesta ha pretendido un estatuto 

dado respuesta a las críticas que le señalaban su indiferencia 

epistemológica. 

do val idas en el 

la cientfficidad 

No obstante, algunas críticas continuan sien

sentido de cómo quiere ver esta propuesta a -

para situarse dentro de ella. Esto ha hecho 

que se le acuse de ideológica en tanto que sustenta como cien

tífico al paradigma de la neutralidad propia de la epistemolo

gía tradicional, la cual ya analizábamos en el c.ap'ítulo l. Es 

clara aquí cierta afinidad con los elementos señalados en la -

exposición de este tercer capítulo, y en donde Parsons es el 

puente adecuador entre Durkheim y la tecnología educativa. Así, 

quedaría por señalar cómo, e·s que de manera no explicitada, se 

retoma esa idea de lo social en la que lo importante es soste

ner el equilibrio; a este respecto señalan Rodríguez y Zapata 

que el anal is is educativo real izado por la tecnología educati

va: se define por la teoría sociológica que parte de Com-

(161) Gilbert, Robert. Las ideas actuales en peda9ogía, Grijalbo, México, 
1983, p. 227 
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te, pasa por Durkheim y Pareto y J Jega a Parsons. 11 (
162 ) Ya se 

ñalábamos que este autor considera que el sistema social está 

estratificado, y que los elementos de cada estrato están llama 

dos a cumplir una función; no obstante, en esta explicación no 

existe más que la consideración del presente, del análisis sin 

crónico sin recurrir a una visión retrospectiva del propio si~ 

tema. Esto hace que surjan límites hacia Jos cuales dirigir -

preguntas; con el sustento de que la especulación sale sobran

do, se busca ya no una reflexión sino la revitalización de las 

sociedades desde Ja vigilancia de una técnica aparentemente in 

fa l i b 1 e. De aquí que en 

te instrumental tienda a 

esta perspectiva, Ja didáctica de cor 

sustituir a la Pedagogía, porque des-

de Juego en la primera pareciera que hay más respuestas y esp~ 

ranzas que en 1 a segunda. 

Tenemos de este modo, un panorama complejo en el que se prese!!.. 

ta la confluencia de varios caminos para Ja dominancia de la. -

orientación funcionalista de la Pedagogía. 

( J 62) Rodríguez, Eufros ina y Osear Zapata "La docencia de acuerdo a los 
supuestos de la tecnología educativa" en·Tecnología Educativa, -
Op. Cit, p. 24 
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CAPITULO IV. i'·1ATERIALISMO DIALECTICO UNA 
ORIENTACIÓN ALTERNATIVA DE 
LA PEDAGOGÍA 

IV.1-VERTIENTES FILOSÓFICAS Y R~ 
LACIÓN CON OTRAS CONCEPCIO
f~E3 DEL MUNDO 

IV.2 EL PROBLEMA DE LA CONSTRUC
CIÓN TEÓRICA DE Y DESDE EL 
MATERIALISMO DIALÉCTICO. 

IV.3 CATEGORÍAS DEL ANÁLISIS EPI~ 
TEMOLÓGICO DE LA PEDAGOGÍA 
APLICADA A LA ORIENTACIÓN MA 
TERIALISTA DIALÉCTICA 



1V.1 VERTIENTES FILOSOFICAS Y RELACION CON OTRAS CONCEPCIONES 
DEL MUNDO 

En el primer capítulo se afirmaba que la producción del conoci 

miento supone una estructura dialogal y un campo de lucha y de 

bate; esto significa que toda concepción de realidad no existe 

por sí misma, sino ante otras; debe reconocer que no es la úni 

ca y que esto le i.mpl ica at;rirse paso entre otras cuyas caract=. 

rísticas puede ser afines o antagónicas con ella. Esto viene 

a colación, porque en el capítulo anterior se llevó a cabo un 

análisis sobre la orientación funcionalista de la Pedagogía; 

pero ese análisis resulta incompleto si no se hace referencia 

de alguna postura sólidamente construida con la cual el funcio 

na 1 i smo di a 1 oga. Con esa intención, en el presente capítulo, 

se puntual izan algunas características. de una concepción con -

la que el _funcionalismo entabla polémica, se· trata del materia 
/ 

1 ismo histórico dialéctico construido por ~arx. Desde luego, 

en medio de estos oponentes se juegan su suerte otras muchas -

corrientes, pero se ha considerado·al marxismo como postura a 

examinar, por ser un franco 

1 i Sta, Este capítulo parte 

la perspectiva marxiana, se 

oponente de la concepción funciona 

de las vertientes de q'ue se nutre 

detiene en la problemática de la -

construcción teórica de y desde su perspectiva y cierra su re

corrido con 1 a aplicación de categorías de análisis que se co!!. 

figuraron en el Capítulo 11 y que en el anterior fueron apl ic_!!. 

das al funcionalismo. No se- trata de una ruta 1 ineal, sino de 

vislumbrar con qué elementos puede la perspectiva marxista, 

sostener una discusión con la orientación funcional ista de la 

Pedagogía. 

Para puntualizar las vertientes que contribuyen a la constitu

ción de la teoría marxista, partimos de reconocer que en el ám 

bito académico proliferan los resúmenes interpretativos de la 
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misma, al grado de que algunos de el los son verdaderos cateci.~ 

mos demasiado simplistas, de una concepción tan compleja y ---

abierta como lo es la marxista. Estos documentos. se han gen.!_ 

ralizado y han provocado prejuicios que tienden a favorecer -

una visión maniquea ante las posturas teóricas; situación de -

la cual ni: el marxismo ni el funclonal;smo logran escapar. Es 

evitando esta postura como se intentarán puntual izar los ras-

gos generales de las fuentes de donde Marx toma los élementos 

que dan solidez a su teor(a. 

Como es sabido, del trabajo teótlco de Marx se deriva una se-

rie de autores posteriores que dan vid~ a un movimiento teóri

co-pol 1t ico basado en la interpretac[6n· de los textos de Marx 

y· que. recibe como nomb.re el de "marxismo". Es importante señ!!._ 

lar que "a lo largo del desarrollo de esas interpretaciones, se ha es

tab 1 ec ido un forcejeo entre Marx y el marxismo que ha tenido diversos 

res u 1 tados: en a 1 gunos casos se 1 e ha enriquecido con nuevas aport!!._ 

cienes; y en otras se le ha deformado y empobrecido. Para --

unos Marx es un filósofo para otros un científico como Gal i--

leo y Copérnico. En ciertos momentos se ha exaltado al Marx -

revolucionario y en otras al Marx historicista o al Marx de la 

metodología. Para unos autores, Marx es el prototipo del his

toriador, para otros, el economista que no debió haberse sali

do de ese ámbito. Y si observamos en perspectiva éstas y ot;as 

interpretaciones, nos encontraremos con una sucesión de d•sti~ 

tas imágenes que nos 11 e van, cada vez, a un Marx des conocido -

(para tomar la expresión de Nicola~s). Esta situaci6n prodttce 

en aquel que por primera vez se acerca a esta obra una autfntl 

ca sensación de desconcierto. 11 (
163 ) Debe quedar claro que es

te capítulo tiene como centro de atención lo relacionado más -

(163) Vargas.Lozano, Gabriel. i~arx y su crítica de la filosofía, UAM-1, -
México, 1984, pp. 15-16 
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di rectamente con el vínculo de nuestro interés, EpistemolJgía

pedagogía, no sin acudir a situaciones aparentemente no rela-

cionadas de manera directa con esta problemática, pero de sig

nificativa incidencia en la misma. 

Las vertientes de donde Marx parece nutrir su concepción teóri 

ca son la filosofía alemana, la economía política inglesa y el 

socialismo francés. Aunque a excepción de la primera no pue--

dan considerarse como vertientes filosóficas, Marx un entrama

do teórico que le permite articularlas en una orientación con

creta ante lo real. En efecto, Ja obra de Marx según muchos -

autores, constituye un diálogo crítico con esas tres vertien--

tes. Al respecto, ha sido una tarea sumamente complicada Ja -

de interpretar adecuadamente Ja relación entre Marx y la filo-

sofía alemana y particularmente entre Hegel y Marx. En segun-

do término, se considera irrenunciable para la comprens·ión de 

la teoría marxista, las relaciones de ésta con los postulados 

económicos de Ricardo, Smith y algunos añaden a Malthus. En -

tercer lugar, se han señalado por algunos teóricos, las obras 

de Simon, Owen y Fourier, como influencias importantes sobre -

la perspectiva de M~rx. 

Parece haber consenso eri que la relación de Mar~ con Hegel es 

una de las. más sign.ifii:ativas influencias para la constitu.ción 

del materia.! ismo dialéctico. Según Len in: "Marx no se paró en 

el m·aterial ismo "del Siglo XVI 11, sino que llevó más le) os la 

filosofTa. (a enriqueció con adquisiciones de la filosofía -

clásica alemana, sobre todo del sistema de Hegel, que a su vez, 

había conducido al materialismo de Feuerbach. La principal de 

estas adquisiciones es la dialéctica, o sea, la doctrina del 

desarrollo en su forma más completa, más profunda y más exenta 

de unilateralidad, la· doctrina de la relatividad del _conocí---



miento humano, que nos da un reflejo de la materia en ·constan

te desarrol lo. 11 (
164 ) 

Desde luego que la influencia de Hegel en el pensamiento mar-

xista no termirió donde Lenin seftala; Hegel habTa tenido el mé

rito de sintetizar en su sistema filosófico, toda la historia 

de la fllosofTa, pilar sin el cual Marx no habría construido -

una obra tan abarcante. Cabe seftalar que sobre"··· la rela--

ción Marx-Hegel existen por los menos tres posiciones: 

a) Quienes interpretan a Marx a través de claves hegel lanas, 

es decir, los que hacen de Marx un hegeliano. b) Quienes opo-

nen en forma casi absoluta a Marx con Hegel. c) Y quienes co~ 

slderan que, a pesar de la oposición existente entre el mate

rialismo de Marx y el idealismo de Hegel, existe, sin embargo, 

una aportación positiva de Hegel a Marx. Estos últimos, a la 

vez, difieren sobre la forma en que se efectúa dicha aporta--

ción: por inversión; por doble inversión; a través de una con

tinuidad en la discontinuidad, y por una transformación de ca-

'' tegorías y principios."(l 6 5) 

(164) Lenin, V.I. Las tres fuentes artes inte rantes del mar--
xi smo, Progreso, • R.S. S., - • Por c 1erto, a m1 sma exp r.=_ 
sion "materialismo dialéctico" se ha prestado a un sin fin de centro 
versias, no obstante ha seguido teniendo vigencia para designar de.il 
gúri modo la teoría de Marx. Otra forma de llamar a esta teoría es 
"materialismo histórico". La posición que se asume en este trabajo 
es que lo sustancial de ambas expresiones no puede separarse y que -
aquí se le da cierto peso a· lo dialéctico con un sentido de simpl ifi 
cación para la exposición y para los rasgos del punto de vista epis=
temológlco que sustentamos, sin dejar de reconocer que el pensamien
to de Marx es dificil de sistematizar porque su esencia rebasa esas 
intenciones. Así la pretensión de Engels por sistematizar tal .pensa
miento a manera de hacerlo intel lgible no provocó otra cosa mas que 
su "posltivización" es decir su aparente infalibilidad. Conviene no 
perder de vista esta situación para no aceptar dogmáticamente los -
planteamientos de Len in, para quien el materialismo marxista es una 
doctrina todopoderosa capaz de explicar y resolver cualquier cosa. -
Más bien estas referencias sólo deben tomarse como lo que son: refe
rencias. 

(165) Vargas Lozano, Gabriel, Op.·cit, p. 21 
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La verdad es que el propio Marx, reconoce aportaciones de He--

gel a la vez que le hace críticas contundentes. El problema 

es que las consideraciones que Marx real iza con respecto a He

gel, se encuentran dispersas a lo largo de su obra. Otro pr6~ 

blema al que se puede hacer referencia en este seniido, es el

de que Marx se autoproclama como superador de la obra de Hegel. 

De esta situación se ha derivado una marcada indiferencia ant.e: 

Hegel, de muchos marxistas aficionados y ortodoxos. Así, se -

pueden encontrar en la obra de Marx, afirmaciones como la si-

guiente: "Lo que hay de grande en la Fenomenología de Hegel 

-escribe Marx- y en su resultado final -la dialéctica de la 

negatividad, como el principio motor y engendrador- es, por 

tanto, de una parte, el que Hegel conciba la autogénesis del 

hombre como un proceso, la objetividad como desobjetividad, ca 

mo enajenación y como superación de esta enajenación, el que.

capte, por tanto, la esencia del trabajo y conciba al hombre-. 

objetivado y verdadero, por ser el hombre real, como resultado .. 

de su propio trabajo. 11 (
166 ) Esto no es más que un ejemplo de 

que' en !'a obra de Marx aparece cierta filiación del mismo a 

las ideas hegelianas, además de un interés por destacar las"-., 

aportaciones de Hegel y desde luego sus limitaciones. 

Tal es la aparición de polémicas con Hegel en la obra de Marx¡ 

que en las categorías que anal iza este capítulo ha de hac·er.se 

referencia constante a las mismas. Cabe hacer mención de alg~. 

nas de las proposiciones, que segQn Vargas Lozano, tienen una 

proce.dencia hegeliana y que ·constituyen una vía importante to~ 

mada por Marx para la construcción de sus planteamientos: "Una 

de las primeras cat_egorias que Marx descubre en su análisis de: 

Hegel es la de trabajo"asi como la concepción de que el hombre 

(166) Marx, Carlos. "La sagrada familia" citado en Suchodolsky, Bogdan. -
Teoría marxista ·de la educación, Grijalbo, México, 1983, p.· .. 88. · 
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se construye a sí mismo por medio de él.[ ••• ] Marx utiliza am

pliamente conceptos hegelianos como la negación de la negación, 

contradicción, salto cualitativo.[ •.• ] Otro principio que se 

encuentra elaborado en Hegel es la dialéctica de Jo lógico y -

Jo histórico. Para Hegel, no es posible interpretar correcta-

mente Ja historia si aquella no es guiada por una concepción -

lógica y no es posible estructurar una lógica sin ayuda de lo 

histórico. Este mecanismo es recogido por Marx y utilizado am 

pliamente en el Capital y el Diociocho Brumario. Otro concep-

to legado por Hegel es el de totalidad. Para Hegel y para ---

Ma~x no es posible entender al individuo sino a partir de una 

totalidad que Je dé sentido.[ ••• ] Otros dos elementos prese.!!. 

tes en Hegel y Marx son Jos de articulación contradictoria de 

las partes en un todo y el de unidad orgánica. [ ••• ] La rela

ción Hegel-Marx se muestra ~ambién en el principio de Ja com-

prensión de Jo inferior por lo superior."(lG?) Desde luego -

que todos estos principios no son tomados por Harx mecánicame.!!. 

te, existe algo que diferencia a Marx de Hegel, su intención. 

Pasando a la influencia que Ja economía política y el social is 

mo utópico dejan en Marx, debe aclararse que si bien estas ver 

tientes no pueden considerarse como concepciones del mundo sí 

está presente en las mismas una idea det~rminada de orden so--

c i a l. Con relación a la economía política, Marx se alza con -

un espíritu radical, es en la comprensión de su crítica almo

do de producción capitalista en que pueden entenderse la mayor 

parte de sus formulaciones teóricas. De la relación Marx-eco-

noinía política señala Lenin: "La economía política clásica an

terior a Marx se había formado en Inglaterra, en el país capi

talista más desarrollado. Adam Smith y David Ricardo pusieron 

comienzo de sus investigaciones del régimen económico a la 

( l 6 7) Vargas Lozano, Gabriel. Op. Cit. pp. 51-52 

118 



teorfa del valor, fruto de.I trabajo. Marx prosiguió la obra -

de ellos, argumentando con rigor y de_sarrol lando consecuenteme.!!_ 

te esta teor1a, con lo que mostró que el valor de toda mercan

cía lo determina la· cantidad de trabajo socialmente necesario 

para producirla. Al f1 donde los economistas burgueses veían -

una ·relación ente objetos (cambio de una mercancía por otra). 

Marx descubrió una relación entre personas. 11 (
168 ) Esta cues,--

tión es importante por dos razones, la primera porque en el la 

se manifiesta la persistencia por vislumbrar problemáticas re

lacionadas con el trabajo y dado el hecho de que en la rela--

ción con Hegel esta categoría era de las relevantes, se obser-

va una cierta articulación de las 

pensamiento marxista. En segundo 

vertientes que dan origen al 

lugar, porque nos habla de -

la influencia decisiva del contexto en que Marx está ubicado: 

la extensión de la Revolución Industrial por Europa y el surg..!_ 

miento del proletariado, c·tase social hacia la cual Marx cons

truye su obra. Al respecto Abbagnano y ·Vi sal berghi dicen: "El 

empleo de la ciencia 

ficado análogo al de 

económica en este sentido tiene 

la dialéctica hegeliana. Hasta 

un s ign.i

entonces, 

la ciencia económica se hab1a utilizado en sentido diametral--. 

mente opuesto, es decir, para justificar las desigualdades so.

ciales [(desigualdades de la relación entre personas plantea-,.. 

dos por Marx)] y, en algunas ocas iones, como base para plan--,.. 

tear su agravamiento."(l 6 9) 

Con lo que toca a la relación de la teoría marxista con el so

cialismo francés, debe decirse que la postur.a de Marx se ve en 

la necesidad de plantear sal idas ante las características opr~ 

soras del capitalismo que se dedicó a cuestionar. Esto lo 

vincula con una serie de autores que detectaron previamente, 

( 168) 
(169) 

Len in, V. 1. Op. Clt, P• 8 
Abbagnano, Nicola y A; Visalberghi. Op. ·cit, p. 503 
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las injusticias y desigualdades propios del capitalismo, pero 

a diferencia de éstos que veían la problemática como una cues

tión moral, Marx impulsa la idea de que sólo la sublevación 

proletaria será capaz de generar el fin del sistema de explot!_ 

ción. 

Como se puede apreciar, el panorama que se presenta ante la 

teoría de Marx es extenso y consistente. En el desarrollo de 

los siguientes apartados se hará referencia constante de lo aquí pun-

tual izado; metodológicamente se ha elegido esta opción para o~ 

servar cómo aparecen Jos elementos de las vertientes señaladas 

en correspondencia directa a la problemática que nos ocupa. 

Resta señalar que así como parece haber puntos de contacto entre la 

perspectiva marxista y el socialismo francés en cuanto que ambos 

denuncian y plantean algo contra el capitalismo, en igual si-

tuación se encuentra una perspectiva crítica que aunque parece 

perder vigencia, no ha dejado de existir e incluso mantiene -

vínculos más estrechos con el punto de vista político y social de Marx-

que el socialismo francés; estamos hablando de 

del anarquismo que se autodenomina "comunismo 

la orientación 

ibertario". La 

semejanza entre ambas perspectivas es la tendencia por una sociedad 

sin clases; las diferencias son el accionar estratégico para la 

consecusión del fin. De hecho, el comunismo 1 ibertario se escinde --

del punto de vista marxista por situaciones políticas particulares 

pero conserva muchas relaciones con el mismo. Esta situación 

~aunque aquí no se anal ice~ no puede dejar de mencionarse, 

ya que la perspectiva libertaria ha contribuido en el cuestio

na'miento del paradigma positivista e incidido significativame!!_ 

te en la Pedagogía al aportar su propia propuesta pedagógica. 

Por otro lado, ha insistido en la desmitificación del marxismo 

ortodoxo. Con esto no se quiere ensalzar la propuesta 1 iberta 

ria, sino marcar que el pensamiento inconforme es el más indica

do para dejar sentir su peso en cualquier problemática, y es -

en esa perspectiva que se quiere ver a la teoría de Marx. 
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IV.2 EL PROBLEMA DE LA CONSTRUCCION TEORICA DE Y DESDE EL --

MATERIALISMO OIALECTICO 

En el apartado anterior se señalaron las tres vertientes que -

bajo circunstancias históricas precisas. favorecieron la elab!:!. 

ración de la concepción teórica de Marx. El presente apartado 

presenta -como se hizo con Durkheim en el capítulo anterior; 

y, sin perder de vista las vertientes señaladas- algunos as-

pectas particulares del problema de la construcción teórica de 

y desde la postura del materialismo dialéctico. Esta tarea es 

importante, porque permite reconocer tanto Ja manera en que 

Marx reorientó las vertientes que dan vida a su teoría, como -

la serie de argumentos que podría presentar en un diálogo con 

el funcionalismo con respecto a la cientificidad. 

Como se sabe, Marx a diferencia de Durkheim no dejó elaboradas 

obras específicas sobre el tema, sino acaso, incursiones espo

rádicas sobre las situaciones metodológicas de problemáticas -

concretas; en ese sentido, no hay en Marx como Jo hay en Durk

heim, "reglas del método" sino aplicaciones gnoseológicas y -

construcciones metodológicas en torno a objetos particulares -

de estudio. Otra característica propia de Ja teoría de Marx, 

es la íntima conexión entre Jos elementos que Ja conforman; 

así que si se consigue dar cuenta de ellos llegando a un 'todo 

relacionado', se habrá logrado adentrarse en su lógica, ya que 

para el marxismo sólo el entendimiento del todo y de sus tran~ 

fo~maciones, permite la comprensión de las partes. De esta m!!._ 

nera, si nos situamos en el punto de confluencia de los eleme.!!. 

tos de la teoría marxista que tienen que ver con el conocimien

to, se tiene que reconocer la serie de determinaciones que --

Marx articula para dar cuenta de los distintos problemas que -

ataca en su obra. 
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Como se esbozaba en el primer capftulo, ya en la tes is 1 sobre 

Feuerbach, Marx se lncl inaba por una postura ante el conoci--

mlento: Criticaba la polémica que al respecto 1 idiaban el mate 

ri&lismo y el idealismo, sei'lalando que mientras el primero no 

lograba sal ir de la contemplación, el segundo realizaba una a~ 

tivi·dad abstracta; y ni uno ni otro, consideraban la importan-

c ia de 

luego, 

papel 

la práctica-crítica 

Marx está planteando 

'revolucionaria' y concreta. Desde 

una crítica condensada no sólo del 

que el sujeto asume en cada postura sino de las implica-

clones de las mismas en el sentido de comprensión de lo real. 

En esta y en las siguientes tesis con que Marx cuestiona a --

Feuerbach, subyace una serie de premisas significativas para 

nuestro análisis: la esencia del sujeto como sujeto concreto, 

social y transformador, el 

validez del conocimiento, 

papel de la práctica en cuanto a la 

y el reconocimiento de que la práct_!_ 

ca tiene un carácter social y que lo social tiene un carácter 

práctico. 

Marx plantea 11 la esencia humana no es algo abstracto inhe-

rente a cada individuo [como lo supondría Feuerbach]. Es, en 

su realidad, el conjunto de las relaciones sociales •• ,.(l?O) 

Pero este ser social, que no puede existir sino por y con los 

otros, es un sujeto creador y activo. Dice Marx: "Podemos dis· 

tinguir los hombres de los animales por la conciencia, por la· 

religión o por lo que se quiera. Pero los hombres mismos co-

mienzan a ver la diferencia entre ellos y los animales tan ---

pronto comienzan a producir ·sus medios de vida, paso 

se halla condicionado por su organización corpórea. 

éste que 

Al produ-

cir sus medios de vida, el hombre produce indirectamente su vJ. 

da material.[ ••• ] Este modo de producción no debe considerar 

se solamente en el sentido de la reproducción de la existencia 

( 1 70) Marx, Carlos. "Tesis sobre Feuerbach" en Marx. Carlos y Federico -
Engels. Obras escogidas •. Progreso. Moscú. 1980. p. 9 
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fTsica de los individuos. Es ya, inás bién, un determinado mo-

do de la actividad de estos Individuos, un determinado modo de 

manifestar su vida, 
,.(171) 

mos. 

un dert'ermi nado modo de vi da de los mis----
~· -
\./ ~ 

Tenemos asT la necesidad de recurrir a la concepción de socie

dad implícita en Marx, ya que como se vio es la dimensión so-

cial la que permite encontrar la especificidad de lo humano. 

En un texto conocido Marx expone: "El result·ado general al que 

llegué y que una vez obtenido, sir~ió de hilo conductor a mis 

estudios, puede resumirse asT: en la producción social de su -

vida, los hombres contraen determinadas relaciones necesarias 

e independientes de su voluntad, relaciones de producción, que 

corresponden a una determinada fase de desarrollo de sus fuer

zas productivas materiales. El conjunto de estas relaciones -

de producción forma la estructura económica de la sociedad, la. 

base real sobre la que se levanta la estructura jurídica y po-

··"1 ít ica y a la que corresponden determinadas formas de conc ien-

c ia social. El modo de producción de la vida material condi-

ciona el proceso de la vida social y espiritual en general. Al 

! legar a una determinada fase de de.sarro! lo, las fuerzas pro-

ductivas materiales de la sociedad·entran en contradicci6n con 

las relaciones de producción existentes, o lo que no es más -

la expresi6n jurídica de esto, con las relaciones de produc~-

ción dentro de las cuales se han desenvuelto hasta allT ••• "(l 72 ) 

Como se puede apreciar en et párrafo citado, ya no hay una co~ 

densación simple, sino una condensación compleja respecto a la 

dimensión del sujeto y del conocimiento, sobre la·cual se pue-

(171) Marx, Carlos y Federico E.ngels. "La ideología alemana" en .Ll!l..!!. -
p. 16 

( J 72) Marx, Carlos "Pr6logo de la contribución a la crTt ica de la econo
mía polTtica" en lbid, pp. 517-518 
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den enfatizar varias cosas. En primer lugar, habría que dar 

a este planteamiento de Marx, un carácter expositivo más que -

explicativo o terminado, ya que como él mismo lo apunta es a 

partir de esa primera conclusión con que gu1a ~uevos estudios. 

Se destaca esta situación por dos razones, por un lado, porque 

es una de las que despiertan más controversias; y por otro, 

porque. es síntesis de una serie de est:udios previos. Como sea, 

en ella se plasma una visión "topológ.ica" de la sociedad -se

gún Althusser- y se mece lo esencial de la mayor parte de los 

planteamientos de Marx. Sobre este punto se insistirá más ade-

· lante, por el momento sólo se han descubierto sit·úaciones im-

plícitas en la concepción marxista de uno de los elementos de 

la relación S --- O, el sujeto. 

Por lo que toca al otro elemento, es decir al objeto, Marx re

conoce la existencia de éste como un concreto real. No obsta~ 

te parecer fuera del sujeto, el objeto sólo puede tener senti-· 

do con la participación del sujeto~ Esto es muy import:ante -

porque gira en torno a la relación entre teoría-práctica, en -

tanto que si es el sujeto el que hace posible el entendimiento 

de lo real, no lo hace en la especulación o auto-observación 

interna de su pensamiento, sino en el carácter social que con~ 

tituye su esencia y la del objeto, y a ésta sólo puede llegar 

mediante la práctica, la cual sin un sustento reflexivo-com--

prensivo sería mera actividad. Esto significa que el objeto -

existe como objeto histórico y particular y con una doble es-

tructuración, la esencial y la fenoménica; solamente que -a -

drferencia de Ourkheim por ejemplo- por sí mismo el objeto no 

tiene sentido; pensar el objeto nos lleva siempre al sujeto y 

viceversa, pensar al sujeto nos regresa al objeto, pero a un -

objeto cognoscible; 

y conocimiento, si 

a quien corresponde 

sujeto y objeto implican un idos concreción 

el objeto posee una doble estructuración, 

construirle su sentido es al sujeto. 

En este sentido, hablar de conocimiento será hablar de un suj~ 
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to concreto que conoce; que piensa, que actúa. 

Para la comprensión de lo anterior, se revela como necesario -

hablar de dos aspectos básicos e ineludibles de la teoría de -

Marx, estos aspectos son la dialéctica y la práxis: fundament!_ 

les para sustentar lo que párrafos atrás se señalaba como pre

misas significativas que rebasando la postura de la filosofía 

alemana -en especial de Hegel y Feuerbach- delinean la posi-

ción de Marx ante el conocimiento. 

La cuestión de la dialéctica no nació en Marx, pero Marx tamp~ 

co conserva el sentido original .de la misma. Sus orígenes se 

remetan a la filosofía antigua y en este contexto su signific~ 

do se centra en una forma de diálogos; en una forma de conoci

miento discursivo; y finalmente; como una oposición a la meta-

f í s i e a o e s t á t i e a en e u a n to a 1 mo v i m i e n to . Más adelante, la -

dialéctica alcanza un significado que no se distancia mucho de 

los anteriores sino por el contexto en que se presenta. Es 

con Hegel -cabe mencionar a Schel 1 ing y a Fichte como contem

poráneos a Hegel y que se mueven con marcos semejantes- en --

que la dialéctica constituye el método o " ca m i no y e 1 p ro -

ceso que reproduce especulativamente (es decir, en el espíritu 

humano) el movimiento de la re~lidad humano-social-histórica. 

Y porque en este proceso el hombre se apropia de la realidad y 

le 1 imprime' su propia vida (la vida espiritual), haciendo que 

la realidad apropiada reviva en la forma más alta de vida (se

gún Hegel), que es la vida especulativa. 11 (l?3 ) Tomando esta -

fo·rma, la dialéctica hegeliana se vuelve aún más rica a partir 

de las ideas de 'totalidad' y 'negatividad', puntualizándolas -

brevemente tendrlamcs que: 

(173) Parisí, Alberto. Op. Clt, p. 22 
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Para Hegel el todo es una unidad de elementos organizados o no 

caóticos"··· con génesis e historia, y cuyo proceso dinámico 

de autoconstitución se cumple por contradicciones y por super~ 

cióri de el las. Esto es: lejos de ser la 'totalidad' una real i 

dad estática y armónica, tiene un dinamismo esencial que se 

cumple a· través de las contradicciones que le son inherentes y 

su superación."(!7 4 } Asf, Ja idea de totalidad habla de la 

unidad entre instancias antagónicas que no sel iquidan una a 

otra, sino que se superan y se constituyen en una unidad cual i 

tativamente diferente. En cuanto a la negatividad, para Hegel 

ésta ocurre en el espíritu y 11 es la capacidad de éste para 

superar las contradicciones. Capacidad de 1 levar los opuestos 

al orden de una nueva unidad o síntesis. Pero la especifici--

~ad de la contradicción en Hegel es que se establece entre el 

espíritu y lo que no es él mismo (la realidad). 

suelve o supera el espíritu la contradicción? 

l Y cómo se r=._ 

Negando la "dis 

tan e ia" que se da entre él y Ja realidad que no es él mismo, y 

asumiéndola en su propia vida especulativa."(l?S) Finalmente, 

la dialéctica en Hegel cruza por tres momentos: conciencia in-

mediata, conciencia de sí y conciencia para sí·. Estos momen-"-

tos esquemática y por tanto groseramente planteados aquí, cons 

tituyen el bildung o proceso de formación de Jos sujetos, así 

que en ellos se plantea la penetración del sujeto en Jo real, 

que para Hegel se convierte en la penetración de la razón, 

pues según éste lo real es racional y viceversa. 

Para Marx esta cuestión no pasa desapercibida, sólo que se 

orienta en otra dirección, la que alude a lo histórico en el 

sentido de re-conocimiento de las condiciones que arman un mo-

mento específico. En Marx la dialéctica constituye un proceso 

(174) lde,; 
( 175) lbid, pp. 22-23 Subrayado en el original. 
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de elementos interrelacionados en un todo. En este punto, pa-

rece más conveniente ilustrar las consecuencias de la postura 

marxista en las dimensiones de su discurso, que repetir las 

tan traídas y llevadas metáforas ("Hegel tenía a la dialéctica 

de cabeza; Hegel mistificaba a la dialéctica; ante los que de

claratan a Hegel como 'perro muerto' hay que manifestarse coqu~ 

teando con el método de éste", etc.) que Marx diseñó con rela

ción a su posición ante la dialéctica hegeliana. Así, "la di~ 

léctica es, ante todo, una opción metodológica sustentada en -

el punto de vista de la totalidad ..... (l?f.) Desde luego, tota

l ldad aquí no significa algo distinto a un todo por construir, 

no dado, en tanto que se habla de opción metodológica. En es

te sentido, la dialéctica puede comprenderse si se vislumbra·

como un discurso que no se diluye en lo teórico, sino que lo 

con sol ida al no disociarJo de la acción. La dialéctica no se re 

duce a los esquemas lógicos del objeto o del sujeto por separ~ 

do, sino en el devenir de su vinculación. 

Es así como el término 'praxis' constituye una categoría indis 

pensable en la propuesta de 

que la dimensión social de 

Marx. La praxis no 

la actividad humana. 

es otra cosa -

Precisamente' 

es en las "Tesis sobre Feuerbach" en que Karx manifiesta lo --

esencial de la praxis. Cabe destacar como a diferencia' de ---

Durkheim, en Marx no hay tanta preocupación por las definicio

nes como por las relaciones entre. los elementos que va conside 

rando. Así, Marx al igual que lo hace con la mayor parte de -

sus categorías, no da una definición "estricta" de lo que -es -

praxis; pero, en el texto antes referido muestra la importan-

cía de esta categoría al señalar categóricamente que: "El pro

blema de si al pensamiento humano se le puede atribuir una 

(17(.) Pereyra, Carlos. "Dos aproximaciones al problema de la dialéctica" 
en Cuadernos políticos No. 1;1, Era, México, 1984, p. 52 
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verdad objetiva, no es un problema teórico, sino un problema -

práctico. Es en la práctica donde el hombre tiene que demos--

t ra r la verdad, es decir, la realidad y el pode río, la terrena 

idad de su pensamiento. El Litigio sobre la realidad o i rrea 

idad de un pensamiento que se aisla de 1 a p rác t: i ca, es un pr~ 

blema puramente esco 1 ást-ico. .. ( 177) Es en esta 2a. tesis de 

Marx que se pone en tela de juicio la predominancia de la divi 

nidad ante la pasividad del sujeto. Es decir, Harx encuentra 

que el punt:o de confluencia ent:re el idealismo hegeliano y el 

materialismo de Feuerbach es la negación de la actividad hist:ó 

rica,- social y concreta, est:o es, de la praxis; de ahí que lu~ 

go formule la 

hecho más que 

mue has maneras 

["real izándola) 

conocídísi~a expresión: 

interpretar de diversos 

la actividad concreta] 

transformarlo." ( l 7S) 

"los filósofos no han 

modos el mundo [negar de 

de lo que se t:rata es de 

Con lo anterior, se puede comprobar el sentido de t:otal idad -

presente en la teoría marxista; el cual se consolida en la re

lación dialéctico-creativa del vínculo Sujeto-Objeto. Asumien 

do una interpretación interesante Clara Dan señala al respecto: 

"Por lo q·ue se refiere a la significación final del proceso, 

por lo tanto a la relación entre lo existente y el objeto, si 

t:l sujeto ya no es una cera en la que la realidad se imprime, 

sino que posee sus propias estructuras, ya no podrá hablar de 

una coincidencia.sin problemas entre el objeto y lo existente, 

sino de una aproximación contínua. Marx avaro en detalles sobre es 

ta cuest: ión, solo da a_lg.unos puntos de referencia para real i--

zar esta síntesis. En primer lugar, la indicación de que hay 

que abandonar, como punto de partida de la teoría del conoci-

miento, la percepción y la sensibilidad, y que hay que reempl!!_ 

( 177) 
( 1 78) 

Marx, Carlos. "Tesis ••• " Op. Cit, pp. 7-8 
~.p. 9 
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zarla por la actividad, por la praxis. Luego, haciendo !.uya -

la dialéct(ca hegeliana de la esencia y de la apariencia, <le-

muestra que el proceso de conocimiento es uná objetivación pe~ 

manente, por lo tanto que la objetividad del conocimiento no -

es un dato fijo, sino un movimiento ascendente, una conquista."(lJS) 

Y bueno, aunque habría puntos sobre los cuales insistir,, la -

objeti·vidad nos lleva a las consideraciones de Harx sobre la ciencia 

y los elementos que aparecen alrededor o dentro de el la. 

Polémico ha sido siempre habla~ de la idea marxista sobre la -

ciencia. La obra de Harx al ubicarse en un contexto dominado 

por las ciencias de la naturaleza, alberga dentro de sí elemen 

tos convencionale~, pero también formulaciones que subvierten 

la i·nstitucionalidad de la cienci'a de esa éµoca. De acuerdo -

.con 

sas 

Harx "toda ciencia es superflua si la esencia de las ·co-

y su forma fenoménica coincidieran directamente •. .,(JBO) Si 

detenemos la atención en este planteamiento encontramos la re

cuperación de la doble estructuración de los objetos (esencia/ 

apartencta) que ya se sefialó lineas atrás, y la necesidad de -

penetrar en las cosas que no sugieran una ciencia súperflua, 

aquéllas que plantean problemas en tanto no logran la cor~es--

pendencia directa entre su interior y· su exterior. Esta· nece-

sidad es el sujeto, el cual no puede dejar de ser un sujeto -

particular del momento histórico. kSi que la serie de valores 

que el sujeto presenta en tanto que sujeto social, con conside 

rados por la línea marxista. De esta manera, Sánchez Vázquez 

plantea: "Los valores constituyen un elemento fundamental en -

toda ideología: matizan sus elementos cógnoscitivos y enmarcan 

los fines con los que se pretende guiar el comportamiento ~rá~ 

(179) 

(180) 

Dan., Clara .. "Empirismo y realismo de Marx o Píaget•• en Godenier, H. 
(et al.). (pistemología y marxismo. ~lartinez Roca, S;ircelona, 
19)~p. 190 
Citado en Guevara Niebla, Gilberto y Patricia de Leonardo. Op. Cit, 
p. 16 
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tlco de los hombres. El destino de las relaciones entre cien-

c:ia e ideologTa se juega con respecto a ellos,[. .•• ] y no pue

de escamotearse refiriéndose a los valores intrínsecos de la -

ciencia."(l 8 1) Como se ve, el problema de la ·relación entre -

ciencia e 

la lTnea 

¿ só 1 o 1 a 

ideología se presenta con nuevas características en 

marxista, se ha dialectizado. Pero cabe la pregunta 

ideología garantiza el conocimiento de lo real? La -

respuesta en Harx y en el marxismo no es igual. Para Marx la 

única ideología -aparentemente- es la burguesa, y aquí es 

pertinente señalar dos situaciones implícitas en Ja obra de 

Marx: Ja primera se refiere a la postura explícita de Marx com 

prometida con el punto de vista de proletariado; la segunda a 

la correspondencia entre sociedad e ideología. En cuanto a la 

primera, Marx ve en el proletariado una clase ! Jamada a conso-

1 idar un nuevo proyecto histórico capaz de ajustar cuentas con 

el capitalismo, simplemente porque potencialmente el proleta-

riado en tanto clase dominada, puede liquidar la conciencia 

bu.rguesa, ya que las condiciones así se lo exi·girían. Por lo 

que toca a la segunda situación, en la concepción marxista de 

1 o socia 1 se marcan fuertes accesos a 1 o que explorábamos en -

el primer capítulo y que tiene que ver con el carácter dialéc

tico o de estructura dialogal y de debate del conocimiento. Es 

decir si bien Marx nunca cuestiona su punto de vista es quizá 

porque en lo latente de sus planteamientos, está presente Ja -

posibilidad de la sociologTa del conocimiento (y de la distin

ción por un lado y arti~ulación por otro, en~re teoría social 

y teoría del conocimiento de lo social; punto en que ya hemos 

Insistido), como veremos más adelante. 

( 18 1) Sánchez Vázquez, Adolfo. "La ideología de la neutralidad ideológi-
ca" en Ciencia, ideología y educa¿ión (material de apoyo para el -
coloquio), UPN, Mex1co, 19$6, pp. 150-151 
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Siguiendo con la idea de Harx respecto a la ciencia, ya en los 

manuscritos de 1844 se detiene en la siguiente consideración! 

"Las ciencias naturales han desarrollado una tremenda a·ctivi--

dad y han reunido a una masa siempre creciente de datos. Pero 

la filosofTa ha permanecido siempre ajena a estas ciencias, 

asT·como ellas han permanecido ajenas a la filosofTa. Su ace~ 

camiento momentáneo fue sólo una llusi6n fantástica. Había un 

deseo de unión pero faltaba la capac-idad para efectuarla.·[ •• •] 

Pero las ciencias naturales han penetrado muy prácticamente eh 

la vida humana a través de la industria. Han transformado la 

vida humana y preparado la emancipación de la humanidad ~in ~~ 

cuando su efecto inmediato fuera acentuar la deshumanización -

del hombre. La industria es l·a relación histórica real de la· 

naturaleza y, por tanto, de las ciencias naturales con el hom-

b re. Si la industria es concebida como la manifestación exot~ 

rica de las facultade~ humanas esenciales, la esencia humana -

de la naturaleza y la ese~cia natural del hombre también ptie-'

den comprenderse. Las ciencias naturales abandonarían entóh-

ces su orientación materialista abstracta o más bien ideal·ista 

y se convertirán en la base de las ciencias humanas, así como 

ya se ha convertido -aunque en una forma enajenada- en la··b!_ 

se de la vida humana real. Fijar una base para la vida y ótra 

para la ciencia es una falsedad· a priori. La naturaleza, ··tal -

como se desarrolla en la histori~ humaná, es el acto de ~énJ-~ 
sis de la sociedad humana, es la nátura.leza real del hombre;·-' 

asT, la naturaleza, tal como se desarrolla a t:ravés de la Tn-

dustria aunque en una forma ~najenada,-es la naturaleza verda~ 

deramente antropológica. 11 <182 ) 

( 182) Marx, Carlos "Manuscritos económico-filosóficos" en Fromm, ·E-rich. 
Marx y su concepto del hombre, FCE, México, 1583, pp. 144-145. 
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En estos planteamientos de Marx, es donde puede pal·parse :on -

mayor nitidez su materialismo: La industria constituye la base 

terrenal en la que naturaleza y hombre confluyen; enseguida 

considerará Marx que ciencia de la naturaleza y ciencia del 

hombre tendrán que llegar a ser una sola. También cabe mencio 

nar que en este texto, Marx estima que la experiencia sensible 

tiene que ser la base de la ciencia. Es pertinente dejar cla

ro que los manuscritos de que se está hablando están dominados 

por una idea de supe~ación de Hegel y con bases de la postura 

de Feuerbach es como lo intenta; esta situación debe ubicarse 

para no caer en equívocos, este texto fue escrito un año antes 

de la ruptura de Marx con Feuerbach y muchos años an.tes de "El 

Capital" que es la obra en donde el pensamiento marxista mues-

tra toda su riqueza. De todos modos, en esos planteamientos -

la idea de Harx sustenta por sí misma que el universo es 

uno, y que en esa unidad se encuentra una multiplicidad de elé 

mentos interrelacionados entre sí. E"l ser humano ha logrado -

conocer la naturaleza en el sentido amplio de la expresión a 

través de la percepción sensible, para lo cual tiene una fina-

1 idad: satisfacer las necesidades, Inicialmente las vitales y 

subsecuentemente aquellas que se vayan generando en el proceso 

histórico de las sociedades •. Por tanto, la ciencia es una to

talidad en la que se conjugan todos los elementos de la reali

dad que rodean al ser humano finito, histórico, específico, so 

cial y se le repr.esentan como algo digno de conocer para sati~ 
facer las neces 1 da des." ( l S3) 

Ah~ra bien, con la elaboración de las ya mencionadas tesis, 

Marx dará un giro en su idea, del conocimiento como fuente de 

la experiencia sensible, pasará al conocimiento como práctica 

(183) Gutiérrez Pantoja, Gabriel. ·op.- Cit, Tomo 1, p. 99 
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social, pero conservará la idea de totalidad pero de una tota

lidad concreta y no del espíritu como lo sostendría Hegel. Es

ta cuestión de la totalidad marxista, se presenta en un escri

to cuyas características son muy particulares, en él, Marx ex

pone lo que algunos llaman "El método de la economía política", 

y a partir de su publicación se han generado una serie de in-

terpretaciones disímbolas que han suscitado una fuerte polémi

ca, en la que se in"t:enta determinar si los señalamientos pre-

sentes en ese escrito pueden considerarse o no el método mar--

Xi Sta. El texto a que nos referimos es conocido como "lntro--

ducción general de 1857" y forma parte de los materiales prep.!!. 

ratorios para ·1a elaboración de "El Capital" que llevan por 

nombre "Grundr i sse", estos da tos son importantes porque por un 

lado la famosa "Introducción" es un manuscrito que no fue rea

l izado para una publicación, y por otro, por el hecho menciona 

do -y por cuestiones políticas-, apareció hasta 1903 en su -

idioma original y en español en 1971. La polémica que ha gen=. 

rado "La introducción del 57", es amplia y variada,_ en ella sé 

presentan aspectos relevantes sobre la producción del conoci-

miento, aquí puntualizaremos algunos bastant·e significantivos 

para nuestros propósitos. 

En "La introducción", Marx reconoce la existencia de dos méto

dos, el de los economistas del Siglo XVI 1 y el de los economi~ 

tas del Siglo XVI 11. Para Marx, los primeros, han partido de 

lo que hay de concreto y real en los datos -la población que 

es base y sujeto del acto social de la producción-, para pa-

sar a través de una determinación estricta a los conceptos más 

simples; es decir, de lo concreto y una representación caótica 

del todo, para llegar a conceptos cuya determinación es sutil 

y simple. Los economistas del Siglo XVIII realizan, a crite--

rio de Marx, un proceso distinto y superior; éstos, emprenden 

el mismo recorrido que los primeros, sólo que no se quedan en 

las determinaciones simples, sino que realizan un regreso ha--
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cla el punto de partida para encontrarlo con determinaciones 

múltiples y complejas. Al primer proced.imiento, es decir, al 

de los economistas del Siglo XVII, Marx lo considera como fal

so, porque procediendo asT, se dejan de lado los elementos en 

que reposan los datos inmediatos; en el caso de la población, 

ésta se queda en una abstracción porque no toma en cuenta las 

clases de que se compone, y éstas a su vez no tienen concre--

ción si no toman en cuenta el trabajo asalariado, el capital, 

etc. etc. 

Por el contrario, el segundo método es considerado como el mé

todo cientffico correcto, y afirma: 11 lo concreto es concre 

to ya que es la sfntesis de múltiples determinaciones, es de--

cir, unidad de lo diverso. Por eso lo concreto aparece en el 

pensamiento como el proceso de la sfntesis, como resultado, no 

como punto de partida, aunque sea el verdadero punto de parti

d~ y, por consiguiente, el punto de partida también de la per

cepción y de la represen~ación. En el primer método, la repr~ 

sentación plena se volatiliza en la abstracta determinación, 

en el segundo, las determinaciones abstractas conducen a la re 

producción de lo concreto por la vía del pensamiento. 11 <184 ) Es 

aquí donde empieza lo polémico, pero antes de tocarlo presente 

mos el esquema 3, para tener más claridad de la incursión de -

lo problemático en al texto. 

( 184) Marx, Carlos. 11 1 nt reduce ión a. 1 a crítica de 1 a economía po 1 ít i ca" -
en cont r !bue ión ·a · 1·a ·crítica de· 1 a ·economía ·po 1 ít i ca, Ediciones de 
cultura popular, México, s/f, p. 258 
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Punto de partida: 

H 
Representa 

H 
Lo que hay de co.!!. 

clón caótT 
ca del to- Conceptos 

creto y real en - do simples 

los datos 
(concreto 
rep resent_!. 
do) 

Regreso al Determina- Conceptos 
punto de e ión más de dete r-
part 1 da C2_ 
mo concre- Concreto estricta minación 
to. sfnte-- de pensa (relacio-- simples 
sis de múl miento -
tiples de-= nes gener!. 
terminac i2_ les) 
nes 

Esquema 3 "Métodos de la economía política 

Economistas 

del método 

falso 

Economistas 

del método 

científico· 

correcto 

Como se puede ver en el esquema, existen diferencias significatL 

vas en cada método con relación al otro •. El primero parece se-

guir un camino bien dirigido pero detenido en lo simple. El se

gundo recorre el camino del primero para darle una riqueza mayor 

en lo que constituye un retorno a lo concreto, hasta ahí todo P.!. 

rece claro¡ pero lo polémico inicia cuando algunos ubican a Marx 

en el segundo método y otros plantean que lo critica calificánd2, 

lo de tautológlc"o y qu.e se aleja del mismo. Por ejemplo, Osear 

del Barco plantea: 11 es necesario insistir en que Marx está -

hablando de la economía clásica burguesa, del método de la cien

cia burguesa y no de un presunto ·método marxista, (, .. ] El méto

do que Marx llamó 'correcto' y que, según cómo se le considere -

va de los abstractos a lo abstracto (Luporin i) o de lo concreto 

a la concreto (Della Vol pe), es correcto para la Economía polítL 

ca, vale decir para la ciencia bu_rguesa (como señala con razón -

Salvatore Veca: los procedimientos seguidos por los economistas 

son de hecho 'los únicos científicamente correctos y posibles. 

No se trata de que los economistas estén poco preparados o sean 
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malos filósofos. Los clásicos son para Marx los intérpretes -

científicos del modo de producción capitalista'} y, al mismo -

tiempo, es correlativo del método filosófico de Hegel, pues -

éste, partiendo del procedimiento cientlfico va de lo abstrac

to a lo concreto-de-pensamiento o segundo abstracto, afirmó 

que lo abstracto crea lo concreto."(lB5 } Interpretada así, la 

afirmación que real iza Marx en su manuscrito de que: " para 

la conciencia, pues, el movimiento de las categorías aparece -

como el verdadero acto de producción -que no recibe más que -

un impulso del exterior-, cuyo resultado es el mundo, y esto 

es exacto porque -aquí tenemos de nuevo una tautología- la -

tot:al idad concreta, como totalidad de pensamient.o, como un CO!!_ 

creto de pensamiento, es, en realidad, un producto del pensar, 

del concebir; no es de ningún modo el producto del concepto -

que se engendra a s1 ~ismo y que concibe aparte y por enclma -

de la percepción y de la representación sino que es la elabora 

ción de la percepción y de la elaboración en conceptos"(lB 6 ) -

adquiere un sentido especial. 

En efecto, en ese se~alamiento se volverla a present~r una su

perioridad del segundo método con relación al primero, pero no ne

cesariamente un carácter de absoluto en el método "correcto". 

La duda aparece, cuando ya es sumamente conocido que Marx ve -

en la práctica el criterio de realización del pensamiento, el 

cual a su vez presenta un carácter histórico insoslayable y, 

estos el~mentos no son tocados por ninguno de los dos métodos 

con referencia explicita. No obstante, puede ser que estén e~ 

bozados en lo que llama 'formas de apropiación de lo real 1 y -

movimiento de categor1as. A nues.tro juicio, la postura de 

Marx realiza un reconocimiento crítico sobre el segundo método 

(l 85) 
( 186) 

Barco, Osear del. ·El otro Marx, UAS, México, 1983, pp. 44-45 
Marx, carios. "Introducción ••• 11 , Op. Cit, p. 259. Subrayado nues
tro. 
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para darle un sentido particular, en el que se está defendien

do que el pun~o de partida no es más que Ja praxis concreta -

del sujeto, Ja cual Je permite pasar de representaciones e in

tuiciones, a reformulaciones de Jo real en un sentido de retor 

no a Jo concreto, para transformarlo. Si esto es así, se pre-

sentan dos situaciones con las cuales comulgamos; en primer. J.!:!. 

gar; destacaría la vinculación dialéctica entre sujeto y obje

to desde la cual no hay plena dominancia de uno sobre el otro 

sino determinación histórica de ambos mediados por categorías; 

esto es, el sujeto no es ni un ente especulativo, ni. un ente 

cuya actividad sea abstracta. La teoría no es una invención -

especulativa del sujeto, sino que es en Ja medida que sale de 

él para penetrar en el movimiento real. En segundo lugar, apa 

rece como posible hablar de Ja intervención de Jos rasgos del 

sujeto sobre la apropiación, vale decir "construcción", de Jo 

real, Jo cual como situación histórica tiene movimiento y no -

permite ser construido sino a partir de sus caracteres cambia~ 

tes~ en estos términos, "explicar equivale a decir construcción 

de la totalidad concreta, construcción de teoría específica so 

bre el objeto. Sólo así puede ser congruente Ja metodología -

con el supuesto epistemológico del movimiento. Si movimiento 

significa transformación del objeto, incluso de sus leyes de -

funcionamiento y cambio, sólo la creación teórica puede asegu

rar Ja no imposición al objeto de modelos que pudiesen resul -

tar obsoletos. (Así, en Marx) La totalidad concreta no es el 

todo, es articulación entre aspectos de Jo real que expresan 

articulaciones jerarquizadas en donde intervienen ••• 11 <18 7) di

ferentes categorías. En este sentido, la postura de Marx se-

ria eminentemente política y lucharía contra las verdades que 

(187) Garza Toledo, Enrique de la. El método del ·concreto-abstracto-con-
creto, UAM-1, México, 1983, pp. 26-27 
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se perciben como eternas. La metodología no antecede como re-

glas ~sino si a caso como directrices- al objeto, y la teo-

ria tiene como papel la construcción-explicación de Jo real, 

para poder activarlo. 

Quedaría por seffalar lo particular de dos situaciones, cómo en 

tiende la perspecti.va marxista Jo ideológico y como es que ob

serva lo que se ha venido llamando teoría del conocimiento de 

lo social. Se ha mencionado que Marx concibe a la sociedad 

con base en el reconocimiento -al menos expositivo- de una -

base económica y una super estructura que se alza sobre aque--

1 la base. Es importante este reconocimiento, porque a partir 

del mismo, es válido para Marx hablar de las relaciones de pr~ 

ducción y de los antagonismos entre las clases que participan 

en ella: burguesía y proletariado. En tal senti<!.o, Ja ideolo-

gia aparece en Marx en primer término como una con ce pe ión 

invertida de la realidad que confundia el movimiento de lo 

r·eal con el movimiento del pensamiento; que sustanti"vaba e las 

ideas haciendo de 6stas las verdaderas ataduras de los hombre~ 

que reducía todas las ideas a las religiosas y que creía que 

bastaba interpretar de otro modo este proceso para que el mun

do cambiara (Tesis sobre Feuerbach). 11 <188 > No obstante, este 

sentido original propio del texto "La ideología alemana" -con 

el que se han conformado la mayoría de las interpretaciones-, 

no ha sido la única caracterización suscrita por Har.x a la 

ideología, y esta correspondencia entre ideología y "falsa co!:!_ 

ciencia" no podría comprende"rse si ro se toma su lntenc ión de -

critica al movimiento neohegel iano que no toma en cuenta la -

escisión que entre trabajo manual y trabajo intelectual se· pr~ 

duce en el sistema de dominación capitalista en principio, ni 

(188) Va.rgas Lozano, Gabriel. Op; Cít, p. 77 

138 



~----------------

la lucha de clases y el papel del Estado en la ventilaci6n de 

lo rea.1 de. esa 1 ucha. 

Sin perder conexión con estas cuestiones que el neohegel ianis

mo pasaba por.alto, Marx formula en el "Prólogo a la contribu

ción· ••• " que ya hemos citado páginas atrás -cfr. cita 172-,-: 

una concepción de lo ideológico que se asemeja más a las for-

mas de conciencia que se gestan en lo social. Para tal anál i

s is se ha requerido de toda una serie de investigaciones que -

posibilitan a Marx ligar los procesos sociales con los proce-

sos económicos ya no de una manera genera 1 como en sus prime-

ras obras, sino en un sentido de crítica particular al modo de 

producción capitalista y sus formas de operación. Con 1 a base 

metodológica apuntada en "La introducción" de que hablábamos 

en páginas anteriores, Marx cae en la cuenta de que a partir -

de la plusvalía puede darse cuenta de todo el proceso social 

no sólo del capitalismo que está viviendo sino incluso de la 

historia pasada. Estos planteamientos están orientados desde 

la c.rítica que al decir de Vargas Lozano, le permite definir -

el objetivo de su investigación y de su acción, implicando un 

sentido diferente de ideología, la cual cumpliría"· no un 

papel negat·ivo como el de la conciencia invertida, Ja falacia 

o la forma aparencia! que busca la legitimación de un poder es 

tablecido, sino un papel positivo que sirve de impulso a la in 

vestigación. [ ••• ] Este nuevo sentido de la ideología no pue

de ser explicado a partir de los anteriores criterios ya que -

no se trata de falsear la realidad, legitimar una forma de ex

plotación o de dominación establecida o expresar una concien-

cia invertida de Ja sociedad capitalista. Se trata ahora de -

derivar, del análisis científico de la sociedad, un tipo ideal 

que permita dar cohesi6n al conjunto de las clases explotadas 

para que descubran el sentido de sus prácticas políticas. Es

ta ideología no puede ser descrita como falaz, en la medida en 

que sus aserciones no pueden ser contrastadas ni con la reali-
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dad ni con 1 a 

ella. 11 C1 89 ) 
ciencia en la medida en que se desprende de 

Sin embargo, como señala Villero, este plantea--

desarrollado por Marx hasta sus últimas consecuen miento no es 

cias, ya que su interés se centra en desenmascarar la explota

ción burguesa y por tanto sólo deja en potencia el desarrollo 

de una teoría respectiva. Dice Villero: "El principio no se -

presenta como la generalización de casos particulares; no es -

el resultado de un estudio histórico de distintas formaciones 

sociales en las que se mostrará cómo, de hecho, diferentes mo

dos de producción permiten explicar sus superestructuras. Se 

ofrece, más bien, como una conjetura teórica, como una.hipóte

sis regulativa de la investigación, o -en palabras del propio 

Marx- como un "hilo conductor" (Leitfaden) de sus estudios. 

(Así que) Mientras no se conozca el proceso por el que la con 

dicfón 11 en última instancia 11 determi.ne las otras, no contare-

mas con una teoría del condicionamiento de las creencias por -

la base económica o social. Y esa es justamente la fa 1 la que 

Engels señalaba en la aplicacfón del principio formulado por -

Marx, A falta de una teoría acabada, el historiador o el so--

ciólogo que quiere probar una relación de determinación entre 

base y s~perestructura tiene que partir de la consideración de 

cosas particulares e intentar.explicarlos por una estructura -

que pudiera aplicárseles. Pero en cada caso histórico las con 

diciones iniciales son prácticamente indefinidas y varían con

s id era b. 1 eme n te. " ( 1 90 ) 

(189) 
(190) 

tbid. p;>. 92-93 
VTTToro, Luis. U concepto de actitud y el condicionami'ento social 
de Jas creencias", en Revista de lnvestioación ... , Op. Cit, 
pp. 16-18 
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Tendre~os as~ una postura sustancialmente dis~inta a la ~ue -

plantean Durkheirn y sus seguidores y la confrontación de éstos 

con Marx, resulta bastante enriquecedora como veremos en el 

Capítulo V. 

1 v. 3 CATEGORJAS DE ANALISIS EPISTEMOLOGICO DE LA PEDAGOGIA -
APLICADAS A LA ORIENTACJON MATERIALISTA DfALECTfCA 

El apartado anterior ha dejado marcadas algunas diferencias 

significativas entre la perspectiva marxista y el funcionalis

mo, diferencias que serán exploradas con mayor detenimiento en 

el capítulo siguiente en que precisamente se confrontan ambas 

posturas; por ahora interesa señalar que la dialéctica lleva a 

Marx a plantarse críticamente ante las características partic~ 

lares de la educación en el contexto del modo de producción C!!_ 

pi tal ista, las cuales tomaremos aquí para cerrar este capítulo, 

con una aplicación de las categorías de análisis epistemológi

co de la Pedagogía en Ja orientacion del materialismo dialécti 

co. 

Ya se ha mencionado la importancia de las tesis que Marx elab~ 

ra en su crítica hacia Feuerbach, pero éstas se hacen aún mas 

importantes cuando vemos que en la tercera tesis Marx está fun 

dando Jo que en adelante conformaría su postura crítica ante la 

educación en el capitalismo. En efecto, en esta tesis dice 

Ma·rx: "La teoría materia 1 ista de que los hombres son producto 

de las circunstancias y de la educación, y de que, por tanto, 

los hombres modificados son producto de circunstancias distin

tas y de una educación modificada, olvida que son los hombres, 

precisamente, los que hacep que cambien las circunstancias y 

que el propio educador debe ser educado Í···] La coincidencia 

de Ja modificación de las circunstancias y de la actividad 
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humana sólo puede concebirse y entenderse racionalmente como -

práctica re vol uc iona ria." (l 9J) 

En "La ideología alemana" se puede apreciar otro planteamiento 

que complementa lo considerado en la tercera tesis. De acuer

do con Marx los filósofos alemanes que se sentían superadores 

de Hegel no logran sal Ir de su filosofía; por eso afirma: 
ti para estos jóvenes hegelianos las representaciones, los -

pensamientos, los conceptos y, en general, los productos de la 

conciencia por ellos sustantivada eran considerados como las -

verdaderas ataduras del hombre, exactamente lo mismo que los -

viejos hegelianos veían en ellos los auténticos nexos de Ja so 

ciedad humana, era lógico que también los jóvenes hegelianos -

lucharan y se creyeran obligados a luchar solamente contra es

tas ilusiones de la conciencia. En vista de que, según su fan 

tas1a, las relaciones entre Jos hombres, todos sus actos y su 

modo de conducirse, sus trabas y sus barreras, son otros tan-

tos productos de su conciencia, los jóvenes hegelianos formu-

Jan consecuentemente ante ellos el postulado moral de que 

deben trocar su conciencia actual por .la conciencia humana, 

crrtica o egoista derribando con ello sus barreras. Este pos-

tulado de cambiar de conciencia viene a ser lo mismo que el de 

·interpretar de otro modo lo existente, es decir, de reconocer

lo por medio de otra interpretación. Pese a su fraseología 

que supuestamente 'hace estremecer el mundo', los jóvenes heg!_ 

1 ianos son en realidad los mayores conservadores [ • •• ] al com

batir solamente las frases de este mundo, no combaten en modo 

alguno el mundo real existente."{l92 ) 

Estos planteamientos, uno conciso y otro un poco más amplio, 

( 1 91 ) 
{152} 

Marx, Carlos. "Tesis sobre ••• ", Op. Cit, p. 8 
Marx, Carlos. "La ideología ••• "; Op. Cit, p. lh 
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permiten tener referencias tanto de los sujetos educativos, co 

mo de la relación entre estructura social y educación. Es c 1 !!.. 
ra la forma en que Marx enfatiza que el problema de la emanci

pación de la humanidad no puede lograrse únicamente por medio 

de la educación, menos aún ·cuando en el la está presente un ras 

go .particular, la verticalidad del educador; verticalidad que 

va más allá y que es parte de la división de la sociedad en 

dos partes -que 

por encima de la 

según 

otra 

la tesis de Marx- una se posa no sólo 

sino de la propia soci·edad. Esto trae 

como consecuencia que las propuestas pedagógicas tengan una 

clara pertenencia de clase. Así para Marx es fundamental to--· 

mar en cuenta la división social en clases porque a través de 

ella se puede reconocer el carácter particular de· la educación 

burguesa, y enfrentar una fuerza en defensa de la educación --· 

del proletariado. "Si la so·ciedad está dividida, el educador 

mismo está dividido. Marx lo advierte: es la condición para una 

socialización alienante. El discurso pedagógico que interpre-

ta a los sujetos 

en e 1 terreno de 

s ión de 1 trabajo 

alienándolos, implica divisiones específicas 

la capacitación teórica e instrumental [divi

manual e intelectual] y la incorporación de 

prácticas y sentidos que dividen al sujeto. E~ cada esfera --

(economía, moral, religión), aquel discurso expresa normas an

titéticas y diversas como medio para establecer barreras y vol 

ver extraño el comportamiento 'específico de cada alienación. 

[ ••• ] El discurso pedagógico implicado concibe· al educador co

mo conciencia exterior del educando, aportado~ de fragmentos -

de 'saber', pero de u.n 'sabe.r'. que él -que también fue educa

do- tampoco posee en su integridad. En este discurso persis-

te la tesis naturalista de 

Ourkhe im-1 y se establece 

la apropiación del discurso 

el Estado, la burguesía, la 

la 'tabula rasa' [-recuérdese a 

una relación pedagógica basada en -

por parte del educador, sea éste -

1 gl es ia, e 1 padre, el Partido."(l93) 

(193) .Puiggrós, Adriana. La educación popular en América Latina, Nueva 
l~gen, México, 1$8 , p. 
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De esta manera se puede observar en Marx un fuerte cuesti~na-

miento a las relaciones de poder y a las derivaciones de éstas 

en el discurso y la práctica educativa. Marx pone en tela de 

juicio las ideas educacionistas del utopismo francés, pero su 

crítica no deja a la educación en el desamparo1 en lo que toca 

a su posibilidad de transformación, pues en lo que.toca al ca

rácter"··· reproductor o transformador de la educación, el 

discurso marxiano no es excluyente, pue si bien la califica de 

reproductora, censal idadora e incluso expansiva del sistema c~ 

pi tal ista -sobre todo. cuando está a cargo del 'Estado burgu€s 1 

o del clero- y en esta forma la critica y denuncia como una -

forma opresiva y unilateral de educación, también considera -

que tiene un carácter potencialmente transformador en la medi

da en que pierda su ingerencia el Estado y la religión y en la 

medida en que se supere su carácter unilateral y se convierta 

en polivalente y combinada. 11 (19 4 ) Con esto se pone de mani--

fiesto el carácter dialéctico de la articulación entre la edu

cación y otros procesos sociales; docente y alumno son poseed~ 

res de un arraigo histórico y social. Así, "el sujeto de edu

cac.i6n se constituye en una pr~ctica educativa no necesariame~ 

te restringida a .. la escuela, en una relación recíproca ·con un 

sujeto educador que también se constituye. Ambos se conforman 

como sujetos activos y no tienen una relación referencial fija. 

sino intercambiable. En esta relación se funda como un tercer 

componente, el objeto de educación, ~ue frecuentemente se re-

fiere a algún tipo de conocimiento, manera de actuar, etc. Fu~ 

ra del ámbito escolar, dicha práctica establece un vínculo en

t~e dos agentes frente a un conocimiento de uso común, de sen

tido común si se quiere, y en dicha práctica se conforman suj~ 

to de educación y objeto ..... U9S) y con estas indicaciones se 

( J 94) 

( 1 95) 

Buenfil Burgos, Rosa Nidia. "Educación e ideología en cuatro auto-
res marxistas" en Ciencia, ideología, ••. Op. Cit, pp. 11-12 
1 bid, p. 13 
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1 accede a Ja relación teoría-práctica, al aprendizaje y a Jos -

fines de la educación en el sistema capitalista. 

Ha quedado mencionado que Marx consideraba que en la sociedad 

capitalista teoría y práctica tienden a separarse a causa de -

la división del trabajo impulsada por la dominación burguesa; 

es as1 como en Marx est& ausente una teoria del aprendiz•je, 

aún cuando bajo 

·troducción del 

tivista ante el 

sus consideraciones -sobre todo las de 11 La in 

57"- sea posible derivar una posición cons·tru~ 

aprendizaje como se hace en la actualidad, te-

niendo claro que si se comulga con la perspectiva de Marx no -

puede sostenerse ni una concepción asoci·aJ, ni una concepción 

ahistórica del aprendizaje. De igual manera, ante el vacío de 

una educación para y del proletariado se va gestando una alte.!: 

nativa afín al materialismo dialéctico que se contraponga a Ja· 

educación dominante cuyos fines están al servicio del capita--

1 i smo. 

Los rasgos distintivos-del programa político comunista en el 

que se toma en cuenta a la educación, hacen su aparición en el 

famoso "Manifiesto del Partido Co-munista"; en éJ, Mar.x como re 

presentante de la perspect·iva comunista interr'oga metafórica-

mente a Ja burguesía diciendo a los miembros de esta clase: 

"lNos reprochaís al querer abolir Ja explotación de los hijos 

por sus padres? Confesamos este crimen. Pero decís que des-

truimos los vínculos más íntimos, sustituyendo la educación d~ 

méstica por la educación socia.!. Y vuestra educación, lno es-

tá· también determinada por la sociedad, por las condiciones so 

ciales en que educaís a vuestros hijos, por Ja intervención di 

recta o indirecta de Ja sociedad a través de Ja escuela, etc.? 

Los comunistas no han inventado esta ingerencia de Ja sociedad 

en la educación, no hacen más que cambiar su carácter y arran-

car la educación a Ja influencia de la clase dominante. Las -

declamaciones burguesas sobre la familia y Ja educación, sobre 
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los dulc:es lazos que unen a los padres con sus hijos, resultan 

más repugnantes a medida que la gran industria destruye todo -

vínc:ulo de familia para el proletario y transforma a Jos niños 

en simples artíc:ulos de c:omerc:io, en simples instrumentos de -

trabajo. 11 (l96 ) Con esta c:ontundente c:rític:a Marx empieza a 

c:onformar una serie de c:onsignas que parecen exógenas a lo edu 

c:ativo pero que demostrado el c:arácter soc;iohistórico de Ja 

Pedagogía tienen una honda vinc:ulac:ión c:on ella. En estas con 

signas destac:a la déc:ima,que literalmente dice: "Educación pü

blic:a y gratuita de todos los niños; abolición del trabajo de 

éstos en las fábric:as tal como se prac:tica hoy, régimen de edu 

cae ión combina do c:on 1 a produce Ión materia 1, etc:,. etc." ( l 9?) 

Lo que Marx está sosteniendo en el "Manifiesto", es que no to

do el trabajo es adec:uado para la emancipación proletaria •. En 

el trabajo está presente una doble función o para ser más con-

gruentes, una dialéctica; 

dad emane ipadora del mismo 

el discurso de Marx no sea 

Ja c:uestión alienante y la posibili

que es justamente Ja que ·hace que -

un di·sc:urso hermétic:o. La propues-

ta de Marx presente en Ja consigna del manifiesto se amplia 

c:on Jo que señala en la que seria c:onsiderada su máxima obra, 

que podemos seguir en deta

germen de la educ:ación del 

"El Capital": "Del sistema fabril, 

lle leyendo a Robert Owen, brota el 

futuro, en la que se c:ombinarán para 

de c:ierta edad el trabajo produc:tivo 

todos Jos c:hic:os a p a rt ir 

con Ja enseñanza y 1 a g i!!!_ 

nasia, no sólo como método para intensific:ar la produc:ción so

c:ial sino también como el ün·ic:o método que permite producir. --

( 1 96) 

( 1 97) 

Marx, Carlos y Federico Engels. Manifiesto del partido comunista, -
Progreso, Moscú, s/f, p. 49 
lbid, p. 53. Adriana Puiggrós señala c:omo Manacorda pone de mani--
Ties'to las diferenc:ias e"ntre el texto de Engels y el texto definiti 
vo en que Marx hace presencia. El texto dice: "Enseñanza para todos 
Jos nifios. iniciada desde el primer momento para que puedan prescin 
dir de los cuidados maternos, en institutos nacionales y a expensas 
de la nación. Enseñanza y trabajo de fábrica juntos." Cfr. Puiggrós 
Adriana. La educación popular ••• , Op. Cit, p. 50 
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hombres plenamente desarrollados. [ ••• ] Si la legislación fa

bril, como primera concesión arrancada a duras penas al capi--

ta 1, se 

jo fabril 

imita a combinar la enseñanza elemental con el traba

no cabe duda de que la conquista inevitable del po-

der por la clase obrera conquistará también para la enseñanza 

tecnológica el puesto teórico y practico que le corresponde en 

las escuelas de trabajo. 11
(

198 ) Cabe'centrar el interés en es

te punto por las siguientes razones: en primer lugar se deja 

ver aquí que el sujeto de la clase obrera y del sector infan-

til y juvenil es quien se constituye como sujeto educativo, aun-

que consideramos que las tres cuestiones se van tocando a la 

par. 

SegGn Adrian~ Puiggrós, en el tratamiento de la cuestión del 

trabajo infantil, Marx real iza un "esfuerzo" para ubicar ep.is

temológicamente a la Pedagogía; esta autora basa su afirmación 

en una reflexión de Marx en la obra señalada. Dice Pu iggrós; 

"Marx recogió testimonios de abogados y legisladores sobre la 

situación de la infancia inglesa y los informes de los inspec·

tores de fábricas enviados por la Children's Employment 

Commission. Entre esas opiniones destaca a1gunas adversas a 

otorgar a los niños tiempos de ocio. Estas opiniones de tono 

moralista, fueron emitidas en momentos de un intenso debate·:.._ 

sobre los 17mites del horario de trabajo infantil. Dice Marx: 

a su vez, el Dr. Ure ha podido comprobar por añadidura, 

que los niños y los muchachos obreros de 18 años, a los que ria 

se detiene en la atmósfera m~ralmente tibia y pura de la fábri 

ca arrojándolos •una hora• ante el demorado y fr7volo mundo 

exterior, caen en las garras del ocio y la depravación, con 

grave riesgo para la salvación de sus almas. 1 En 1848, cuando 

(198) Citado en Palacios, JesGs. L:a cuestión escolar, Laia, Espáña, 1981, 
pp. 337-338 
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se sometió al parlamento la ley de diez horas, los fabricantes 

obligaron a algunos trabajadores regulares de las hilanderías 

rurales de 1 ino diseminadas por los condados de Oorset y Some

set a que firmaran una contrapetición en la que, entre otras -

cosas, se lee lo siguiente: 'Vuestros peticionarios, en suco}!_ 

dición de padres, entienden que una hora adicional de holganza 

tendera más a pervertir a los niños que a otra cosa, pues la 

ociosidad es la madre de todo vic.io.' [ ••• J Ha r x destaca e 1 

carácter legitimador de las ideas pedagógicas respecto a las -

relaciones de producción dejando elementos para el análisis 

del origen de ideología y pedagogía y sus vinculaciones con la 

economía."(l 9 9) De esta manera se ve gestada "a la Pedagogía -

como parte de los procesos sociales -y de sus contradiccio--

nes- propios del capitalismo. Según Marx, las ideas dominan

tes son las ideas de la clase dominante; y la educación estará 

impregnada de el las mientras brote de la burguesía. Marx no está 

del todo dominado por los problemas de la ciencia y no plantea 

la cuestión de la Pedagogía en los términos que actualmente re 

viste; no obstante, es innegable que lo educativo tiende a ser 

un detonante más para hacer más agudas las condiciones de exi~ 

tencia én el capitalismo y en esa medida favorecer a superar--

las. En un sistema social en el que Jo económico si bien no -

es absolutamente determinante, si guarda especial preponderan

cia con relación a los demás procesos sociales, lo pedagógico 

no se ve subsumido a este, pero sí se ve afectado por él de -

tal modo que siempre las condiciones estructurales afectarán 

a las cuestiones educativas. La Pedagogía no tiene un Jugar -

en· el discurso marxista, antes bien se juzgan con bastante se-

veridad sus formas de concretarse en el capitalismo. De todos 

modos, se puede observar como el planteamiento de Marx sugiere 

la imposibilidad de una autonomía de la Pedagogía y deja senta 

(199) Pui.ggrós, Adriana. ·La educación popular ••• , Op. Clt, pp. 58-59 
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do en ella no un carácter interdisciplinario -como lo sugie-

ren los planteamientos de Durkheim- sino un carácter multi·de

terminado por lo político, lo económico y por ende por la tata 

lídad sociohistórica. Esta idea se confirma cuando vemos que 

"El ciudadano Marx afirma que una dificultad de índole pecu---

1 iar está.ligada a esta cuestión. Por una parte, es necesario 

cambiar las condiclones sociales para crear un nuevo sistema 

de enseñanza; por otra, hace falta un sistema de enseñanza nu~ 

vo para poder cambiar las condiciones so·ciales'. E 1 punto de 

vista de Marx pone de manifiesto cómo no se deben depositar -

confianzas e~cesivas en las posibilidades revolucionarias de -

la transformaci6n de la escuela -y sólo de la escuela- y có

mo, al mismo tiempo, debe elrminarse cualquier intento de apl~ 

zar esa transformactón en espera de cambios revolucionarios en 

la sociedad global. 11
(

2 00) Queda planteado entonces que la edu 

ciición es una práctica social y como tal tiene que atacarse p~ 

ra su comprensión; es claro ~ue práctica y hecho social se ase 

mejan pero ne ·son idénticos ya que en uno domina la expl icités 

del punto de vista de clase -Marx-; mientras que en el otro 

no necesariamente -Durkhelm-,menos aún cuando puede esconder 

se con esa denominación la posición de cambio o de consecuen-

c i a de lo real. 

Por lo que respecta al Ideal ·educativo, en este punto parecen 

confluir tanto el deber ·ser de la Pedagogía, como las formas -

operativas -didácti·cas- a través de las cuales hacer concre

to ese ideal. ·Se ha señalado ya cómo el pensamiento de Marx as 

pira a la conformación de hombres plenamente desarrollados a 

partir de la vinculación entre trabajo y enseñanza. Se trata 

de superar la ali°enación imperante en los procesos productivos 

y la unilateralidad que se deri·va de la misma, por la conform~ 

(200) Citado por Palacios, Jesús, Op, Cit, p. 337-ss 
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ción de un hombre poi ivalente. En realidad lo que hace Marx -

es dar continuidad a su critica al capitalismo y proponer nue~ 

vamente al socialismo como transición necesaria al comunismo. 

Esta situación no dejaría de ser utópi¿a en el la, Marx no con 

siderará l.a dualidad del ser humano. En efecto, "el hombre, aun 

que unilateral 'en acto', es polivalente 'en.potencia' y es e~ 

ta polivalencia la que es colocada [ ••• ] como el fin de la edu 

caclón. [ .• • ] La Industria exige del trabajador una capacidad 

para pasar rápidamente de una rama de la producción a otra; in 

dependientemente del uso que de él se haga, éste es un valor, 

pa r a M a r x y En ge 1 s , que debe se r ex p 1 o t: ad o ; 1 o que a estos in -

teresa es conseguir la absoluta disponibilidad del hombre para 

las variables exigencias del trabajo, el individuo plenamente 

desarrollado, para el cual las diversas funciones sociales no 

son 'más que otras tantas manifestaciones de actividad que se 

turnan y se relevan', sustituirá al individuo parcializado, 

f·rut:o de las imposiciones de la división del trabajo. 11(
2.00) 

Si bien el tránsito por diferentes esferas de la producción -

constituyen una didáctica muy alejada de las definiciones con-. 

vencionales, esto no le resta méritos e incluso a partir de e~ 

ta idea, puede pensarse en la .estrechez en que la misma ha qu~ 

dado 'normalment~'. Lo• principios que pueden extraerse de la 

concepción polivalente son por un lado, que la formación del 

hombre no es ~n acontecimiento exclusivo de la Institución es

cue.la y por ese hecho -en segundo lugar-, ha de impulsarse -

en toda idea de formación, la relación de la teorla con la 

práctica si se quiere que haya un paso de la conciencia en sT 

a la conciencia para si. Es quizá esta crítica permanente lo 

que hace que la orientación dialéctica de la Pedagogía cobre -

releyanc(a y en ella se acunen las· posibilidades de (mpulsar -

(20.l) lbid, pp. 342-343. 
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una práctica educativa si no del todo transformadora, si deses

tabi J izadora del equi J ibrio que busca el capitalismo. 

Cerrando Ja exposición sobre las breves apariciones de Jo pe-

dagógico en el discurso de Marx, abordaremos el carácter axio

lógico y las dimensiones sociales de aquel; puntos que de alg~ 

na manera ya se han tocado, pero que aqu1 cobran otro carácte~ 

el de mostrar la consistencia de las consideraciones marxistas. 

En estos momentos parece claro que la propuesta marxista se -

mueve a partir del punto de vista del proletariado, visión des 

de la cual se presentará siempre la necesidad de desenmascarar 

la aparente neutralidad y/o bondad de la clase dominante pre-

Sénte en todos los procesos sociales. En Jo que a esto respe~ 

ta, señala Palacios pa.raf.raseando a Marx: "Marx y Engels de--

fienden una enseñanza estatal pero fuera del control del go--

bierno, ¿e tal manera que éste no pueda inmiscuirse en la ense 

ñanza propiamente dicha, a la cual hay que sustraer no sólo de 

la ingerencia del goliierno, si.no de cualq.uier otra procedente 

de otros ámbitos. Marx formula claramente este princiP.iO en -

su Crítica al programa de Gotha: 'Una cosa es determinar, por 

medio de una ley general, los .recursos de" las escuelas públ i-

c.as, las condiciones de capacidad del personal docent.e, las ma 

terias de enseñanza, etc., y velar por el cumplimiento ·de es-

tas prescripciones legales mediante inspectores del Estado, 

[ ... ¡ y otra cosa, completamente d.istinta, es nombrar al Esta

do educador del pueblo. Lejos de esto, lo que hay que hacer -

es sustraer la escuela a toda influencia por parte del gobier

no y de la lglesia'.•'(2 0Z) 

(2021. fbj·d, p. 34]. En el ori.ginal cursi.vas en lugar de.I subrayado. 
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Vemos en lo anterior que Marx prefiere no contaminar a la edu

cación de la ingerencia de.I poder y de la tglesia; por esta ra 

zón considera necesario enseñar en la escuela los contenidos -

de las r.i'encias de la naturaleza y los de la gramática ya que 

éstos aparte de ser básicos son los menos influenciables por -

la clase dominante. De cualquier manera, las consideraciones 

de Harx hacia la totalidad social hacen que pueda plantearse -

como ejes para cualquier desarrollo marxista de la Pedagogía: 
11 la teoría marxista de la reproducción, la teoría del Esta 

do y la teoría de la ideología."(_2 0J) Por lo que toca a la -

primera ya hemos mencionado que Marx no concibe a la sociedad 

como algo cerrado o estático. En correspon.denc ia con la idea 

del Estado presente en Marx, Hartrn Carnoy señal~: las --

formulaciones marxistas sobre el Estado capital fsta rechazan -

la idea de que el poder del Estado se dirija idealmente al 

bien común, al interés general o a la justj.cia para todos, in

cluso en las democracias capitalistas de estilo occidental 

Marx sostiene que el Estado es un aparato para el ejercicio 

del poder, ¡>ero no en función del interés. general, sino en fun 

ción de los interese!' de un grupo particular[ ..• ], e.I concep

to marxista general del Estado se conforma a una ~ociedad his

tóricamente determinada donde el Estado actúa como un comité -

de la clase dominante; un comité cuya función especifica es la 

de organ iz.ar y 

1 cg re · o nó'] e 1 

c i ón. ( ••• ] 

concentrar el poder represivo para mantener. [se 

contrpl de esa clase dominante sobre la produc-

Como hemos mostrado, Marx concibió las condicio-

nes materiales de la sociedád como la base de su estructura so 

cial y de la conciencia humana. La forma del Estado, por. tan

to, emerge de las relac~ones de producción, y no del desarro-

llo general de la mente humana, ni de la colectividad de las -

(203) Pruiggrós, Adriana, Imperialismo y ••• , Op. Cit, p; 22 
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voluntades de los hombres. El Estado capital is ta es la expre

sión politica de la estructura de clase i.nherente en la produ=._ 

ción. [ .•• ] Tanto Harx como Engels enfatizaron el concepto de 

Estado como aparato represivo de ¡~· burguesfa: un aparato para 

legitimar poder ..... C204 > 

Cabe se~alar que acerca del Estado, se siguen polemizando co~ 

fuerza los planteamientos de Harx, para los f tnes de esta e~p2 

sición se debe resaltar que la idea de Estado lleva al recono

cimiento de lo político en lo pedagogico, situación poi: la 

cual no habran de presentarse·procesos puros o aislados sino -

propi.os de una implicación social, la de su organización. 

De igual modo y como lo planteábamos en el apartado anterior, 

la ideología no tiene un sentido único y en ella se muestran 

las demás i ns tanc i as de lo 

·a rocci:> 1 i en su idea :de que 

social. Por 

la Pedagogía 

eso no comulgamos .c~n .. : 
es una ideología b.¡¿ __ 

guesa; sostenemos con otros autores que la Peda~ogía p~ede V~L 

se condtcionada por el proyecto de dominación, pero que as~~~ 

mo ·¡a ideolo.gía no se pr.esenta nada más en la superestruct_ura ... -. 

sino que es válid~ hablar de otros espacios en los que se ges~ . . ... -. ..-,·· 
ta una ideología que permea in-cluso las formas más in.usitadas 

de existencia; la Pedagogia p~c~e ser parte de otros procesos 

de lo educattvo, modif{cació~ que sin embargo es un hecho coti 
.. · ~ .~ 

diano. Por esocafi:rmamos con !'uiggrós' que:·· "En tanto s_e con.s . .:!.. 
<iere a la educación un objeto ub.i-cado {_teó~icamente)_ en la in~. 
tancia ideológica que manti~ne una r~l~ción de exterioridai~
con la estructura, se nos harán incomprensibles los pro~esos 

educativos como ~anifestación de la totalidad social. Pensada, 

en cam~to, como un aspecto del proceso ideológico se comprende 

(204) Carnoy, Martín. Enfoques marxistas de la educación, CEE, Méxi.co; ·:---
1984, f.'f'· 9-11 
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a la educación también como la 'continuación interior' de las 

relaciones sociales de producción, constituida mediante todas 

Jas especificaciones necesarias y cuya acción de reversión es 

fundamental en el proceso de reproducción social. [ .•. ¡ El -

carácter determinante de los procesos económicosociales sólo 

se comprende teniendo en cuenta la relación dialéctica que -

existe entre ellos y los procesos ideológico-político-cultur~ 

les. Ese carácter determinante se expresa con los procesos -

educativos porque es desde el contexto de las particularida--

des económico sociales de Ja formación social, de donde sur-

gen la~ necesidades referidas a la reproducción ideológico-s~ 

cial-técnica de la fuerza de trabajo. Pero esta determinan--

cia no adquiere un sentido 

ye como una particularidad 

mecánico: la educación se constitu 

de la totalidad concreta .•. 11 (
205)-

Tenemos así que la ori:entac[6n de Marx frente a lo social y -

frente a lo educativo, consiste en un proceso flexible que e~ 

tá apegado a los conflictos particulares de la práctica so--

cial, que intenta dar cuenta de ella y contribuir a su trans-

formación. Ahora bien, se h.a mencionado con ciertas reservas 

·que los planteamientos de Marx son continuados por todo un m_2. 

v~~iento de autores ligados de alguna manera por la idea de -

dar continuidad y vigencia al discurso de Marx, estos autores 

co.nst(tuyen lo que se reconoce como 'marxismo'. En este esp~ 

cio solamente se hará una breve mención de algunos autores re 

presentantes del marxismo, destacando básicamente los princi

pios generales de una tendencia que actualmente se proclama -

como ~iTtica, la perspectiva sociopolítica de la educación. 

(205) Pruiggrós, Adriana. Imperialismo y •.• , Op. Cit, pp. 29-30 
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~-----------------·-

En la línea de los continuadores del trabajo de Marx destacan: 

Lenin, Gramsci, Althusser y Bourdieu. Para Lenio, es preciso 

vencer el espontanersmo natural de las masas a través de la -

dirección política disciplinada .. En Gramsci se pueden locali 

zar elemen~os de mucha valía para la comprensión del hecho -

educativo como práctica social. Según Gramsci, se requiere -

volver al equilibrio entre trabajo manual e intelectual que -

separa el orden hegemónico. Para Gramsc i todo!:i los hombres 

son intelectuales y ésta es una situaci6n que puede aprove--

charse en los centros de trabajo; desde su perspectiva, hace 

falta conformar al intelectual orgánico de la clase proleta-

ria cuya situación solamente es posible comprender en el ámbi 

to de las relaciones sociales. El intelectual debe formarse 

sobre la base de la educación técnica fuertemente ligada al 

trabajo industrial y con la firme intención de consolidarse -

en constructor de la vida práctica -(especialista+ política 

dirá Gramsci). Althusser por su parte será fuertemente criti 

cado al menos por tres razones. La primera e.s por marcar .una 

fuerte dicotomia entre ciencia e ideología llegando a conce~

bir que el marxismo es la única ciencia posibie. La seg~nda 

cuesti.ón deri;,a de la primera· y toca el punt"o de la insiste·n

cia althusseriana por epistemologizar y metodologizar la teo

rTa de Marx; asr, el apriorismo que aquí hemos combati~o 

Althusser quiere consolidarlo pasando por alto las contradi~~ 
cfones presentes en la práctica social. De esas tres visio-

nes, Althusser deriva un esquema disgregado y herméti¿o de ... la 

estructura social "donde lo educa~ivo aparece como algo con vi 

da propfa y ubicado en la super-estructura como un aparato 

ideológico del Estado. Lo que Althusser no ve es que con --

esos supuestos la sociedad es eterna y no hay posibilidades -

de cambio en la misma. Del mismo modo, Althusser olvida que 

la base económica también se permea de sentidos de lo real y 

por tanto .de ideología proyectada al ·poder. La idea de Al--

thusser niega la posibilidad de construcción de la teoría 
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pedagógica y se observa la diferencia en lo que Durkheim sup~ 

ne y lo que Althusser sostiene, teniendo el vínculo de estos· 

autores un efecto engañoso, el de que la clase dominante im--

pondrá ahistóricamente su proyecto social. Cabe vislumbrar -

que con una exploración detallada sobre Gramsc·i, esa visión -

de sociedad eterna sería fácilmente desmentida. 

Con un tr·abajo muy peculiar -y a menudo mal comprendido

Pierre Bourdieu· realiza una serie de consideraciones ya no 

tan apegadas explícitamente a Ja teoría de Marx. Para Bour--

dieu, toda acción pedagógica implica la imposición de un arbi 

trio cultural a través de una violencia simbólica que consis

te en la elección de un sentido ante lo real el cual se va im 

primiendo a través de di fe rentes procesos en los c ua 1 es una -
autoridad con so 1 ida su realidad. Las relaciones entre estos 

e Lementos const·i tu yen algunas de 1 as condiciones de 1 a re-pr~ 

ducción de una formación socia 1 • Son numerosas las criticas 

en torno a este autor por el hecho de que parece ser que no -

hay escape posibre sobre la perpetuación social. Le> lectura· -

del texto ·es com.pl icada y. por tanto muchas <!e las ideas plan-· 

teadas en la misma tienen que ser "traducidas ... y por· ende son 

muchas las interpretaciones .. Algo que parece no ser tomado -

en cuenta es que Bourdieu sugiere que I~ re-producción no ti~ 

ne un sentido biológico y lineal, sino que toda reproducci6n 

social implica la creación de.algo nuevo .• Imposible creer --

que en unas cuantas líneas se puedan resumir las aportaciones 

de cada uno de los autores mencionados. Lo cierto es que ta~ 

to los continuadores del funcionalismo como los seguidores de 

Marx, requieren de un examen detallado. Parece pertinente de 

jar marcado que las estimaciones de Bourdieu no deben recha-

zarse y aquí asumimos que en la construcci6n de sentido fren

te a la violencia simbólica, la P.edagogía puede tener un cami 

no vasto y fructífero para adquirir su propio sentido. 
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Finalmente, cabe señalar algunos de los principio5 de la teo

r1a u orientaci6n sociopolitica de la educación. Para esta -

perspectiva, fruto del trabajo de diversos autores, la educa

ción está afectada de diversas maneras por situaciones exóge

nas a la misma. Por este hecho, se trata de conformar un in

div.iduo cr1tico capaz de "comprometerse" a la transformación 

de su realidad; para lograrlo, ha de favorecerse una concep-

ción de aprendizaje en la que destaque el proceso y no el pr~ 

dueto, lo cual sólo puede lograrse cuestionando cotidianamen

te tanto las relaciones de vertica1idad de la escuela como -

las de la propia sociedad y a partir de esto, constituir pro-

gramas autogestivos de acción sobre lo real. Lo cierto es 

que esta perspectiva ha sido configurada como un proceso con

testario a la educación oficial y por ende no ha dejado de -

ser un movimiento teórico-político que se debate en sus pro--

pías contradicciones y rupturas. Este punto de vista contie-

ne una serie de detonantes ante los discursos que tienen una 

velada intención de generar poder y con ellos abriremos una 

polémica en el capitulo siguiente que es el que "concluye" es 

te trabajo. 
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CAPI"IULO V; ENFRENTAMIENTO ENTRE FUNCIONALISMO y 
MATERIALISMO DIALÉCTICO Y SU INCIDEN 
CIA EN LA PROBLEMÁTICA EPISTEMOLÓGI
CA DE LA PEDAGOGÍA, 

V.l COMO SE REFUTAN MUTUAMENTE MATERIA-
LISMO DIALÉCTICO Y FUNCIONALISMO EN 
EL CAMPO PEDAGÓGICO, 

V.2 CIENCIA DE LA EDUCACIÓN, CIENCIAS DE 
LA EDUCACIÓN, PEDAGOGÍA EN TRANSI--
CIÓN Y SÍNTESIS INTERDISCIPLINARIA, 

V.3 CONCLUSIONES (?) 



V~ COMO REFUTAN MUTUAMENTE MATERIALISMO DIALECTICO Y FUNCIO 
~ALISMO EN EL CAMPO PEDAGOGICO 

Los capítulos tercero y cuarto de este trabajo han hecho un -

análisis sobre dos orientaciones teóricas disrmiles, el fun-

cioanlismo por un lado y el materialismo .dialéctico por otro. 

~ajo ese análisis han podido apreciarse tanto las diferencias 

entre éstas, así como la sólida construcción presente en las 

mismas. Esta segunda cualidad permite a ambas orientaciones 

ser sumamente abarcantes, causa por la cual pueden ser polem.I_ 

zadas por diferentes ángulos. Dado que la intención de este 

capítulo final es enfrentar a una postura con la otra y obser ...,. 
var como ese enfrentamiento trene una incidencia, si no direc 

ta si concreta, sobre la problemática epistemológica de la -

Pedagogía, se presentan en primer lugar las refutaciones mu-

cuas entre marxismo y funcionalismo; en segundo lugar, se po.=_ 

tula una incursión sobre las nociones de Ciencia de la educa

ción; ciencia5 de la educación y Pedagogía -en transicíón

con el propósito de señalar el estado actual de la construc-

ción de la teoría pedagógica; y, finalmente se cierra la i.n--: 

vestigación con una serie de reflexiones personales que inten 

tan recuperar los planteamientos teóricos y metodológicos de 

todo el trabajo. 

Ha~laremos enseguida de los· cuestionamientos que el funciona

lismo presenta a Marx y al inarxi·smo, cuestionamientos propios 

o que toma prestados de otras concepciones afines -caso del-

neopositivi'smo- para minimizar los alcances de 

de sus postulados 

la concepción 

-neutra 1 idad marxista, ante la cual muchos 

científica, armonía social p. ej.- pierden certeza. Los 

cuestionamientos explícitos hacia la teoría de Marx en el fu!2. 

cionalismo son muy escasos. ~o obstante, siguiendo un príncl 

pio de exclusión es como se ha tendido a dejar su postura an-
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te Marx. Para los funcionalistas el marxismo puede conside--

rarse como una serie cie especulaciones de "análisis no funcio 

nal" cuyas características -junto con los demás análisis de 

este tipo-: 11 0 bien constituyen una especie de reduccionismo 

y por lo tanto tienen un carácter no sociológico, o constitu

yen cierta forma de tosco empirismo o manipulación pura de d~ 

tos, y ~ar lo tanto son no teóricos. En otras palabras, todo 

lo que se ubique fuera del dominio de la teoría sociológica -

se ubica fuera del reino del funcionalismo."(ZOC.) 

El paradigma cientifico que es base del-funcionalismo hace --

4ue ante sus ojos el marxismo alcance cuando mucho parcialme!!. 

te el estatuto de ciencia. Así señalará Gringoire -autor re 

presentante de un cristianismo 'positivista•--: el mar--

xismo debe tratarse como una filosofia más que como ~na cien

cia propiamente dicha. Y como todas las filosofías, se descu 

bre entonces que es más la elaboración sistemática de un ra-

ciocinio en última instancia deductivo, que el resultado de,, 

un proceso rigurosamente inductivo. como es, propiamente ha-

u lando, e 1 de 1 a ciencia." <2 o7 ) Desde esta perspectiva e 1 pe!!_ 

samiento de Marx como pensamiento filosófico es un pensamien

to especulativo que no produce ningún provecho y que puede te 

ner certezas pero que en sí contiene sobre todo apreciaciones 

erróneas. 

Una de las críticas más comunes que se han hecho a los postu

lados de Marx, ha sido aquella que lo acusa de determinista -

económico. De hecho esta crítica es tan vieja como el propio 

materl·alismo di"aléctico original. Ti·masheff hace la siguien

te interpretación: "La teoria sociológica de Marx, ( ... ] debe 

(206) Davis, Kingsley. La sociedad humana, Universitaria de Buenos Aires, 
Argentina, 1978, p. b3'1 

(207) Gringoire, Pedro. Harxismo lciencia pura o ciericia-ficción?, Jus. 
México, ,1973, p. 179. En el original cursivas. 
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ser criticada desde varios puntos de vista. En primer lugar, 

las correlaciones estrictas entre la base económica de la so

ciedad y la superestructura no fueron demostradas por Marx, 

ni pueden serlo. [ ... Este tipo de teorías como la de Marx .. ,] 

aunque con f~ecuencia desempeñan la función positiva a;-lla-

mar la atención hacia hechos sociales hasta entonces descuida 

dos -y esto es cierto del marxismo-, simplifican excesiva-

mente y a veces falsean el complicado proceso del cambio so-

e ial y la.complicada naturaleza de la estructura social y de 

los tipos de cultura."( 2 0B) Comulgando con este tipo de in-

terpretaciones de lo sustancial de la teoría marxista señala 

Davis -el funcionalista-: "El tipo de reduccionismo repre-

sentado por el determinismo tecnológico o económico se dife--

rencia igualmente del funcionalismo. Aunque Marx, por e:iem-

d i sc ípu los plo, fue ocasionalmente llamado funcionalista, sus 

en la sociología y la antropología disputan con los colegas -

que ostentan ese rótulo. La razón dada por lo general es su 

aversi·ón a la preocupación funcional ista por la integración, 

pero un motivo más fundamental es el reduccionismo implícito 

en el 'materialismo'. Cualquier punto de vista que vea iodos 

los cambios de la sociedad como una consecuencia del cam~io -

tecnológico o económico ofende a los funcional istas, porque -

reduce otros aspectos de la sociedad a epifenómenos y trat~ -

la conducta no racional como simple ignorancia y error."( 2 09) 

Es así como la visión funcionalista -incluida la estructural 

funcional y la de la teoría de los sistemas- se proclama ca-

rno superior al determinismo marxista~ Ex1stir~n sin embargo, 

nuevas refutaciones y alusiones al discurso de Marx. 

(208) 
(209) 

Timasheff, Nicholas S. Op. Cit, pp. 69-7n 
Davis, Kingsley. Op. Cit, p. 036. E.ste autor remite a Horace Ka--
1 len como un teórico que ubicaba a Marx junto a los funcit>nal is-
tas. Por lo que respecta a la importancia que Marx daba a la tec
nología como instancia movil izadora del cambio social Carlos A. -
hoyos considera que este fue un juicio er~ado de Marx ya que la -
tecnología ha sido más bien una forma de alienación mayor. Este -
argumento puede encontrarse en Marcuse quien ve en la ciencia y -
la tecnología instrumentos de control social. 
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Para los críticos de Marx, la teoría del materialismo dialéc

tico en sus bases filosóficas ostenta el nombre de 'materia-

¡ ismo' pero bien puede considerarse como un idealismo metafí-

sico. Idealismo, señalan, porque según Marx el proletariado 

estaba llamado a redimir al mundo; esto es, a jugar un papel 

mesiánico en la historia para la salvación de los explotados, 

El proletariado en tanto que reaJidad sin embargo alien~ 

da en el sistema de la explotación del trabajo, pero que debe 

llevar esta alienación hasta su término y sufrirla hasta el 

fin para que, de este exceso de miseria y sufrimiento, salga 

la salvación, en tanto que clase 'que sea, en una palabra, la 

pérdida completa del hombre y en consecuencia no puede recon

quistar a ella misma más que por renovación completa del hom

bre [-palabras de Marx en la crítica del estado de derecho 

de Hegel-]', el proletariado inaugura un drama que es sólo -

transformación profana de una historia sagrada de la cual to

ma prestado todo su prestigio: el de Cristo mismo. 11 (
2 lO) Pero 

idealista además, porque no ha sido capaz de saldar cuentas -

con la visión hegeliana e incluso la prueba que señalan como 

más palpable es la predominancia de la dialéctica en las 

obras más importantes de Marx. La adopción de la dialéctica 

(_2 1 o) Henry, Michel. "La vida y la muerte, Marx y el marxismo" en Revis 
ta Oiógenes, i~o. 25, UNAM, México, 1984, p. 125. Cabe señalar que 
desde una sociología de las religiones este planteamiento tiene -
cierta dosis de verdad en tanto que es una imposición en la teo~
ría de Marx de los elementos sustanciales de la modernidad. Sin -
embargo. flenry no Jos comparte del todo ya que considera que esta 
critfca solo tiene razón cuando et proletariado se toma como un -
a priori y la historia sólo puede explicarse esquemáticamente ca~ 
mo producto linea! de !a, lucha de clases. Pero a su criterio: -
"Solamente si el proletariado es, como toda clase, sólo la resul
tante y el efecto de la praxis concreta de los múltiples indivi-
duos que la componen, su naturaleza, su posible papel en la histo 
ria, su destino, no tienen que ser definidos en otro lado, en e1-
plano de la metafísica y de la teología alemanas que tematizan -
otros problemas; son función ellos también de esta praxis, es en 
ella donde encuentran el principio de su desarrollo." Al juicio -
nuestro éste es un camino que los marxistas no han querido explo
rar siendo que en el mismo, hay líneas de posible desarrollo fe-
cund0. 
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hegeliana haría, según este punto de vista~ que Marx sea de-

finitivamente un filósofo y no un científico. Por lo que to-

ca a la metafísica, a Marx se le considerará partidario de la 

misma, de la siguiente manera: "Marx incide o bordea en la me 

tafísica. Porque en realidad, en los medios de producción y 

lo~ modos y relaciones de producción resultantes, clave para 

él de la historia, dotó al mundo material de una especie de -

mente o conciencia, con una dirección invariable hacia el 'so 

cialismo', un propósito motor del progreso, una dinámica pro

pia que produce un proceso de transformación social que opera 

no obstante las declaraciones marxistas sobre el hombre como 

el autor de los cambios sociales, independientemente, en cier 

to modo, de 1 hombre. Porque aunque se le asigne o reconozca 

al h.ombre un papel activo en la transformación de la sociedad, 

en realidad no es un papel creador sino subordinado. Su ac--

ción consiste simpJemente en acoplarse, sincronizarse 7 ?Oner

se al hilo con las fuerzas materiales que mueven el mundo y -

la historia."( 2 ll) Esta interpretación de los planteamientos 

de Marx 1 lev~ a sus críticos a considerar que en éste preva!~ 

ce una visión mítica de la realidad, puesto que sus afirmacio 

nes no logran ser del todo demostrables. Además, habrán de -

insistir en que los postulados marxistas 

jucios y que esto hace que se alejen de 

están 1 lenos de pre-

la objetividad. 1~ es 

te respecto Merton realiza una comparación entre el materia--

1 ismo dialéctico y· el análisis funcional, señalando que tanto 

uno como el otro han sido comúnmente acusados de ideologías 

para alguno• conservadores ~ para otro~ radicales. Considera 

que esa comparación sistemática puede bastar para indi--

car que el análisis funcional·, lo mismo que la dialéctica, no 

implica necesariamente •Jn compromiso ideológico específico. 

~o quiere esto decir que compromisos asr no estén impltcitos 

(2 11) Gringoire, Pedro. Op. Cit, p. SI 
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con frecuencia en las obras de analistas funcionales. Pero -

esto parece extr'[_pseco y no intrinseco a la teoría funcional. 

Revisado críticamente, el análisis funcional es neutral en re 

!ación con los grandes sistemas ideológicos. Hasta este pun

to, y sólo en este sentido restringido, es como las teorías 

o Jos instrumentos de las ciencias físicas, que se prestan, 

indiferentemente a ser usados por grupos opuestos para fines 

que con frecuencia no forman parte de la intención de los --

cientificos."(212) En este párrafo puede observarse una· de-

.fensa al funcionalismo y· un comentario interesante sobre la -

dialéctica marxista. Para Merton -a diferencia de Durkheim-

solamente una dialéctica pura es decir, metodoligizada e in 

trínsecamente neutral, es posible de aportar resultados que -

quizá puedan ser considerados científicos. Así visto, e) -fun 

cionalismo y el marxismo no son diferentes. El problema es -

que mientras la teoría funcionalista trata de ser lo más de-

sinteresada posible, en el marxismo siempre está presente uno 

que otro factor extrínseco que le da una orientación particu

larmente ideolégica. 

Ahora bien, no por el hecho de que Merton utilice al materia

.lismo dialéctico para comparativamente intentar legitimar el 

análists funcional, esto quiere decir que haya consenso entre 

los funciona 1 ist:as hacia Marx. Así para los que presentan una afi 

nidad más próxima a D•Jrkheim -o al racionalismo critico de -

l<arl Popper- el marxismo sigue siendo un idealismo porque al 

conservar situaciones hegelianas no se está diciendo más que 

es en el sujeto donde se formulan las más variadas ideas. Pa 

ra algunos autores la dialéctica es una abstracción que no 

puede ·ser del todo verificada y puede ser s6lo una aprehen--

sión simplista y dar un estatuto a este procedimiento ideoló-

gico "es confundir la lógica con la metafísica. Ni los árbo-· 

(212) Merton, Robert L Teoria y estructura sociales, F.C.E,, México, -
1965, p. ~2 
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!_es ni las piedras se contradicen entre sí. Para nosotros --

[-aceptarán los critic<:>s de Marx-) el 'método dialéctico' 

es un revoltijo de trivialidades, o una forma de lenguaje an

fibiológico, o un oscurantismo presuntuoso o las tres cosas."(2t3) 

Desprovisto de este modo de validez científica, el marxismo -

será acusado de nuevas limitaciones; su falta de rigor en lo 

que a definiciones conceptuales se refiere; su marcado profe

tismo por anticipar 'leyes objetivas' de la historia; su in-

sistencia y miopía de querer explicar todo por la,;; contradic

ciones entre lo que Marx llama clases sociales; su alejamien

to de los conocimientos modificadores de la validez científi

ca -teorfa de la relatividad, teoría de los cuantos, etc-; 

su falta de precisión en lo que a sus predicciones sociales -

se refiere, etc. Estas criticas son en muchos casos válidas, 

pero impugnables únicamente a la ortodoxia, 

lo que Marx planteaba -incluyamos también 

que ha hecho de -

los planteamientos 

de Engels, Lenin, Althusser y Stalin- un dogma que no puede 

ser puesto en _tela-de juicio. Desde luego que a cada una de 

estas acusaciones algunos teóricos han dado respuesta en de--

fensa del marxismo. Lo cierto es que se ha hecho algo politl 

camente común, buscar los lados débiles de la concepción mar

xista y reiterarlos con el propósito de aminorar su potencia

lidad explicativa. 

Por su parte, los marxistas emprenderán su critica a los pos

tulados teóricos del funcioanl ismo desde marcos también am---

plios y contundentes. Desde luego, Marx no tuvo contacto con -,-

una teoría funcional is ta sólidamente formada; antes bien, hay 

que recordar que la génesis del funcioanlismo como teoría y -

metodología de explicación de los procesos sociales, esta es-

(213) Milis, G. Citado en Gringoire, Pedro. Op. Cit, p. 74 

167 



trechamente ligada con las postrimerías de las guerrriS mundia 

les, es .decir, a una gran distancia en lo que a tiempo se re

fiere, de Carlos Marx. Será-el movimiento del marxismo, el 

que entable polémica con el punto de vista ·funcional. Para 

los autores del marxismo, el funcionalismo se liga al proyec

to hegemónico norteamericano, se trata de rastrear los oríge

nes y las condiciones que hacen posible su surgimiento, sus -

avances, su consolidación; y podría señalarse incluso, su sub 

sunción ri la teoría de los sistemas. Este recorrido hace que 

lo que aquí se ha tomado como funcionalismo, presente rasgos 

distintos de su propia sustancia. En Durkheim por ejemplo, 

se deja ver una marcada 'cosificación' de los hechos sociales, 

posición que guarda coherencia con la idea de que el hombre -

es una tabla 'casi' rasa, un papel en blanco sobre el que los 

objetos o cosas sociales pueden improntar su acción. Desde -

este planteamiento, sujeto y objeto adquieren características 

especificas; el sujeto como un ente contemplativo y el objeto 

como la parte suprema de la objetividad. A este respecto, 

Lowy ~puntará que Durkheim es un verdadero guía del afln posi 

tivista de hacer a las ciencias sociales idénticas a las de -

la naturaleza: "El discurso durkheimiano, ya lo hemos visto, 

pasa con toda naturalidad de la ley de la selva a las leyes -

naturales de la sociedad, y e.Je éstos a los organismos vivos. 

Es.te sorprendente vagabundeo de la evolución está fundado en -

una presuposición metodológica esencial: la homogeneidad epis 

temológtca de los diferentes dominios y, en consecuencia, de 
. (21~) 

las ciencias que los to.man por objeto.u De tal situación 

se derivaría una postura que podría.calificarse como "resign~ 

da", en la cual los hechos e-stln dados y sólo basta conocer-

los, penetrar en el.los. Esta paralización de las "esencias", 

hace que una de las críticas que más frecuentemente se diri--

(214) Lowy, Hichel. Op. Cit, p. 113 
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gen al funcionalismo sea la de su ahistoricidad, a la cual 

los marxistas han vinculado con su negación del cambio social. 

Sin embargo, a pesar de las críticas que efectúan los repre-

sentantes del marxismo, centro del funcionalismo se generará 

una postura ante la h.istoria y el cambio social. Oavis lo ex 

pone cuando sostiene el planteamiento siguiente: "La afirma-

e i ó n de que e 1 fu ne i o na 1 i s mo no puede t r a ta r e 1 e a m b i o so e i a 1 

por~ue propone una sociedad estática e integrada, es cierta -

por definición si 'propone' significa 

Aquí, una vez más, como en el caso de 

'toma literalmente'. 

los otros interrogan--

tes, el problema para nosotros no consiste en quién tiene ra-

zón, sino en el porque de la controversia. Parece en verdad 

extraño que la critica se formule con tanta frecuencia, cuan

do en rigor algunos de los mejores análisis del cambio social 

P.rovienen de personas motejadas de funcional istas. Parece -

más extraño aún cuando, al estudiar estas obras, encontramos 

que no difieren en ninguna forma fundamental de muchos estu-

dios del cambio social hechos por personas que se oponen al 

funcinnalismo ... 11 (
2 lS) Este testimonio es una prueba signi.f..!_ 

cativa de la construcción dialogal y del debate ideológico 

que se presenta en el 

c~6n de dar respuesta 

conocimiento, 

a una crítica 

ya que es clara 1 a i nten-

planteado insistentemente. Siguiendo con 

marxismo le ha --

Ja cuestión de lo -

histórico y el cambio social en el funcionalismo, ~ebe desta

carse que en Ourkheim pueden .local izarse alusiones a la dime!!. 

si6n histórica de Jos hechos sociales. Claro está que la vi

sión durkheimiana de la historia se ve signada por la especi-

fictdad del positivismo, es decir Jo empirista. Desde luego 

que ti·ene sentido poner en tela de juicio la v·alidez o invali 

dez de esta perspectiva; lo que no es adecuado, es negar la -

(215) Kingley, Gavis. Op. Cit, p. 0:6 
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aparici6n de los histórico en la misma. Lo que hay que seña-

lar, es que en los funcionalistas la historia sufre una ambi·-

valencia que consiste en un reconocimiento verbal de la 

dimensión temporal, mientras no es tenida en cuenta en el pr~ 

ceso analítico ..... <216 > Esto significa una desarticulación -

entre teoría y metodología, en el planteamiento funcional. 

Es la figura de Parsons, quien como ya dijimos se vincula más 

a la posición estructural-funcionalista, la que va a dar su -

propia versión del cambio social. Sobre este punto Alonso e~ 

tima que: "tanto Marx como Parsons pretendieron abarcar con 

sus síntesis teóricas la totalidad de la sociedad humana. 

Marx realizó una 'primera aplicación concreta del método gen~ 

ral del materiallsmo hist6rfco a una sociedad particular: la 

sociedad burguesa capitalista'. Parsons, por el contrario, -

intenta un análisis válido para toda sociedad y para todo si.:!_ 

tema social. [ ... J Parsons explícitamente contrapuso su 'mo

derna teoria sociológtca' al enfoque marxista1 Marx tendía a 

tratar la estructura socioeconómica de la empresa capitalista 

como una sola e indivisible entidad, en vez de dividirla ana

líticamente en un juego de las diversas variables que Ja com-

ponen. Es este desmenuzamiento analítico el que, para los fi 

nes presentes, constituye el rasgo más característico del mo

derno análisi"s socioi'ógico ... De ello resulta una iriodificación 

del efoquemarxista El principal énfasis ya no cae en •.. la 

teoría de la exp··Jotación sino más bien en la estructura de· 

los roles ocupacionales.•.( 2 l7) Son los supuestos implícitos 

en esta explicación parsoniana, los que los marxista,; conden!_ 

rán con justa 

se olvide del 

razón. Primero, destaca el hecho de que Earsons 

devenir histórico que ha conformado el capita-

lismo -para el marxismo ortodoxo la lucha de clases--; en 

( 2 1 6) 
(21 7) 

Díaz-Polanco, Héctor. Op. Cit, p. 136 
Alonso, José A. Op. Cit, pp. ~9 y ss. Subrayado de Alonso. 
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segundo lugar, si la tesis del autor es válida, no importa -

tanto la modificación del enfoque marxista sino la mediaci6n 

para generarlo; es decir, a qué se debe el cambio de la expl~ 

tación a la asunción de roles ocupacionales; más a:.in, en esta -

última cuesti6n se presenta el hecho de que para Parsons hay 

una acción voluntaria, es dec;ir, conciente,. de los sujetos o 

actores sociales, lo cual significa la movilidad invididual y 

social a partir de la integridad armónica en la unidad social. 

En los puntos anteriores se hace presente la más fuerte impu~ 

nación del marxismo al funcionalismo, su carácter ideológico 

en tanto que instancia susceptible de consolidarse en 'senti

do' ante la realidad social, pero sobre todo en un sentido -

que está ligado al poder y a la dominaci6n, situaci6n que es 

fácilmente destacable cuando se esclarecen la génesis y la -

propia "función del funcionalismo" en el nivel político. Pa

ra los teóricos del marxismo, la perspectiva funcionalista P.!!_' 

sa por alto las contradicciones o aún más, las explica como -

<l(sfunciones o situaciones anormales, es claro entonces que -

la visión funcionaltsta pugna por una aceptación absoluta por 

el orden y el control del cambio social. Vargas Lozano sei'la

lará cómo Séve defendiendo al. mar*ismo hace una impugnac.i6n -

al funcionalismo, para Séve "· •• el marxismo no es ni vol unta 

rismo ideal i·sta, ni falal ismo económico. La solución de la -

contradicción entre las fuerzas productivas y las relaciones 

de producción no es el resul,tad~ automático del crecimiento -

de las fuerzas productivas[ •.• ] sino el producto del desarro 

llo interno de la contradicción entre Fuerzas Productivas y -

Relac(·ones de Producción. 11 (
2 JB). La impugnación de Séve va di 

rígida al voluntarismo conservador que Parsons trata de ins-

taurar. Por otra parte, Séve defiende a Marx de la crítica·-

{21 B) Vargas. Lozano, Gabriel. Op. C it, p. 152 
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común que lo califica de matafisico y determinista economice. 

Desde la postura marxista ha de devolverse la acusacion de me 

tafísica, el paradigma científico que da sustento al funciona 

l ismo puede calificarse de esta manera, ya que al cosificar -

los hechos sociales, le está dando un sentido estático y no 

dialéctico. A Durkheim puede criticársele su cosificación de 

la realidad si la realidad es. el vínculo S O. A los segu..!_ 

dores de Parsons se les puede reprochar su construcción abs-

tracta sin referencia a la práctica y su búsqueda de identi-

dad entre concepto y concreción. Tal como lo observábamos en 

las "Tesis sobre Feuerbach-", ftay una falta de confirmacion 

de la teoría a partir de la transformación social, hay una --

'reificación' del orden. Por lo que toca a la visión social 

del conocimiento, aunque hay una aceptación de que lo social 

debe ser explicado desde lo social en ambas corrientes, desde 

una perspectiva marxista es más posible cuestionar al funcio

nalismo en tanto que discurso ligado al poder que niega los -

conflictos sociopolTt[cos y que privilegia un punto de vista 

utilitario en la sincronía del contexto particular en que se 

ubica, para favorecer la prevención del "futuro orden social 

esto es, para establecer un proyecto de control social. 

Así, Adriana Puiggrós señala algunos rasgos del funcionalismo 

que van ligados ci un proyecto político:-pcdagógico: "La teoría 

pedagógica funcionalista, en su versión más modern<i, plantea 

como meta educativa el alcance por parte de todos los países 

de una "civilización de lo universal' ... 'que haga estallar to 

dos los límites del regionalismo y el nacionalismo', organiz!_ 

da de acuerdo con las normas del modelo científico universal 

con el cual soñara el John Dewey de la Gran .Depresión, anhe 

!ante de descubrir los hilos del cambio en la sociedad capit!_ 

lista, con el f'in de elaborar las mediaciones necesarias para 
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su control . "( 2 19 ) 

En síntesis, hay una serie de contraposiciones entre marxismo 

y funcionalismo, 

configurado para 

l as cu a l es tocan 1 a s ca te g orí ª· s q u.e se han - _ 

llevar a cabo el análisis de los dos en fo---

que• teóricos. Ahora bien, tratrremos de fundamentaf por qui 

:: :;::~::;:oa:o::n:::::~~:~:oc:fºt:::~n:::et:o;~a:a::::::::~ 
Uno de los rasgos más graves della perspectiva funcional is ta 

y de •us derivacione~, es su prefensión obsesiva por ser la -

úni.'ca ci·encia o ser la única autbridad en la explicación y or 

denación de lo real, excluyendo !cualquier otro enfoque que no 

se aproxime a sus característicak. As.í, Davis plantea: 1
•

1 
.... e] 

.análisi·s estructural funcional .J el análisis sociológicb."(220> 
'"oe esta manera, el funcionali·smolproduce una hipóstasis de la 

cientificidad en la que los disc
1 

rsos no n_eutrales, no inme-

diati.stas, politizados, no cuantificables serán otra cosa me-
1 -

nos ciencia. El marxismo queda relegado al pl_ano de las inú-

tiles filosofias o en el mejor de los casos a una teoría cuya 

validez e'!; mínima. 1 

Ciertamente, muchos de los elementos propios del materialismo 

diaJ~ctico han perdido vigencia,jcomo la han perdido tambiin 

las ingenuas representaciones in ciales del funcionalismo. Pe 

ro mientras el marxismo, en tant que concepción teórica que 

presume de contes~aria, se ~a anquilosado gracias a la orto-

doxia de muchos autores, el funcionalismo se ha sofisticado -

y ha tendido ejercer el mayor co1trol posible sobre las for-

maciones sociales -ordenando al mundo occ~~ental a partir de 

C.219) Puiggrós, Adriana. Imperialismo y educación ... , Op, Cit, pp. 18-19 
(220) i<ingsley, Davis. On. t:it, p. 1:;5 Subrayado del autor 
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la posguerra- y sus concepciones de realidad. Si esto es --

asr, la pregunta es qui tiene de alternativo una postura cad~ 

ca. Debemos sefialar dos si'tuaciones, en primer t~rmino, que 

los postulados decadentes del punto de vista marxista son 

aquellos que quizá la postura dominante desearía más exactos 

para ejercer un control veri·ficable sobre los mismos, Jos que 

se señalan como proféticos o portadores de una visión 1 ineal 

de la historia; en segundo luga~. hay que considerar que en -

el marxismo puede aún tener validez la reflexión profunda ya 

que no. desmerece el re-conocimiento del pensar reflexivo que 

caracteriza Ja histori·a. En este sentido, no se trata de im-

poner una visión de1 mundo monolítica en apariencia, sino 

abrir el camino para realizar"··· hermenéutica de aquello -

que Aricó l Jamó 'las sendas perdidas del pensamiento marxiano', con Ja -

esµeranza de encontrar sentidos ocultos que demuestren los errores

de interpretación ..... C. 221 > y explicación.de las condiciones de pro--

ducción de Jos discursos teóricos. En es te sen t i do , es en ·que 

se consfdera alternativa a Ja orientací6n_ marxista, ya que en 

ella está presente en potencia una actitud constructiva de Ja 

realidad en que Jo importante es el ol;fe-to y no el mitodo. 

Así, mientras que desde el funcionalismo Oavis plantea: "El 

nombre 'funcionalismo' entra~a una diferencia de mitodo o in-

terpretaclón. No sólo se derrocha energía en prolongadas dis 

cusiones sobre este método nebuloso sino que se oscurecen los 

autinticos problemas. Si se hiciese un cuadro con los p rob l.!:_ 

mas teóricos acerca de Jos cuales existen diferencias de opi

nión por motivos solamente científicos, descubriríamos que -

las personas denominadas funcionallstas no comparten posicio-

nes iguales, ni tampoco 

listas. Y sin ·embargo, 

las comparten los que no son funciona 

los problemas se debaten a menudo co-

mo si fuesen una batalla incidental en Ja gu·erra entre Jos -

funcionalistas y algún otro campo, y algunos de los problemas 

(221 l Puiggrós, Adriana. La educación popular ... , Op. Cit, p. 56 
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carecen de sentido si se los separa de esa suposición. Por -

ejemplo, hemos visto que 'suponer' la integración social o el 

conflicto social es un falso problema concebido como una lu"'

cha entre el funcionalismo y el marxismo. Una vez que se en

tiende que los problemas son los del propio análisis socioló

gico, ios falsos problemas pueden eliminarse en forma más 

efectiva y los otros debatirse con más claridad."< 222 >, a 

efectos del análisis que ha querido realizarse aquí, es prec.!_ 

samente la construcción dialogal entre marxismo y funcional!~ 

mo la que interesa tratar aquí, ya que el carácter incidental 

que Davis atribuye a la polimica entre una y otra postur~ no 

lo es tan to, menos aún en lo pedagóg reo. 

En el ámbito pedagógico, las discrepancias entre ambos enfo-

ques se presenta con una intensidad propia de la que aparece -

en el debate teórico y politice. La problemática educativa -

es colocada por la pedagogi'a funciona 1 i sta en una esca la 

que posibilite cuant.ificar los elementos que la componen. En 

esta escala [c~ya unidad de medida son las 'etapas naturales' 

del desarrollo social) los alumnos, las instituciones cducatj_ 

vas, los program¿¡s, los maestros [ ••• de los países en 'vías 

de desarrollo',] ocupan los llrnares más bajos; se trataría de 

sistemas educativos poco: desarrollados o subdesarrollados .. 

que corresponderían a la 'etapa tradicional' o, en el mejor -

de los casos, a la etapa de transición ... ( 2231 Desde el pro--: 

yecto educativo funcional, se tratará de resolver los obstácu 

los intr1nsecos a los slstemas educativos a partir de facto--

(222) Kingsley, Oavis.·Op. Cit, pp. 654-655. Subrayado del autor. Davis 
retoma la idea de Radcl iffe-Esrmvn de que la madurez de la sociolo 
gía y la antropolog1a social no permite seguir con la idea araai::
ca de batallas estériles entre "ismos" ya que esta construcción -

grama ti ca 1 ha b 1 a de f i losofias, no de cien cía. 
(223) Pruiggrós, t.driana. Imperialismo y educación ..• , Op. Cit, p. 16 -

La problem~tica educativa será objeto de estudio de esta concep-
ción .. 
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res externos de apoyo al desarrollo social. En este proyecto 

se dice temar en cuenta lo~ factores económicos y sociales en 

su engarce con 1 o educativo. 

tituye un prerrequisito para 

nómico. 'El papel prtncipal 

En esa medida la educación cons 

que se dé el desarrollo socioec~ 

del sistema educativo es el ser-

vir"de mecanismos social de ac_umulación y transmisión delco

nocimiento científico y tecnológico, funcional a las necesid~ 

des de la producci.ón. 11 C224 l Se trata de conformar los recur-
., 

sos h.umanos necesarios a la sociedad ya sea para que se inte--

gren a la producción o a la difusión de las concepciones cie~ 

tíficas del organismo social. Como señalábamos en el capítu

lo anterior, se hablará de la movilidad social como una de -

las funciones necesarias al buen desarrollo social. La. Pedag~ 

g·ia-se queda fija en una idea funcional, la de técnica que ga 

rantice el aprendizaje, se liga con un modelo didáctico 

" .•• cuya apariencia científica otorgue legalidad a la penetra

ción de la tecnología educativa desarrollada por las multina

cionales durante la última década. 11
(_
225 ) La reflexi·ón teóri 

ca ya no es necesaria. Desde 

la Pedagogía debe cumplir con 

marcados y se trata de aplicar 

el espacio oficial o dominante, 

su papel, los fines ya están 

los medios. La tecnología ed~ 

cativa aparece como propuesta pedagógica dominante a partir-

de los si"guientes supuestos: "a) La experiencia educativa es

tá directamente relacionada co_n la mayor productividad y efi

ciencia de la fuerza laboral( •. ·.]· b) los requisitos educa

tivos para el empleo corresponden con los requerimientos rea

les de calificación para la"s diversas ocupaciones. c) Las in

novaciones tecnológi:cas producen cambios en la estructura oc.=_ 

{224}_ Gómez, Víctor Manuel. "Educación y estructura económica: /\arco Teó 
rico y estado del arte de la investigación en México" en Congreso
de lnvestiqación Educativa. SEP, México. 1981. p. 49 

(225) Puiggrós. Adriana. Imperialismo y educación ... , Op. Cit, p. 18 
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pacional. 
,.(226} 

Se sostendrá entonces que la división del 

trabajo tiene una función de unidad solidaria del organismo -

social -idea de Durkheim-, 

camente con la economía y la 

Tecnología Educativa quedará 

gica científica y dominante. 

la educación se relaciona técni-

sociedad. De esta manera, la' --

instaurada como práctica pedagó-

Por su parte, la orientación marxista sin un prestigio cientl 

fico reconocido -por el pr-oyecto domi·.nante- intentará inte-

1 ig ir"··· el 'legos' soóre las técnicas, que las fundamenta 

y justifica; y el dfscurso pr5xico de las ticnicas mismas co= 

mo conl levante y portador de una racionalidad (y no-racionali_ 

dad) determinada. 11
(.
22 7) üe este modo penetrar5 en el la cues

tionándole y estableciendo diferentes posiciones ante la mis

ma, desde aquellas que buscan restarle poder a lo tecnológico, 

hásta aquel las que plantean un rotundo no a la propuesta tec-

nológíca. Lo cierto es que en todos los casos se intenta de-

nunciar el carácter aparentemente ascépt1ºco de la visión ins

trumentalista de la Pedagogia,.la tecnología educativa, no es 

más que una forma de disfrazar su verdadera (i 1 iación el po-

der. El enfrentamiento entre el funcionalismo y el materia-

lismo en el campo pedagógico puede -de acuerdo a lo aquí ---

planteado- tomar características diversas. El problema es -

querer reducirlo al plano didáctico cuando es claro que con-

lle.va un trasfondo social, politi:co, económico, epistemológi

co e histórico que se diluye en la i·nmediatez de la institu-

ción escolar. Puede incluso ocurrir que mient.ras la práctica 

crítica se reduzca a la mera creactón de una tecnologla nueva, 

poeden perderse de vista situaciones qUP están igadas a la -

(22 6) 
(2 2 7) 

Gómez, Victor Manuel. Op. Cit. p. 50 
Kun c., Alfredo y Roberto A. Fol lori. "Para una crítica de la tec
nología educativa. Ha.reo teórico e h!stórico11 en Tecnología educa
tiva. Op. C it, p. 46 
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raíz del problema de la dominación del panorama por las inno-

vaciones teóricas del funcionalismo. Por este hecho, si no -

se toman en cuenta las dimensiones señaladas se puede ence--

rrar a la Pedagogía"··· en un modelo teórico aparentemente -

coherente con las formulaciones del marxismo, pero en real i-

dad, carente del carácter dialéctico, autocrítico e histórico 

del materialismo dialéctico ... ( 228 ) Pero si bien hemos marcado 

las líneas a través de las cuales se refutan mutuamente el 

funcionalismo y el marxismo, es en la.cuestión epistemológica 

que da configuracrón a un discurso en torno a la cientifici-

dad de la pedagogía, en donde se manifiesta la creación de 

las condiciones de credibilidad de la acientificidad del mar

xismo según las bases "científicas" del funcionalismo y le -

'ideológico de la neutralidad ideológica' del funcionalismo -

según la perspectiva dialéctico-materialista. Podemos obser-

var cómo en sustancia, las categorias hasta aqu! analizadas 

muestran un contraste y antagonismo. En el siguiente aparta-

do se mostrará la incidencia del enfrentamiento entre paradi~ 

mas en la probl"emática epistemol~gica de la Pedagogía. 

V.2 CIENCIA DE LA EDUCACION, .CIENCIAS DE LA EDUCACION, PEDAG.Q: 

GIA EN TRANSICION Y SINTESIS INTERDISCIPLINARIA 

El apartado anterior, mostró una panorámica general de las -

discrepancias existentes entre las orientaciones funcionalis

ta y marxista; enfrentamiento directo que esgrime !as razones 

teóricas de validez de cada una de las posturas. Sin perder 

continuidad con lo anterior, este apartado versa sobre el es

tado actual de la cuestión epistemológica de la Pedagogía, la 

(2 2 8) Pu igg rós, J'.dr iana. lmper i a 1 i smo y educación ••• , Op. C i t, p. 31 
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cual se marca desde diferentes ópticas que tienen que ver con 

una ética social a la cual se 1 igan, aunque no mecánicamente. 

En los anteriores capítulos, se observaba que Herbart había -

dado el primer paso por sistematizar científicamente a la Pe

dagogía. Hás adelante será Durkheim quien, pas~ndo por alto 

la afirmación marxista de que no es en el método sino en -

la sociedad y sus conflictos, donde se explican las mediacio

nes entre el hombre y la practica científica, declare que la 

Pedagogía en una teoría práctica y que existe en estado de 

proyecto una Ciencia de la educación que se diferencia de la 

Pedagogía porque sabrá explicar con todo rigor el hecho educa 

tivo. 

Estas tres ideas dirigen la problemática hacia tres caminos: 

la Cienci·a de la educaci:ón, las ciencias de la educación y la 

Pedagogía -que aquí señalamos como una disciplina en transi

c i ó n - . Es tas v í a s de d i s cu s i ó n que en · 1 a a c tu a 1 i dad des p 1 a

z a n el interés·del debate entre la escuela tradicional, la -

escuela nueva y la tecnología educativa en el ámbito pedagóg~ 

co, tienen sfn embargo una enorme impreci_sión sobre lil cual 

quisiéraffioS penetrar aportando un punto de vista en relación 

a tres situaciones: la especificidad de cada vía, su postura 

ephitemológica de lo pedagógico y la visión social que se li

ga a las mismas. 

Centrando la atención en la Clencia de la educación, encontra 

mos que ésta se ve marcada por una visión positivista del co-

nacimiento. Se ha seña lado 

organizar cientificamente a 

ya 

1 a 

los límites de ese paradigma. 

cómo Herbart, preocupado por -

Pedagogía, tuvo que moverse en 

En este autor, se gesta una lí 

nea de acceso al objeti·vi·smo en lo pedagógico, con la cual se 

trata de tener un control sobre los conocimientos útiles, en 

contra del idealismo romántico. La Ped~gogía entonces se ve 
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inspirada por 

ta 1, y a e 11 a 

una 

se 

concepcíón empTríco-natural ísta-experímen--

somete. A este respecto señala Mantovani 

"La pedagogía, ínspírada por la concepción mecanicista dei 

hombre, puede verse de modos diferentes. [ .•. ] Ella es enten 

dida como ciencia del hecho educativo. lQué es el hecho edu

catfvo? Es una manifestación de la energía psíquica, una for 

ma del trabajo mental. Se enti,ende la pedagogía como psico--

energética. Es la ciencía que tiene por objeto el estudio de 

las leyes que rigen la energia mental. Es una ciencia empírl 

ca porque estudia al acaecer psfquico, descub~iendo sus rela-

ciones constantes. Estas prevísiones construyen los modos de 

accíón delleducador sobre el educando. Se puede confundir 

aquí la pedagogía con la psi·cología pero difieren. La psico

logía estudia estrictamente el hec~o psiquico, mientras que -

la pedagogía se dirige a un ftn. [ .•. ] Para otros, la pedag~ 

g_ía es ciencia positiva, mas resueltamente empírica. Cellérier, 

[ ..•. ] la ha llamado la "Pedagógica'. Estudia el hecho, educa

tivo como producto d~ factores determinables empíricamente. 

Realiza el análisis de estos hechos por el método inductivo y 

concluye en la ciencia empírica de 

esta estructura necesita separar el 

la educación. Para 

idea 1 de 1 o rea 1 . 

1 og ra r 

Sólo -

queda como objeto de investigación el proceso educativo, que 

encierra elemento.s invariables, constantes. El ideal no per

tenece a ella porque es varíable. Solo lo real de !A educa-

clón interesa: clasificación de los hechos, agrupándolos se-

gún caracteres comunes, y la explicación según leyes constan

tes. Es una ciencia llena de elementos a priori. [ .•. ]Otros 

la conciben según el modelo de las ciencias naturales: la .e..=.
dagogía naturalista o pedagogía científico-natural, que estu

dia el desarrollo natural del ser humano como hecho educativo. 

lla aplicado también el e.xperimento o sea la· observación prov~ 

cada y 'controlada', y cuidada matemáticamente. Cuando ad--

quiere este aspecto se la llama pedagogía experimental. Esta 

ciencia experimental ha incorporado el fin como un hecho en--

180 



tre los otros hechos de la educac!5n, no un ideal regulador -

de la realidad. Tiene siempre base empírica."(.zz9 >. Con esta lar

ga referencia se ponen de manifiesto los antecedentes de la -

llamada Ciencia de ia educación, en primer térm!no a Herbare 

~cuya relevancia no tiene significado si no se toma en cuen

ta el papel histórico de personajes, como Bacon y Comenio, 

que ·instauraron formas de legitimación de la racionalidad de 

la época moderna~ y, en segundo lugar a la pedagogía cientí-

fica o experimental. Con el lo, se abre paso a las concepcio-

nes de Durkheim y Dewey quienes signaron con fuerza las far-

mas de entendimiento de finales del siglo pasado y parte del 

presente siglo. 

Ya se ha seftalado cómo en Durkheim la Ciencia de la educación 

sólo existe en estado de proyecto, y como esta situación de-

viene en una consideración particular de la Pedagogía. En De 

·wey, no se presenta un concepto tan rígido y formalista de 

ciencia como en Durkheim. Para Dewey, "la presunta, a:Osoluta 

pureza no es ni siquiera una prerrogativa de las ciencias fi-

si cas. Tanto más justificado parece entonces la admisión de 

que los conocimientos pedagógico entren en un ~istema teórico 

suficientemente elástico. Estos van acumulándose al mismo --

tiempo que la experiencia educativa realiza sus pruebas. La 

práctica genera continuamente la teoría, a través de un proc~ 

so de abstracción, que tiende a generalizar los resultados de 

las experiencias.· A su vez la sistematización de las indica

ciones extraídas de la experiencia, la teoría vuelve al trab!!_ 

jo educativo para ~er verificada, corregida, elevada a un ni

vel superior de abstracción. [ ••. ¡ De esta hipostación pragm!_ 

(.229 )_ Mantovani, Juan. Eúucación y plenitud humana. El Ateneo, !Juenos -
Aires, l9b7, pp. 127 y ss. Cabe recordar que el positivismo se ca 
racteriza por: la causalidad, la explicación r.omoiógica y la de-=
ducción. 
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tica derivan importantes consecuencias. La primera [-O ice 

Ravagl iol i-] es que, a causa de la estrecha relación entre -

teoría y práctica, la acción educativa no puede sacarse del 

concepto, por otra parte errado, como se ha visto, de la cien 

cia pura. Para Dewey la educación mantiene un aspecto experl 

mental; arriesgadamente pragmático. En el momento de la ac-

ción es un arte. 11 {
2 30) En Dewey también prevalece la idea de 

una Ciencia de la educación en proyecto, sólo que a diferen-

c i a de. O u r k he i m , p a r a é 1 deberá a l i me h ta r se de l as c i en c i as y 

construirse para dar explicación al 

cienctas independientes aclaran los 

hecho-educativo, las 

elementcs que componen el 

proceso educativo, la ciencia de la educación reconstruye el 

conjunto, uti 1 izando las informaciones disponibles. Por eso, 

para Dewey, las ciencias son las 'fuentes' de la ciencia de -

la educación. Pero proporcionan instrumentos de conocimiento, 

no reglas de acción. El pas.o de ·1as leyes científicas a las 

normas de educación es efectuado por el ~ducador."{ 2 3l) La -

perspectiva de Dewey, sugiere la unidad de muchas variantes 

en un solo propósito, que. es la explicación del hecho educati 

vo. Cesde un punto de vista epistemológico cabe cuestionar -

la posibilidad o pertinencia de mezclar elementos de distinta 

indnle para crear un fundamento teórico, cabe incidir sob~e -

la forma en que se entiende esa totalidad. Bajo una epistem~ 

logia como aparato crítico, la respuesta estaría dada a par-

tir de las condiciones de elaboración de ese conocimiento y -

el rastreo hasta lo más profundo de las perspectivas que qui.!_ 

ren hacerse confluir. 

Por otra parte, de los planteamientos cientificistas ante la 

Pedagogía, se empieza a generar una serie de autores que de--

( 23 O) 
(231) 

Ravagl iol i, Fabrizio. Op. Cit, p. 54 
lbid, p. 55 
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clararon a la Pedagogía como una ciencia. Algunos pretende--

rán demostrar su postura -basándose la mayoría de las ocasio 

nes en lo empírico del hecho educativo- y otros dogmáticame~ 

te reducirán la Pedagogía a la e.xperimentacién. 

Como un testimonio de la idea de la Ciencia de la educación -

presente en textos con una gran influencia de Dewey, tenemos 

el siguiente párrafo: "La Pedagogía es indudablemente, una -

disciplina que estudia el hecho indiscutible de la educación 

desde un determinado punto de vista. No negamos a la Pedago

gía su carácter y su categoría de disciplina que actúa y se -

mueve en el campo de la educación. Con esto queremos adver--

tír también que en las diferencias ( ••. ] entre Ciencia de Ja 

educación y Pedagogía, no va ni implícitamente ni explícita-

mente expresado, que señalemos rangos entre las dos. Es mu-

cho más simple lo que pretendemos y sobre todo, mucho más ca

tegórico y rotundo: aftrmar que cada una de ellas tiene su -

campo propio de acción porque una de ellas plantea el proble

~a de la educaci~n desde un ángulo diferente y lo estudia por 

tanto de disttnta manera."(
232

) ~ien la autora de esta 

"doctina" pedagógica plantea que no hay una demarcación de 

rangos entre Pedagogía y Ciencia de la educación, lo cierto -

es que si la hay, porque es obvia la visic5n cientificista de 

orientación positivista. Dejar clara esta critica 

tante porque este tipo de concepciones pedagógicas 

enseñando y difundiendo como válidas. Sin embargo, 

es impar-

se siguen 

la ambi--

gÜedad de la noción de "ciencia" por una parte y de 'Ciencia 

de la educación' por otra, produce otros discursos que se Ji-

gan a condiciones h~st6ricas diferentes. Es así como a par--

tir de las modificaciones en las ciencias físico-matemáticas 

(fundamentalmente los cambios en la física clásica por la te~ 

(232) Elias, Emilia. Ciencia de la Educación, Patria, México, 1983, p. 41-

183 



ría de la-relatividad, y los cambios en la biología por un mo

delo ya no organrcista sino gen6tica), la visi5n positivista -

se modifica y traduce en un neopostttvismo. Esta avanzada po

si trvista trae nuevas percepcíones ante Jo educativo. Van Cub~ 

autor alemán escribe: " la Ciencia de la Educación, como 

ciencta del 5ptimo alcance de las metas de enseñanza dadas, 

puede por principio ser utili·zada -para bien o para mal- en 

función de cualquier fin político. La Ciencia de Ja Educación 

como instrumento valorativamente neutro, puede estar al servi

cio tanto del capitalismo, como del comunismo; tanto al servi

cio de la democracia como de la dictadura. El problema de --

quién utiliza este instrumento, no es un problema científico, 

sino político. [ 0:.~-] Los pedagogos esencialistas, marxistas y 

crítico-emancipadores (Escuela de Frankfurt) tienen un concep

to de ciencia mucho mis amplio, que abarca también valores i -
fines; abarca un 'espíritu objetivo', una 'Ley de. la Historia'; 

abarca una 'comunicación exenta de dominación', abarca 1 emanci 

pación', 'sensatez' y demás. 

basado en mucho sus límites. 

Tal concepto de ~iencia ya ha re 

Ya no se trata aquí más de cien-

cia, sino de programas políticos. 

muy en claro que el debate sob.re 

Ahora bien, hay que tener -

lo que ha de ser considerado 

como ciencia, no puede darse a un nivel cientifico. El uso de 

Ja palabra 'ciencia' tampoco esti jurídicamente protegido, así 

que a nadie se le puede prohibir apelar a ella en cualquier -

prosa o en cualquier programa político. [ ... ] En especial de

seo advertir sobre el pelig_ro que entraña el que bajo el nom-

bre de 'ciencia' se active una política socialista del mayor -

estiJo. 11 (
2 3 3 1 Es evidente la declaraci.ón abierta al debate -

ideológico en este autor en un reto a la postura crítica. Ca

ue mencionar algunas de sus definiciones o enunciados analíti

cos que él mismo, presenta a lo largo de su obra "La ciencia -

(233) Von Cube, fél ix. La ciencia de la educación. CEP.C, España, 1981, -
Pp· 6-7 . 
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de la educación", para observar las características que adqui!:_ 

re lo pedagógico en una de las variantes m5s sofisticadas de -

lo científico: "La educación consiste en la conducción de. pe.!_ 

sanas hacia un comportamiento dado[ ••• ] El comportamiento hu 

mano puede conducirse de dos maneras: mediante la dirección 

del aprendizaje y mediante el manejo de las situaciones-estimu 

lo[ •.• ] El proces·o de la direcci:ón del aprendizaje puede de!. 

cribirse adecuadamente mediante conceptos y modelos cibernéti-

cos. l.• •. ] Los enunciados científicos son generales y compro-

bables. [ •.• } 

marxista y el 

Conceptos de ciencia como el esencial ista, el 

critico-emancipador renuncian a la comprobabili

( •.. ] En---científicos. 

el concepto global que co!!!. 

dad intersubjetiva de los enunciados 

tiendo por Ciencia de la Educación, 

prende a las disciplinas: Didáctica 

la Educación. Metódica y Didáctica 

o Ciencias Constructiva de 

de los Medios, et:c. [ y en 

otra parte dirá:] la Ciencia de la Educación no es ninguna tec 

nologia -(esta palabra se utiliza más bien para desvalorizar 

a la Ciencia 'eficaz' de la Educación)- y que es conveniente 

definir a la 'Pedagogía' como una denominación (tradicional) 

de la Ciencia de la Educación."C~Jlt). Con estas líneas conci-

sas pero significativas, se muestra como la aparente objetivl

Jad de la Ciencia de la educación está en entredicho. 

Ahora bien, el paradigma neopositivista no es el Gnico que as~ 

me la línea de la Ciencia de la educación -la cual como se ha 

mani.festado no alcanza una especifictdad univoca como lo pre-

tenden sus propulsores-. En autores que no comparten la vi-

sión positivista aparecen referencias explicitas a esta cues-

tión. Así, por ejemplo, la llamada 'Didáctica Crítica' plan-

tea: "La ciencia de la educación necesita procedimientos herm.=_ 

néutico-critico-ideológicos para comprender adecuadamente los 

(234) lbid, Consultar todo el texto. 
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procesos educativos y sin duda también los necesita toda per

sona activa en educación para comprender y dirigir adecuada-

mente su acción.[···] La educación, sus instituciones y pr~ 

ceses educativos, han de convertirse en objeto de una rela--

ción científica empírica, que trabaje los objetivos implíci-

tos y explícitos."( 2 3 5 ) Sobre este planteamiento cabe hacer 

dos señalamientos. En primer lugar, observar cómo hay en el 

mismo, una idea implícita de Ciencia de la educación en esta-

do de proyecto, tal y como lo veían Dewey y Durkheim. En se-

gundo término surge la duda de si necesariamente tiene que -

ser el trabajo empírico el que dé legitimidad a esta perspec-

ti va. El mayor problema viene cuando a pesar de marcar direc 

trices metodológicas sustancialmente distintas a las neoposi

tivistas, no se reconoce explícitamente que existen diversas 

concepciones de Ciencia de la educación, con lo cual se corre 

el riesgo de dar igual validez a situaciones diferenciada!;, 

bajo el nombre de ciencia de la educación. Otro riesgo que -

se corre, es el de generar la falsa idea de que existe~ -

instancia super'ior llamada 'Ciencia de la educación', matriz 

omnipotente del saber pedagógico, lo cual sí tiene filiacio--

nes con lo positivo. Es decir, se puede creer que lo herme--

néutico-crítico-ideológico es .la nueva pa~acea porque se está 

hablando de manera abstracta y perdiendo de vista la necesi-

dad del objeto para la producción del conocimiento. 

La oscuridad de la problemática no termina allí. Otros auto

res afirman que: "La extensión del positivismo y del experi-

mentalismo desde finales del siglo XIX ha provocado una fuer

te disputa en contra de la noción de pedagogía por su raigam

bre idealista con vistas a instaurar la noción, en el campo -

(235) Pansza González, Margarita (et al.). 
la didáctica, Gernika, México, 1~86. 
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de reflexi6n educativa, de ciencia o ciencias. Desde 101.. cri 

terios neopositivistas se niega la posibilidad de ciencia, lo 

que existen son problemas educativos, a los cuales hay que in 

tentar resolver, y la mejor manera es recurrrir a disciplinas 

auxiliares. El triunfo de la ciencia sobre la f'ilosofía, en 

el terreno de la pedagogía lleva a desertar la ref'lexión de 

lo educativo y a considerarlo como mero campo aplicativo de -

las teorías ya establecidas."( 23 6 1 

Esta situación agrava la problemática. Con la aparición de -

la idea de 'ciencias· de la educación', se amplian las confu--

siones de la especificidad del hecho educativo. Los rasgos -

que han cobrado los sistemas educativos. han hecho necesaria 

una separación en fas perspectivas teóricas globaies para tr~ 

tarde dar respuesta a los problemas cotidianos que enfrenta 

la práctica educativa. La educación se transf'orma así en 

~n crisol discursivo. Para abonar su explicación debe -

recurrirse a una serie de disc[plinas básicas que dan cuenta 

de e 1 1 a. r ... l La educaci6n es una práctica. Carece de esta 

tuto epistemológico autónomo; por ello debe ser analizada des 

de disciplinas generales de diferente orden (lo· cual no la P.!:_ 

ne 

un 

'por debajo' ni 'por encima' de tales disciplinas, sino en 

espacio diferente, el de las funciones sociales). 11
(
2 3 7 ) De 

la idea de ciencia~ ·de la educación surgirán dif'erentes posi-

ciones, cada una de el las con problemas bastante serios como 

a continuación se señalan: 

Una primera posición es. aquélla en la.cual las ciencia:; de la 

educaci6n no se reconocen vinculas síno sobreposiciones. Sur 

(2 3 6) 
(23 7) 

Serrano, José Antonio. Op. Cit, pp. 10-11 
Follari. Roberto A. "Consideraciones criticas acerca de la episte
mología de la Psicología social" en Revista Educación Superior No. 
43, ANUIES, Héxico, 1982, p. 31 
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gen as.i disciplinas cuyos principios no toman en cuenta Jos 

principios de las ~tras ciencias. Se crean asT discurs~s an

tagónicos elaborados desde ópticas cerradas a cualquier infi l 

traclón exirana. Habr§, entonces, una psicologTa de la educa 

ción, una sociologTa de la educación, una filosofia de la edu 

cación (.economTa, historia, etc.) que entrecruzan lo educati

vo al crear una concepción de lo mismo, avalada supuestamente 

por la cientificidad de su construcción en tanto que teorTas 

aplicativas; " este desarrollo ha venido favoreciendo -

una tendencia que niega especificidad y realidad al objeto p.=,_ 

dagógico en tanto tal e intenta, en cambio, reducirlo o desi!!_ 

tegrarlo en 

cías de la 

los componentes que se 

educación•. De hecho, 

identifican como 1 las cien 

la educación descompuesta -

en sus elementos específicos (ciencias humanas particulares: 

historia, economTa, sociologTa, psicología, etc.). se transfor 

ma en un espacio múltiple y heterogéneo donde se expresa la -

crisis paradigmática que afecta a cada una de esas discipl i-

nas particulares y donde todo esfuerzo de dialogo o sTntesls 

resulta fatalmente inútll. 11 (
238 ) Y el resultado es inútil 

porque escudándose en su cientificidad ninguna disciplina --

aceptaría subsumirse a otra. 

Existirá una segunda posición en la cual -conforme a la per~ 

pectiva de Dewey- "las diferencias disciplinares, hacl'éndose 

necesa.rla la convergencia en torno al problema de 1.a educa--

ción, aparecen como otros tantos puntos de vista de los cua--

les es posible hacer luz sobre el conten>do mismo. Así, las 

diferencias no son canceladas sino coordinadas. 11
(

2 3 9 ) Se t r !!. 
ta, en esta perspectiva, de conformar un sistema del cual to-

mar partes operativas de cada disciplina. La psicología est!!_ 

(238) Guevara Niebla, Gilberto y Patricia de Leonardo. Op. Cit, pp. 14-15 
(239) Ravaglioli, Fabrizio. Op. Cit, p. 56 
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ría por ejemplo, llamada a desarrollar conceptual izaciones de 

la personalidad de los alumnos y docentes, de las posibilida

des cognoscitivas, etc. Cada una de las.disciplinas está 1 la 

mada a hacer una aportación para la comprensión y resolución 

de problemas educattvos. O dicho de otro modo, cada discipl! 

na o ciencia .auxi 1 iar debe cumplir su funci·ón. Es evidente -

la concurrencra funcional-pragmát~ca que impera en esta vi---

sión. De algún modo esta visión se censal ida como dominante 

ya que la multiplicidad de concepciones disciplinares sobre -

la educación -propio de la postura anterior-- hace _que su -

uso sea extenso. "Tal extensión del término subsume la acción 

del ped.agogo hacia el saber-hacer como campo de reflexión, "de 

súbito la pedagogía de arte pasa a ser tecnología, en el mo~

derno senti·do del término. L ••• ] de la educabil idad como obj~ 

to construido de la pedagogía se pasa, por intermedio de las 

ideologías humanitarias aparecidas en el siglo XX a las que -

se anaden el triunfo de la razón experimental, a privilegiar 

el objeto referente que es el hombre. Se dice que las cien--

cias del hombre tienen como objeto a ese ser concreto, si la 

pedagogía se dedica a la formación, ésta tendría que recurrir 

a todas las discip-1 inas para poder educar a la manera más in

tegral y total a ese ser. De esta manera la posib.ilidad de -

las ciencias de la educación se multiplica.[: .. ] El proble~. 

ma ya no es qué ciencia incluimos, sino cuál es la que se de

ja afuera. 11 «2 lio) El problema se debate en una aparente dis-

yuntiva: conformar una totalidad o una síntesis i"nterdiscipl! 

naria. Lo cierto es que ambos casos son una superficialidad 

de la clasificación positivista de las ciencias; superficial! 

dad que oculta su carácter ideológico bajo el propósito de la 

neutrali_dad que se emplea ·para la comprensión y efi:ciencia 

(240) Serrano, José Antonio. Op. Cit, pp. 10-11 
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frente a lo educativo,.ª Ja ideología científica de la inter

discipl inariedad. 

Desde una visión de recuperación de la totalidad, se marcará 

como camino científi.co la in't:e.rdi.~c.ipl inarledad. Se supondrá 

que este camino conducirá ar f~ unid~d operati·va de la cienci·a. 

Se trata de que " las diferentes disciplinas, 'cada una 

con una porción de conoc·lmiento de la totalidad' a través de 

su suma permitirian 'reconstruir el todo 1 .-Esta tarea se nos 

inslnGa hercGlea, dado que el conjunto de conocimientos a que 

la totalidad de las disciplinas ha arribado actualmente es 

enorme, y francamente inabordabl~ por un solo sujeto, aun en 

'porciones mayoritarias' del todo aludido. Pero más aún: 

lexiste esa totalidad de conocimientos como un todo? lTiene 

organicidad, interconexiones que permitan articular las cien

cias entre si de manera coherente? Muy poco epistemólogos p~ 

drian afirmarlo (uno seria Piaget, a Gui·en ya hemos critica-

do}, ya que si cada ciencia se ha producido internamente a 

las necesidades de su propio objeto, el hecho de que todas 

(excepto las formales, lógica, matemática) hagan referencia -

a la misma realidad empírica no garantiza en absoluto que sus 

discursos teóricos tengan ya no relación, sino coherencia en

tre sí. 11 (
241 ) 

Pero, si bien esta idea interdisciplinaria trata de conformar 

una totalidad indiscriminada y absoluta de asociaciones teór_L 

co-prácticas, otra será la idea de una síntesis interdiscipl.!_ 

na ria. En efecto, Ja búsqueda de resultados efectivos ante -

(241) follari, Roberto A. lnterdisci.plinariedad, Op. Cit, p. 50. Follari 
señala dos cosas interesantes que defiende como tesis~ que la in-
terdiscipl inariedad ha desplazado el análisis social de las cien-
cías por una totalfdad natural, y que toda carrera (profesional) -
debe tomarse a s1 mi·sma como objeto de an~lisis soci-0híst6rico, y 
en Pedagogía esto puede sentar las bases para un trabajo epistemo
lógico serio ante la mtsma. 
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un problema bajo la aplicación de procedimientos derivad~s de 

diversas disciplinas, es una interdisciplina que deviene en -

tecnología. Pero si esta tecnología no discrimina su apego.a 

Jo teórico y sólo aparenta existir por existir, se producen -

consecuencias muy graves sobre 

esto ocurre, Ja Pedagogía "· .• 

en un fragmento de ciencia (una 

Ja práctica concreta. Cuando 

en su conjunto se transforma -

de las ciencias de la educa--

ción) y ordena su quehacer bajo criterios eficientistas. Fun 

damentada 

[ ••• ) E 1 

en una psicologTa conductis~a. se torna tecnologTa. 

quehacer pedagógico se reduce a la didáctica. 11 <242 l 

Vemos asr, la serie de complicaciones en lo pedagógico que r!:_ 

sultan del análisis de Jos supuestos interdisciplinartos que 

caracterizan a las llamadas 'ciencias de la educación., las -

cuales ante ese panorama parecen condenadas a revelar "· •• pr!:_ 

cisamente la falta de un estatuto científico autónomo, que en 

vano se trata de descubrir ampliando desmesuradamente el arco 

de las mismas. 11 C243 l Pero esta situación no termina con el 

reconocimiento y la denuncia del carácter cientificista ~rag

mát ico de las ciencias de la educación. :·Juevamente Ja Oidác

ti.ca crítica -afín a lo sociopolíti.co-, esboza una propues

ta cuya imprecisión no contribuye más que a plantear líneas· de 

investigación. Se señala que: "Las ciencias de la educaci:ón 

se deberán esforzar por operar en base a nociones lo más exac 

tas posibles. [.y que:] Las ciencias de la educación se ha--

brán de comprender a sí mismas en su total idad. 11 <24 '+l Es cla

ra aquí la intención de contraponerse a la postura que marca-

(242 )_ 
(243) 
(244 l 

{'ui."ggrós, Adriana. Imperialismo y educación .•. , Op. Cit, p. J8. 
Broccol i, Angelo. ;1arxi.smo y .•. , Op. Cit, p. 24 
Pansza González, Margarita. ~. p. 47 
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mos como dominante y que tiene filiaciones al neopositivismo y 

a las renovaciones del funcionalismo. Sin embargo, surge la -

duda de si es iste el flanco desde el .cual Qperar para minimi

zar el poder dominante de la propuesta funcional, o de si es 

este el espacio que la propuesta dominante permite. Las pre-

gun·tas surgen porque desde una vísión crítica, para cualqui.era 

es evidente que las ciencias de la educaci6n son un proyecto -

peligroso desde el cual desaparece la reflexión y aparece la -

prescripción en lo educativo. Lo critico de esta Didáctica -

-no Pedagogfa- suele i.ncluso parecer reforma. Lo pedagógico 

entonces se ve ensombrecido y no logra desembarazarse del est~ 

do de transición en que se ve cercado frente a lo cr1tico y lo 

operativo; frente a lo re-productivo y lo radicalmente trans-

formador; fre~te a lo nuevo y lo tecnológico; frente a lo poll 

tico y lo científico, etc. 

La Pedagogía en tanto que práctica social con rasgos ideológi

cos queda encerrada entre la aceptación de la interdisciplina

rio y la creación de su sustento disciplinario; entre la acep

tación de la ciencia hipostaseada o la constructiva. El pro-

blema epistemológico de la Pedagogía y la relación entre los -

participantes es una polémica que pasa de las agresiones teór! 

casal "diálogo de sordos". Porque la Pedagogía está allí, 

s.ignada como una 'disciplina' encargada de difundir el 'autén

tico saber científico'. Y cumple parte de ese cometido pero-· 

tambrén se rebela cuando existen condiciones. También constr.!:!_ 

ye, pero su construcción si~ue en la crisis de definir lcuál 

es el nuevo paradigma a conformar? 

Quizá para cerrar este apartado convenga precisar lo siguien-

te: 

La Pedagogi'a, la Ciencia y las ciencias de la educacrón no son 

de ningún modo lo ·mism.o, pero as.u vez, no alcan.zan a diferen-
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ciarse con claridad. Sin fundamentación epistemológica -sur-

gida de un a posteriori-, 

desbordarse 

das con es·a 

en las otras, 

in ten c i ón • E 1 

la Pedagogía corre el riesgo de --

las cuales parecen haber sido crea-

debate alrededor de lo pedagógico y 

lo educativo, contra lo que se cree, va más allá del pensamie!!_ 

to -lineal y de la inmedi·atez que muestran las apariencias. El 

enfrenta.miento que h.a sido expuesto aquí entre Marx y el fun-

cional ismo, aunque puerta de acceso a la problemática, si no -

es avanzado continuamente, y vigilado, puede perder el carác-

ter de apertura que aquT adquirió. Por eso si se planteara la 

necesidad de esbozar una alternativa o propuesta de continui-

dad, señalaríamos la necesidad de construir un Programa -no un 

sentido didáctico sino metodológico- fuerte, que de la inves

tigacion en textos clásicos, se remontara a la historia de las 

ciencias, y a la visión crítica de la Escuela de Frankfurt 

(que ha dado lugar al reconocimiento de tres tipos de saberes: 

é'l emp.irico-analitico -Comte, Durkheim, Popper, etc.-; el 

crítico -Nietzche, Freud, Marx-; Y. el hermenéutico -que co!!_ 

siste en dar un sentido dialéctico-comprensivo- explicativo a 

lo real-) t 245 l, para crear Ja historia epistemológica de la 

Pedagogía, en la que se intentaría dar cuenta de la influencia 

de Ja episteme sobre la Pedagogía y viceversa, en diferentes -

coyunturas históricas. Pero·historia también por 1 levar a cabo 

como práctica social. Esto es Jo que podría señalarse como -

una vía de recuperación y esclarecimiento de qué es la Pedago

gia y para qué si~ve la Pedagogía. Hemos dado un primer paso 

en la consolidación de este.programa con el debate analizado -

en este trabajo, el siguiente apartad~ pretende ser una recapL 

tulación refl~xiva sobre Jo trabajado en ~odos los capítulos y 

por eso más que tener forma conclusiones, se presenta como un 

epílogo. 

(;¿451 Serrano. José Antonio. Op. Cit, versión magnetofónica. 
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V.J CONCLUSIONES (?) 

"O bien ustedes creen que yo no -
miento cuando les digo que la edu 
cación es violencia y mi enseñan
za es ilegítima y por tanto no -
pueden creerme; o bien ustedes -
creen que yo miento y mi ensefian~ 

za es legitima y por tanto no pue 
den creer tampoco en lo que yo dT 
go cuando digo que es violencia''-

P. Bourdieu 

Este trabajo se iniciaba con la denuncia de lo que a primera 

vista su.ele sugP.rir el término 'epistemología', la importan-

cía i·mplicita en el mismo parece quedar clara a estas alturas, 

ai grado de sostener aún Ja necesidad de liberarlo de la inm!:_ 

diatez que o bien le confiere inutilidad en los problemas del 

conocimiento, o bien lo dota de un prestigio desmedido que re 

basa en mucho sus posibilidades. Algo similar ocurre con la 

Pedagogla, cuan~o no se le desprecia como una mala ideología 

o como una mala técnica, se depositan en ella las expectati--

vas románticas de liberación y bondad desmedida. Si Jos dos 

elementos que constituyen el vinculo que aquí se ha tomado c~ 

mo objeto de investigación presentan un panorama ensombrecid~ 

cada cual por su lado; cuando ambos se intersectan, en el vér 

tice que lo hacen se gesta una problemática mayor; tan aguda 

que por múltiples lados invita a interrogarle. Descubrir la 

oscuridad de ese horizonte, fue la 

aproximación al objeto de estudio, 

pun.tos de interés que aunque no han 

ha iniciado su construcci6n. 

forma en que se dió la 

descubriendo en el mismo -

quedado agotados, sí se 

Lo que se desprende de esta primera consideración y del reco

rrido reflexivo que se realizó ante la misma. es que tal y c~ 
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me nuestro objeto nos-Jo ha planteado: Pxiste la urgencia de 

trazar una ruta al conocimiCnto en la que predomine el sent~

do heurístico y la superación de las situaciones fenoménicas 

e inmediatistas, en favor de la conquista de cada una de las 

problemáticas que se presenten. Esto hace que sea difícil ha 

blar de las 11 conclusiones" de algo cuya vida no ha terminado; 

Ja acci·6n de conclui·r se convertiria en un aJto engafioso y m~ 

mentáneo que no se corresponde con Ja intención de construir 

la realidad, que no se corresponde con el percatarse que ésta 

no puede ser una y para siempre; sino sobre todo constituirse 

de muchas realidades enfrentándose por el monopol•o de Ja ver 

dad y en esa medida, fortaleciéndose en sus argumentos armán-

ciase para¡,, batalla, agudizándose ante otras posturas. Esta 

cuestión nos introduce a tres líneas para desarrollar en este 

apartado, el cual se traduce en una síntesis comprensiva de -

la exposici'ón realizada a Jo largo de nuestra investigación. 

Antes de exponer las lineas señalad<Js debe quedar claro que_ t~ 

mamas a la sTntesls no como sinónimo de resumen o de brotes -

de i·nformación desarticulados como vulgarmente se suele eten-

der. Una sintesía es recuperadora en un presente de situacio 

ncs aparentemente pasadas pero proyectables a un futuro, en -

donde el tiempo no es Ja utopía de un pen5amlento que intent~ 

atrapar por sí mismo las profecías de lo real y que se tradu

ce en la contemplación, en la clarividencia sin Ja base de -

una acción; sino que e1 tiempo es la construcción del sent'ido, 

de· Ja mediación, de la participación en y desde Ja historia. 

flecha Ja aclaración, las líneas que aquí se convierten en Un 

intento de recuperación de ese n(vel de concreción, son: 

a) percepción- inicial de Ja problemáti"ca; b) logros de expl i

cación y imitaciones ante ésta; y e) perspectivas (frente a 

la misma) A continuación se desarrollan esta 11neas. 

a)_ Percepción Inicial de la problemática: ·En este rubro nos -
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ubtcamos en una serie de ideas plagadas de sentido común y de 

teoría desvirtuada, mal comprendida, sobre nuestro objeto de 

estudio hasta este momento casr en su totalidad impreciso. 

Epistemología y Pedagogía aparecen como dominadas por lo imp~ 

netrable. La primera, es decir la epistemología, parecía ser 

la ~orma mas acabada de dar legitimidad a la deidad cientifi

ca, todavía no vista como problema sino como garantía; plaga

da de virtudes y descontextuada, con una existencia autónoma 

que la ubicaba en el altar de la verdad. La Pedagogía por su parte, P!!_ 

recia un doble senti·do, el de una cienci·a y por lo tanto poseedora de un 

saber por un lado, y en un salto vi·oJento, caracterizada como sinóni

mo de educación, de acción, de práctica ilimitada en alcances 

y fronteras, 

cibida como 

casi indefinible por el otro_; 

llamada a cumplir la función de 

no pocas veces pe~ 

salvadora y reden 

tora de todo tipo de &ftuacfones. En este sentido no import~ 

ba tanto la construcción de la mfsma, sino el afán por desa--

rrollar sus potencialidades. De igual manera percibTamos su 

hi·storia: como un agregado "cultural" que proporcionaba refe

rencias interesantes; se entendía como algo que sucedió y que 

estaba lejos de tener un sent i·do en lo real que no fuera el 

obtener la admiraci6n por la capacidad despertada de repetir -

anécdotas y a veces hasta la identlficaci6n de proyectos edu

cat rvos importan tes. En esta etapa estábamos muy lejos de comprender 

que la modernidad nos va separando de lo reflexivo-profundo p~ 

ra colocarnos en lo reflexivo-detenido, dándole forma de dis

curso gastado alrededor del cual nos formamos. Pero cuando la 

Pedagogía promete mucho y c~mple poco, nos mueve a la búsque

da de razones: no aceptamos un hacer poco efectivo y nos aven

turamos en la fnvestigacf6n hasta recibir el golpe de que en 

Jo pedagógico no está ese "hacer efectivo", que lo pedagógico no es si--

qu iera lo educativo, no es siqui.era lo didáctico; que no sab=. 

mos qué es. y esa falta en nosotros nos mete en un proceso de 

ruptura 

logia 

y búsqueda: El camino podría ser vincular la epistem~ 

con la Pedagogia oorque la epistemología 
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entendida in!Jenuamente como vigilante de lo científico.vs. lo 

ideológico (Althusser y Braunstein) parece· tener la respuesta. 

Más una epistemología así pretendida no era el intrumento-ba

se para modelar y perfecci·onar al sujeto, sino tan solo el 

juez condenatorio de lo lícito y lo ilícfto del conocimiento, 

desde el cual la Pedagog7a estaba marcada para siempre por· el 

infortunio de no ser ciencra por el hecho de no cumplir sus 

promesas y de no encontrar la total garantía de explicación -

absoluta. No podíamos llegar a ver que tanto la epistemolo-

gía como la Pedagogía ya dadas son importantes y ámpl ias en 

posibilidades de obtener conocimientos, pero también son pri

s~ones cuando ya no se pretende obtenerlo sino construirlo. 

Por eso la uni6n de lo pedagógico y lo epistemológico no deja 

de ser un punto de partida caótico, <lesde el cual sólo la ar

ticulación explicativa de su desorden, se ve como posibilidad 

de avanzar.<inte el mismo, ya· que el encuentro de la Pedagogía 

con la epistemología lejos de dar respuesta -lo -que muchos -

piensan aún- trae nuevos problemas inc'luso con una compleji-· 

dad mayo~ a los que ya se tenían. 

b) Logros de explicación y limitaciones:· El descubrimiento -

de nuevos dilemas cualitativamente más complejos operó como'

forma de ruptura con el pensamiento estático y evasivo, más -

hay que reconocer que movilizar el pensamiento nn es·una ta-

rea fácil ni lineal sino con tendencias a aferrarse en lo se

guro. Lo primeramente importante, fue descubrir la no neutra 

lidad de la epistemología. Este precepto ya aceptado·y repe-

tido por mucihos a nivel de axiom<>, fue superado con la articu 

)ación al mismo de algunos detalles históricos significativos, 

que ponen de relieve el hecho _de que el conocimiento implica 

una estruct·ura dialogal y un campo de lucha y debate ideológ..!_ 

co. A pesar de no constituir estos elementos categorías ori

ginales de nuestro discurso sino aportadas por un autor 
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(S. Puentes), en nuestros propósitos. se ubicaron con otra in

tencíona l idad, la de dar un sentido a lo epistemológico. Lle 

gar a la aprehensión de un punto de vista propio de la epist~ 

mología como "aparato critico :entramado teórico-metodológico 

para cuestionar a posteriori las formas del conocimiento des

de su dimensión social" favoreció la consolidación de estrate 

gias para dar cuenta de la Pedagogía. Por eso, diferencia~do 

~ntre exposición e investigación, Ja conformación de una epi:!_ 

temología adecuada a nuestro objeto fue el punto de partida -

en la exposició·n, un punto de partida depurado ante el balbu-

ceo originario de toda investigación. La exposición como di-

dáctica del problema como instancia en la que lo atrapado se 

va enriqueciendo y adquiriendo nuevas car~cter1sticas. Así 

una primera situación estructurante (no conclusión), es que -

la epistemolog1a ;ólo puede construirse para dar cuenta de un 

objeto, después de que éste le dicte sus condiciones y ella -

se defienda de ese hecho con un diálogo incisivo, es decir, 

que sustente un diálogo a posteriori.con el objeto de una --

construccíón multifacética y en las dimensiones de lo social. 

Una segunda situación estructurante de avances, fue el encon

trar correspondencia entre perspectivas de la ciencia y el 

sentido común de la "ciudad científica". Vimos que es la "co 

mun id ad de c ient if i cos" la que otorga tanto el prestigio y -

las condiciones de credibilidad de los discursos teóricos, co 

mo las pos·ibi 1 idades de penetración en lo real; que la "comu

nidad de ci·ent1ficos" está li:gada a una ética-social desde la 

cual se mueve y encuentra respaldo y sobre todo que no esta-

mos obligados a seguirlos, menos aún cuando lo que se puede 

deci'r de la Pedagog1a y de la educación es_ que éstas se ven -

entrecruzadas por discursos de las di.stintas ciencias, por la 

economía, la historia, la sociología, la psicología, la filo

sof1a y hasta por la {ngenierla, La Pedagogla es un construc 

to polémico, la moneda quedó en el aire cuando Herb.:ort inten-
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tó dar rigor a algo que no podía tenerlo, a una práctica so-

cial del aula y fuera de ella. A partir de esta preocupac.lón 

,Y seriedad ante lo pedagógico, éste cobró fuerzas hasta desa-

parecer y ahora volver con rasgos 

dos que los que tenía en,sus orígene.s. El 

renovados y más sofistica

en trecruzamiento y Ja poli 

mica hacen de la Pedagogía y de Jo educativo un problema com

plejo en el que proliferan los. argumentos para defender o re

chazar posturas pedagógicas y modelos didácticos, es decir, 

ideas de orrjen social y formas operativas de alcanzarlos. Pe 

ro no podemos quedarnos con ·la idea de una teoría superficial 

ya que ésta es presa fáci·I ·de la retórica y el sentfdo. común. 

Queda por hacer una nueva historia de la Pedagogía, historia 

desde la cual se pueda dar cuenta de Jo epistemológico y !o -

político de aquella, es decir la historia.epistemológica-pol_l 

t ¡ca de 1 a Pedagog ia. Es ta no se ha intentado aquí ni a 1 can

zado pero podemos "<os tener ahora, que está ausente de la mayo

ría de las reflexiones actual.es de Ja Pedagogía, y por lo tan 

to: su necesidad. El enfrentamiento extremo entre funcio'lal i~· 

mo,_y materialismo'dialéct·1co sólo abre el camino para. la bata 

lla entre las demás corrientes y proyectos de sociedad y de -

Pedagogía, desde aquéllas que hablan de Ja imposibilidad de -

const,rucci:ón de teoría pedagó.gica, hasta las que sostienen -

que, és.ta ya ·ha sido.construi_da .de una vez y para siempre; o -

que construirla es un sinsentido. etc• Lo único cierto es ~.-

que hay que descomponer las condiciones concretas para enten

der qué ocurre con ~a Pedagogía en un contexto específico. Es 

así ~orno en este trabajo hemos transitado por una red de. rel~ 

clones que no separan en lo más mínimo los nivele~ de la pro

blemática epistemológica en general, y Je. la pro~Jemática --

epistemológica de Ja Pedagogla en parti¿ular. De este modo -

configuramos categorta~ para un análisi; de dos orientaciones 

de lo pedagógico. Vimos así cómo Durkheim favoreció Ja nece7 

sidad de considerar a Jos hechos sociales 

pese a que en Marx ya se gestaban .las condiciones para impul-
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ser una sociología del conocimiento como crítica de las ideo

logfas y que ahora puede incluso aplicarse a la suya y pene-

trar en el confl.icto entre clases sociales "innegable·desde el 

funci·onali'smo -pero cons·i'derado como disfuncional indeseable 

e irracional-. Des·de entonces todo parece ser relativo, lo 

ped~g6gtco puede adqurrrr asr d[versas ca~acterTsticas las m~ 

nos sustentadas serTan la propaganda y el discurso demagogo -

le9Ttimamente de Jo oftcial; y las más-consistentes y capaces 

de activar la reali·dad hacia lo real y viceversa, los proyec

tos socio-polTticos- con orientaciones clara• a lo educativo. 

En medio de todas estas sit~acrones existen otras tantas que 

nos o&ligan a reconocer la necesidad de explicar que en el 

diálogos, tambi·én estan pre.sentes el protocolo, la prepara--

cian, el recurrir a apoyo para la confrontac[ón, etc. 

La Pedagog1a como práctica social inacabada pero existente en 

el contexto, es.dfffcfl de entender si se separan sus formas 

teórtcas y sus formas concretas; ella, merece no detenerse en 

un esquema rTgfdo, exige saLir de la teorTa dada y a~ordarla 

des-de lo posible para. detectar el estado que enfrenta. La P~ 
dagogfa en sr mísma di·cta s·us li·mrtaci:ones. En este caso las 

categorTas con que llevamos a cabo el análisis de los capTtu

los ttt y tV ~arecen provenir de. fuera de lo pedagógico pese 

a adquirir en éste su propia precisión (en téfminos de dar -

sentido} e imprecisión (en términos de. la polémica de su sig

nificado).. En este. trati.aJo.no se pretendió crear el discurso 

pedagógico alternátivo -i·dea obses.fva en la percepción acad~ 

mi·cista de la PedagogTa- si·no dar sentido a un orden de si-

tuaciones; por eso requerimos insistir: sólo saliendo de lo -

inmediato de lo co~~encional encontramds pautas, meno• conve~ 

cionales cada vez, para qu~tar el sentido engañoso y entrar -

en un nuevo sentido, una nueva perspectiva ~ue es de nuestra 

pertenencia y que no hemos trabajado ~ nivel especulativo o -
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interno a nosotros, sino como lectura de la praxis, como 

praxis misma. 

c) ·Perspecºt·ivas. En esta línea, parece que al configurar una Ó.J:!. 

tica propia es ~enes ter claffcarla y seguir trabajando en 

e11·a. En este trabajo se estructuró un camino que inició en 

la percepción caótica-abstracta de la epistemologTa y la Pe

dagogTa por separado y en un contexto concr~to y particular -

como el nuestro; se siguió a~anzando hacia la elaboración de 

v1as que nos llevaron a unir lo.diverso bajo el irabajo con -

ambas instancias, ya en un v1nculo, con el propósito de regr~ 

sar al caos inicial para éolocarlo en· .. un orden diferente; el .. 

de !a polémica entre PedagogTa, .cie.ncia(s) de la educación. 

Esa fue nuestra perspectiva de trabajo. 

Ahora bien, con las concreciones señaladas anteriormente, re

feridas a la construcción dia·logal y de lucha y debate ideal~ 

gi~o en ~t conocimiento, ·a la epistemolbgf~ como visf6n-cri

tica a posteriori sobre la dimensión social y de estructura-

ción del conocimiento científfco; a la PedagogTa como prácti-.. -

ca social entrecruzada por múltiples discursos de diferentes 

disciplinas y como constructo polémico cuya definición está -

en el enfrentamiento de distintos·proyectos sociopolíticos, 

estamos en condiciones de señalar como vías para seguir des~~ 

rrollando el análisis. 

En primer t6rmino; contribu1r a esbozar una historia más ex-

haustiva tanta de lo Pedagógico como de su problemática epis

temológica, situación que hace necesario profundizar en las ~. 

tendencias epistemológicas que señalábamos en el Capitulo l. 

En segMndo Jugar, dar un desarrollo más amplio del contexto, 

es decir conformar la teoría social que permita entender .Ja -

coyuntura concreta que enfrenta la sociedad que va a analiza~ 

se, no sdlo en e11a misma si:'no en la comprensión de las candi 
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cienes históricas internacionales. En tercer tér-mino ter.er -

clara Ja diferencia entre teoría social y teoría del conoci-

miento de lo social, ya que particularmente .se ha privilegia

do la primera en detrimento de la segunda. Realizar precisio 

nes más especificas· entre ideologia y ciencia: y anal izar las 

formas de existencia del sistema educativo diferenciándolo -

del escolar, teniendo claro que ~I primero se refiere a los -

procesos educativos de una formación social en su totalidad, 

en cambio el segundo se reduce al análisis del papel de la e~ 

cue 1 a. Por último y rebatiendo la cuestión de poder concluir 

este trabajo, enfatizar la necesidad de complementar éste con 

su articulación a otras fuerzas sociales, la económica, Ja p~ 

lítica, la cultural, la ideológica por un lado y por otro es

tructurar una interrogante incisiva lPara qué empeñarse en 

que la pedagogia sea cienci~? 
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DEBE DECIR. 

de la epistemología con el 
conocimiento (su piedra 

aunque de hecho coincidan 

en &ste "el objeto .... 

Toda f oT"-

reducidas al acto mon6tono 

formas de percibir 

en e1 mismo acto 

Marx conforma un entramado 

lo que no es más que la 

-sino si acaso 

siderara la 

cUal no habrán 

V. 1 COMO SE REFUTAN 

Davis -el sí funcionalist&-

la gGnesis del funcionalismo 

lo hist6ríco en la 

ni fatalismo económico 

lo tercero, 



?AG. LINEA DICE DEBE DF.CIR 

183 20 "doct:l.na" pedagógica "doctrina" pedagógica 

193 JO tener forma conclusi.ones tener forma de conclusiones 

200 13· diálogos, diálogo, 

201 23 rrollando el análisis. n:ollando el análisis: 
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