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La Pedagogía,la Teoría de la educación,la Cienciade la educacióno
las Cienciasde la educación—no sontérminossinónimos,aunquetienen
una relación fundamental,se refieren a que«las accioneseducativasen-
cuentransuexplicacióny fundamentaciónen las CienciasdeJaeducación,
en la Pedagogía»(RodríguezNeira, 1992,p. 79)— hacenesfuerzosconti-
nuosparacuestionarsey reflexionarsobresímismas.Estoimporta más,si
cabe,que en otrasramasdel saber,comola Física,la Químicao las Mate-
máticas.

En la Pedagogíala pregunta¿quées la Pedagogía?,¿Quées la teoría
de la educación?,¿quées la educación?,¿quées la cienciadela educación?,
juegaun papelinherentey esenciala la mismainvestigacióneducativa.En
los últimos añosha aparecidounaabundantebibliografía sobreestatemá-
tica. A modode ejemplo,puedencitarsetrabajosdeCastaíié(1991,1992);
Castillejo (1986);Colom (1982,1988);Escolano(1978);Sarramona(1991);
Touriñán(1987,1988.89);VázquezGómez(1984).Estohacereferencia,sin
duda,a que el pensamientosobrelos presupuestosde la teoríade la edu-
cación esrecursivo en todassusdireccionesy sentidosde la investigación
pedagógica.La educaciónes,por naturalezay desdeel principio, también
reflexión no sólo sobreel quehacereducativo,sino tambiénsobrela edu-
cación,o mejor, sobre la teoríade la educación.La continuaciónde esta
afirmaciónes cuestionarsecómose poneen práctica,cómose articulaesa
actividadreflexiva queafirmamosrecursivay quépretende.

En lo quesigue,se intentarácomunicary explicitarsusentido,dándo-
noscuentade que la preguntade partida,¿quées la Pedagogía?,sepuede
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responderde múltiples maneras.Se puederespondernegandola pregun-
ta,exigiendoquerespondanlosfilósofos o los historiadores,losepistemó-
logoso cualquierotro, oescribiendoun tratadodevarioscentenaresde pá-
ginasy auncreandouna disciplinapropia. No olvidemosque la respuesta
sobreel interrogante¿quées la ciencia?,hahechosurgir unadisciplinade-
nominadaactualmentela Filosofía de la ciencia.En nuestroterrenotam-
bién pareceexigible unareflexión básicay sistematizadasobrela Teoríade
la Educación.

1. La Pedagogíacomo construccióncientífica

La disciplina académicaTeoríade la educaciónagrupadiversossabe-
rescientíficoscomo objeto propio de estudio(MedinaRubio, 1992,Pp. 171-
172). Los más representativosson la teoríade la educacióncomo cons-
truccióncientífica,capazdeelaborarenunciadosteóricossustantivossobre
la educacióny proposicíonesnormativas(tecnológicas)específicasde in-
tervención,la Teoríade la educacióncomodisciplinapedagógica,y la Te-
oríade la educacióncomo disciplinadocente.

Cuandohablamosde Pedagogíacomocienciade la educación,quere-
mosafirmarque.epistemológicamente-por la forma deconocer-y oh-
tológicamentepor el ámbitode realidadqueseestudia-.la educación
essusceptibledeestudiocientífico autónomo.La Pedagogíacomocien-
cia de la educaciónesunadisciplinacientífica autónomacomola psi-
cología, la biología, la sociología,etc. Usa la formade conocimiento
científicotecnológicoen el ámbitode la educaciónentendidaéstaco-
moámbitoderealidadconsignificaciónintrínsecaen sustérminos.Pre-
cisamentepor esola Pedagogíacomodisciplinacientíficaautónoma
elaboraproposicionesteóricassustantivasde la educacióny proposi-
cionestecnológicasespecíficasde la educación(Touriñán.1987, p. 268).

Observamosunarespuestacomplejafundamentada,peroque.a su vez,
puedeponerseen duday clamarpor unafundamentaciónulterior,seguros
como estamosde que el caminode la educaciónesen un terrenodifícil y
siempresusceptiblede discusión,con innumerablesramificaciones,ejem-
plificacionesy combinaciones.

Es difícil encontraruna respuestacompletay que satisfagamediana-
mentea la pregunta«¿Quées la Pedagogía?»,puesnuestroobjetivosecen-
tra más bien en averiguaralgo sobreel contenidoconcreto,los modoses-
pecíficosde argumentacióny la finalidad de estetipo deactividad humana
quees educar,hacerPedagogíaa nivel de realidad,en procesosdeforma-
ción humanareflexiva,crítica y optimizadora.

Parafraseandoa Moulines(1991,p. 21) nosdamosctíentadequelo que
intentamosaveriguaressobrequécosasy de quémaneraconcretalosedu-
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cadores!pedagogospreguntan,responden,fundamentany concluyenre-
cursívamentesobrela Pedagogía.La Pedagogía,la Cienciade laeducación
y la Teoríade la educaciónen la diversidadde significadosdel término te-
oria (MedinaRubio, 1992, pp. 218-221),noes el nombrepropio de alguna
entidadsideraloquehabitaen un parquejurásico,sino queesaexpresión
es el términogenéricoparaalgo quehacenpersonasde carney hueso,de
sexofemeninoo masculino,llamadospedagogos/teóricosde la educación,
desdehacepor lo menosunosmuchoscientosdeaños.«Lo que interesaes
qué hacenlos pedagogosy los investigadoresen educaciónparaque sus
productostenganesaforma particular que les permita calificarlos como
científicamentefundados»(Larrosa,1990,p. 138).Es decir, cuandonospre-
guntamosqué es la Pedagogía,nos preguntamospor de pronto quées lo
que hacenesosindividuos,es decir, cuálesson los objetivos,contenidosy
procedimientosde susesfuerzos.

Entonces.¿cuáles el contenido,lo relevantede la investigaciónde los
pedagogosy quepretenderespondera la pregunta¿quées Pedagogía?La
lista puedeserinterminable.Algunosde los objetossobrelos queha reca-
ido la consideración‘edueativamente’y querespondena Ja anterior pre-
guntapuedenser,o mejor,son:el hombre,la educacióncomoconocimien-
to, la motivaciónescolar,la escuela,la familia, la sociedad,la religión, la
filosofía, drogas,el currículum,el trabajo,la economía,la política, la cultu-
ra, la enseñanza,la evaluacióndel aprendiz-aje,el profesor,la prácticaedu-
cativa, la epistemología,la documentaciónpedagógica,paradigmasde la in-
vestigacióneducativa,lastécnicasy la tecnología,la ciencia,la intervención
educativa,la investigacióneducativa,la ideología,la pedagogíacognitiva,
la educaciónno formal, la reeducaciónde menores,el profesorado,el ma-
estrocomo profesional,el sindicalismodocente,la aplicacióneducativade
lasbasesde datosinteligentes,etc.Y por supuesto,la Pedagogíamisma.

Todos estosy otros más sonejemplosbien conocidos,extraídosde los
libros, revistasy programasqueestánen las libreríaspúblicas:todos ellos
sonobjetivosde estudiode diversosinvestigadores/pedagogos,bien estu-
diadospersonalmente,bienestudiadosen equipos.Y, enrealidad,estalista
no explicita todo aquellode lo quesehanocupadolospensadoresdesdela
antiguedad:Platón, Aristóteles,Quintiliano, Erasmo,Vives. Rousseau...,
hastalos actualespensadores.

Nos preguntamos,entonces:¿ acasoexisteenestalistaheterogénea,no
unívoca,y sípolifacética, algún denominadorcomúnrelevante?Nos pare-
cequeno. Cualquiercosa,ideao máquinade la realidadcircundanteapa-
rececomo candidatopotencialo presentede posiblesinvestigacionespe-
dagógicas.Objetos de experienciao de reflexión ideológica, máquinas
reales,pensamientosabstractoso altamenteprácticos,todopuedepasara
travésdel tamiz o cedazopedagógico.

Y no sólo no existeun denominadorcomúnen el tipo de realidadesin-
vestigadasen la lista citadaanteriormente,sino quetampocopareceexís-
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tir unacomunidadal nivel de procedimientos,esdecir,de la maneraespe-
cífica en quese realizala investigaciónen losdistintoscampos;o sea,en el
cómo de la investigaciónpedagógica.Segúnveremosa continuación, en
aquellasdefinicioneso principiosa primeravista igualesoparecidossobre
los queinvestiganlos pedagogos,no haymuestrasdequeempleenuname-
todologíacomún.

Puederesultarilustrativo considerardesdeel origenestadiversidaden
el método,con el examende significadosdistintosatribuidospor losauto-
res a lo que supuestamentees el «mismo»objeto,cuandodefinenel con-
ceptode educación.Tomemosalgunasdefiniciones(Sarramona,1991,
pp.27-34;GarcíaAretio, 1989,Pp. 14-18):Platón: «Educaresdar al cuerpo
y al almatoda la bellezay perfeccióndequesoncapaces».Marañón:«La
educaciónesunasuperaciónéticadelos instintos».Dilthey: «La educación
es la actividadplaneadapor la cual los profesoresforman la vida animica
de losseresen desarrollo».Castillejo: «Laeducaciónes un ‘factum’ que el
hombregenera/realiza!como actividad/instrumento/mecanismopara po-
sibilitar! potenciarsuconfiguracióncomo especiee individuo de acuerdo
con un ‘patrón’>~. Y podríamosseguir enumerandodefinicionesde autores
quehanejercidosu influenciaenestudiospedagógicosposteriores:Nassif,
GarcíaHoz, Rufino Blanco, Debesse,Kerschensteiner,etc. ¡Quépocode
común poseenestasdefiniciones! Y si eliminamosel conceptointroducto-
rio «la educación»,quizá nosresulteimposiblesituar las demásdefinicio-
nes en un sistemacapazde explicar lo quees la educación.Los textosquí-
micos, físicos o matemáticosposeenalgunabasecomún en sucontenido,
cosadifícil de ver en los textosque liemos tomadoanteriormentecomo
ejemplo.

Y esqueen educación/Pedagogíalos contenidos,la estructurasemán-
tica, los fines, la concepción,el proceso,el llevarlas a cabo,suresultadoo
productosontan diversos,queresultadifícil fundamentarlosen un deno-
minadorcomún,comoseríaunafinalidadprimordial inequívocamentecom-
partida. Unos ven la educacióncomo perfeccionamientode las facultades
humanas,otros ven la educacióncomo superaciónética de los instintos,
otrosla describencomoinfluenciasocialdel profesorado,yhayquienesen-
tiendenla educacióncomo sistemade comunicaciónconcebidocibernéti-
camente.En suma,son distintaslas formasdeverunatareaquepareceexi-
ge interpretacíonconsensuada;y son tambiéndistintos lospropósitosde
realizaciónquesuscita.

Podemosafirmarque la educacióncontienetodaclasedepersuasiones,
tesis,formasde argumentar,manerasdeconsiderarala persona,métodos,
intentos...Y esto, con raícestan antiguascomo las del hombre. En efec-
to,desdesu aparición,el hombresepreocupóde criar y cuidar a sushijos
hastaquepudieranvalersepor sí mismos;precisamentecon estesignifica-
do surgeel término «educación».(Sarramona,1991,p. 27). Desdeel prin-
cipio de la historia, la educación/Pedagogíaparece llevar en germenuna
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realidadgeneralizadamenterecursiva,que retornay retornaanivel decon-
ceptosy propósitos,enplanteamientosde suyoinsegurosy cuestionables.

Nadie puedeafirmarqueél poseela respuestaúnicay abarcadoraa la
preguntageneral,la única y total Pedagogíaverdadera.Pareceno existir
la última palabraen Pedagogía,puessiemprehabrá alguien dispuestoa
cuestionar,teorizar,analizar,sistematizar,ramificar, combinaro descubrir
nuevosenfoquesen el pensamientopedagógico.La reflexión pedagógica
sobrelo definido por Platónconducea la constataciónP, y muchasveces
no essólo unaúnicaramificaciónlo queseobtiene,sino varias,P, P>, P3
Y cadaunade estasconstatacionesseránpensadasy repensadaspedagó-
gicamentey conducirána nuevosdesplieguesA1, A>,, A3; y no sólo eso,si-
noquelas lineasqueconducendePP, P2, P3 y deéstasa 1~ A2~ A3, cons-
tituirán nuevoscaminosde reflexión pedagógica,siendo ulteriormente
investigadas.De ahíresultan,ciertamenteramificacióny aundisparidaden
concepcionesy temaso contenidosquese handadoy sedanen la investi-
gaciónpedagógicay en la praxiseducativa.No hay uniformidadde princi-
pios en la investigaciónsobrela Pedagogíani en los métodosmismoscon
cuyaayudareflexionamossobreella. Estosy aquellosseconvierten,por el
contrario,en objetode reflexión. No existe,pues,un único principio, una
únicadefinición ni por supuestoun consensobásico respectode la refle-
xión quedebarealizarseen el ámbitodela Pedagogía.Inclusocabeel au-
mentode heterogeneidadde contenidos,principios y métodos,si la activi-
dadpedagógicadiscurrepor los caucespluriformesdedesarrolloactuales.

2. El granbazardel mercadopedagógico

Lo dichoconstituye,con lagunasy carencias,por supuesto,unacons-
tataciónacercade los contenidos,argumentosy definicionesqueconfigu-
ran la Pedagogía;unaconstatación,no de lo que la Pedagogíadebeser,si-
no de lo que es. La reflexión pedagógicase produceen todo tipo de
situaciones,y las refleja. Estacomprensión,que esnecesarioseaatentay
crítica - de la situación dadaen la Pedagogía,nosinfluye en el caminoque
tomemoscomo pedagogosresponsables,abiertosaposibilidadesno iluso-
rias,perosiemprelimitadasy con riesgosde error.

En la Pedagogía/Teoríade la educaciónobservamos,pues,un campo
abiertosobreel conocimientode la educación,innovador,evolutivo, cre-
cientey diversificado.La consecuenciadeestono es un relativismo. Como
afirma Moulines (1991), «el relativismo..,esunaconcepciónquesedespe-
dazaautomáticamenteasímisma,essuicidiointelectual.Muy al contrario
de proporcionarnosun puntodevistamás«progresivo»,más«abierto»con
respecto...al pensamiento,en general,el relativismo,en cualquierade sus
variantes,conducea la parálisisespiritual,su corolario irremediablecon-
sisteen un silencio absoluto»(p. 27). Esterelativismonos impondríadejar
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de pensar/hacerPedagogía.Sin embargo,«si muove».Sin embargo,el re-
lativista y todos los demásestudiosos/pensadoressobreteoría de la edu-
caciónseguiránpensandoy pedagogizando.

En efecto, lo que el relativista pareceolvidar esque la meraconstata-
ción de la abundanciade ideas,métodosy definicionesen Pedagogíano da
pie paraconcluirde maneraalgunaafirmandola meraarbitrariedad,o pro-
poniendouna inevitable equiparaciónentretodas las aportacionesen es-
te campode reflexión sobreel quehacereducativo.No sepuedencompa-
rar ideascon ideas.considerándolasiguales. Es algo improcedentee
injustificado; y lo queprocede,es introducir en la discusióny enel análisis
de todoslos elementos,la preguntapor algunaclave esclarecedorade la
Pedagogía,por algún criterio o principio, quepodemosllamar metacrite-
rio o metaprincipio. Lo cual suponeque la evaluaciónde cualquier teoría
o métodopedagógicosólo puedellevarse a cabode acuerdocon la bús-
queda,y hastacierto puntocon la afirmación de una escalade valoresca-
da vezmásclaray mejor definida, y cadavezmásmerecedoradeseracep-
tadapor todoslos pensadorese investigadoresen Pedagogía.

Con otras palabras.es necesarioun metacriterio o metaprincipioque
abarquea todala Pedagogíaconsideradasegúntoda suamplitud y desde
los fundamentos.A partir de aquelpodrían«derivarse»,«emanar»los di-
versoscriteriosespecíficosy particularesparaevaluarlos enfoquespeda-
gógicosparticularesdentrode cadaparcelao líneadeinvestigaciónpeda-
gógica. De estemodo,podríamosdisponerde luz paracompararentresí.
por ejemplo,principios epistemológicosde la educación/Pedagogía,prin-
cipioséticoso políticoso tecnológicosde la misma,pudiendoconcluircuá-
les son los «mejores».

El metaeriteriogeneralnosseñalaríaentoncesel criterio específicoque
hay queaplicar a cualquierade las definicionesde Pedagogíasaíitesenu-
meradas,y a lasque sepuedenañadirotrasfácilmente:a las dc Platón,de
Marañón,de Dilthey o de Castillejo; nospermitiría discernirentre loscri-
terios másadecuadosy los queson menos.Sin duda,a lo largo de la histo-
ria se han ido produciendometacriteriosproductoresdccriterios. A veces,
ha surgido con carácterde metacriterio la «ideade perfeccionamiento»;
otras,«la relevanciade la educaciónpara alcanzarun fin»: otras,«la in-
tencionalidad»,«la individualización»,o «la adecuacióndel sujetoa la so-
ciedad»(Sarramona.1989,Pp. 28-32); otras,la relevanciaquesemanifies-
ta al «desarrollaruna metateoríade la educacióna partir de la Teoría
Generalde Sistemasy dela Cibernética»(Colom, 1982,p. 5). etc.

Nos parece,sin embargo,quesemejantemetacriteriono es lacondición
parala subsistenciadela Pedagogía.Haynumerosasideashastaciertopun-
to incompatiblesentresi, que coexistendentro de la investigaciónpeda-
gógicaen gruposde pedagogos,como puedeverseen la presentacióncrí-
tica realizadapor Carr y Kemmis(1988,p. 164),quienestratande señalar
los pros y contrasy las principaleslagunaso insuficienciasde algunosen-
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foquesen la teoría e investigacióneducativa.Igualmentepuedeconsultar-
se,sobreestehecho,aCarr(1990,Pp. 145-146).Inclusoocurrequeunamts-
mapersonamuestradistintasposturasteóricasensucesivasetapasde la vi-
da. Si hubieraque consensuarun determinadometacriterio,no parece
pudierahacersePedagogía.La Pedagogíase hadesarrolladoy se desarro-
lla sin acuerdosobremetacriteriosque la regulen.Masno podemosacep-
tar al respectola argumentaciónrelativista. No nossirve para la funda-
mentación de la teoría pedagógicani de ningún método con que
desarrollarladebidamente.

El campopedagógicoes ciertamenteinmensoy la miradano puede
abarcarlototalmente.Todos los díassurgennuevasideasy proposiciones:
educaciónintercultural,educaciónplásticay visual,educaciónparalos va-
loresactuales,educaciónvial, educaciónen las institucioneshospitalarias,
educaciónambiental,etc. A veceslos nuevoselementosde reflexión pe-
dagógicano tienenningunarelaciónaparentementecomprensible.En eso
el relativista lleva algode razón.Ahora bien, tampocode esose concluye
que todas las definicioneso afirmacionessobrela educaciónson equiva-
lentes.Unasson modaspasajeraso flor de un día quese marchitana] pri-
mer rayocrítico, otrasaguantan,otrasdegeneranen actitudesdestructivas.
Tambiénhayotrasqueposeenhondurafundamentantey nutren agenera-
cionesenterasen empresasparael desarrollohumano.

Lo que competea los investigadorespedagogoses intentarorientarse
bien, «pueshay caminosy no todoslos caminosson iguales.La diferencia
estribasobretodo en determinara dóndequeremosir. Esta es la cuestión
radical de principio» (Moulines,1991,p. 30). Es necesariodeterminaradón-
de se quiere llegar con la investigaciónpedagógica,qué es lo que sepre-
tendecon esaaétividady exponerlodemaneraclaray honesta.Tan pronto
poseamosclaridadparadecidira dóndequeremosllegar,descubriremosun
horizonteinvestigadorpedagógicodonde cadacaminose perfila de modo
no equiparablecon losdemás.Es verdadqueestono significa quesólo un
caminova a serel caminode investigación,sino que la realidadeducativa
seráestudiadapor un pluralismo de ideas,métodosy conocimientos,pro-
piciandocriterios para una mejor evaluacióndel rico paisajepedagógico
queseextiendeanuestravistacon respectoa sumayoro menoradecuación
paranuestrameta.Solamentemanejandoideasinequívocassobrela finali-
dad perseguidaal hacerPedagogía,solamenteasí evitaremosla tentación
relativista; esdecir, unamotivación clara,unosobjetivos precisos,clarosy
abiertosfundamentaránlosplanteamientosenla investigaciónpedagógica.

El sentidode la Pedagogíapor la que abogamos,se refiere a esaacti-
tud curiosa,responsabley comprometidapor la educaciónque a todo y a
todosafectade algún modo:cabedecir quepugnapor desarrollarseen ca-
da individuo y en cadasectorconcretode la vida. Vemosquees un asunto
demasiadocomplejo, y quenadie,solo, ni tampocomuchosyenequipohan
captadosu totalidad. Imposible es presentaren unafotografíasemejante
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riquezade paisaje.Esverdad,por el contrario,quemuchaspersonasa lo
largo de los siglos han reflexionadosobrePedagogíacon capacidadpara
abstraerla correspondienteproblemáticay estudiarlade manerarigurosa
y operativa,diferenciándosedel saberu opinión vulgar. Ha habido,que-
remosdecir, unaactividadcrítica y autocríticaincesante.La historia de la
Pedagogíano secierracon los resultadosde los análisis,con la claridaden
la formulacióndeconceptos,con el rigor argumentativo;unay otra vezes
cuestionadatoda la reflexión teóricay prácticaque apareceen el campo
del conocimientopedagógico.Así, a momentosde persuasioneseducati-
vasque se teníancomo verdadessólidas,han seguidosituacionesy pre-
guntasque erosionabanesapretendidasolidez. La razón es que la Peda-
gogía/educaciónestá en continuo procesode replante-amientopor su
complejidady por la importanciadecisivade suscuestiones.Ni toda res-
puestavale,ni las mejoresllegana serdefinitivas.Aquí actúala capacidad
i-ecursivadel pensamientohumanoaquenoshemosreferidoanteriormente.

3. La Pedagogíareflexionará sobresuspropiosproductos

La Pedagogíase enfrentaa una problemáticatan complejay abarca-
dora como la de dar cuenta,consentidoy operatividadeducativos,de las
diversasparcelasde la realidad.Y debehacermás.La Pedagogíareflexio-
nará sobresuspropios productosen el campode la educación. A los pen-
samientosde primera instancia,por ejemplo,sobrelas teoríasdiversasde
educación,seguiránreflexionesde segundainstancia,quepreguntansobre
los primeros,y queson igual de indispensablesque aquéllos.Mientrasha-
ya pedagogosque investigueny descubranideascientíficas de educación
en el campode la escuela,del-afamilia, la política, la evaluacióndel apren-
dizaje, la tecnologíao la educaciónplásticay visual, paraofrecer«educa-
ción» en todo esemundoque nosrodea,surgirántambiénquienessede-
diquena ofrecerreflexionesde segundoordenparaaquilatarel sentidoo
el sin sentido,la consistenciao inconsistencia,la relevanciao irrelevancia
de las reflexionesprimeras.Es ésteun procesode reflexionaren algo —la
influenciade la educaciónen el desarrollointelectual,por ejemplo—y re-
flexionar sobrela maneracomo se estáreflexionando.Es pensarpedagó-
gicamentesobrela formaconcretay efectivay sobrelas formasdeseables
de pensarpedagógicamente.

Parano caeren juegossemánticoso hechizosdel lenguaje,como afir-
ma Wittgenstein,convieneemplearel término «Pedagogía»acompañado
de un genitivo regidopor él; asíadquierepleno sentido.No hay pedagogía
a secas,aunque«la palabrapedagogía,sin agregadosni adjetivos,designa
paranosotros,la totalidad de la disciplinaeducativa,y abarcatanto la te-
oría o pedagogíateórica,como la técnicaeducativabasede la pedagogía
tecnológica»(Nassif, 1958,p. 72).
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Así, habrá«Pedagogíade>~: Pedagogíadel ocio y del tiempo libre, Pe-
dagogíadetipo sociológico,Pedagogíade los interesesy necesidades,Pe-
dagogíade unateoríapsicológica,Pedagogíade la ciencia,Pedagogíadel
obrar humano,Pedagogíadel deporte,Pedagogíade la música,Pedagogía
del trabajo,Pedagogíade la empresa,Pedagogíadel turismo,Pedagogíadel
ámbitohospitalario,etc.Y habrátambiénPedagogíatecnológica,Pedago-
gíadiferencial, Pedagogíasocial,Pedagogíageneral,Pedagogíasistemáti-
ca, Pedagogíaexperimental,Pedagogíalaboral, Pedagogíaescolar,Peda-
gogía familiar. De ambasformas se designa—siemprecon obligadas
delimitaciones—esteproductointelectualqueversasobreel quehaceredu-
cativoy ha de comprenderloparadarlesentidoy eficacia.

Recordemosque hayquienesdefiendende maneracategóricala exis-
tenciade unaúnica cienciade la educación,representadapor la Pedago-
gía.Todaslasdemáscienciasreferidasalaeducaciónseríanramasde aque-
lía. Otros autoresconsideranalaPedagogíacomo la «cienciageneralde la
educación»,peroadmitenque hay otrascienciasde la educación.Un ter-
cer grupoestáformado por autoresque admitenla existenciade un con-
junto de cienciasde la educaciónindependientesentresí, conel comúnde-
nominadorde considerara la educacióncomo objeto formal deestudio(lo
cual de hechoy también en principio impide que seanindependientes).
Dentrodeestaúltimaposición,ala Pedagogíase le reconoceun papelpro-
pio, quedebieraaclararse(Sarramona,1991,Pp. 82-83).Paraampliarlo di-
cho, puedeconsultarseMedinaRubio, (1992,Pp. 21 3-232).

Entreestasdiversas«pedagogíade...»,y avecescombinadosdevarios
de esosgenitivos,no se dansimasde incomprensiónmutua;sino que hay,
paraemplearun término wiilgensteineano,«semejanzasde familia». Pare-
ce darseen estas«pedagogíade...»unacomunidadde contenido;o sea,la
comunidadde contenidoreferido a la educación,aunquehablande cosas
distintas y entresusmotivos epistémicoshayatambiéndiversidad. Esto
puedeser suficienteparasituar todaslas actividadesde segundoordeno
reflexionesdesegundainstanciadentrode un mismo marco,el metapeda-
gógicoo metateóricopedagógico.Con otraspalabras«el métodoquepro-
ponemosdebesercapazno sólo de explicarcientíficamentelos procesos
sino tambiénposeerla suficientepotenciacientífica paraelicitar legalida-
desque los reguleny parareintegrarlos nuevosdatosy enunciadosbási-
cos, permitiendo en consecuenciaprogresivasreformulacionesmás espe-
cíficas y adecuadas»(Castillejo, 1985, p. 51).

4. La reflexión metapedagógica

En el granbazardel mercadopedagógico,la reflexión de tipo metape-
dagógicosobrecualquiercampo,reflexión o definiciónespecíficay con in-
tencionalidadconcretanossirve paraorientarnosy no extraviarnosen ese
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amplio mundode la Pedagogía.Y la reflexión metapedagógica.el pensar
sobreel pensarpedagógico,sesumaríade modonaturala lacre-acióny des-
cubrimientode nuevosconocimientospedagógicos.

El metapedagogo,el queinvestigueenla metateoríapedagógica,intro-
duciráel bisturíde la dudaen muchasactitudesdeprimer ordendemasia-
do ciertase inclusodogmáticas;en ocasiones,deberádescubrirla presencia
de interesesno puramentepedagógicosquecondicionanlas investigaciones
de primer grado.El metapedagogo,quese mueveen el andamiajede con-
ceptos,teorías,fundamentacionesde las actividadesdeprimerorden,ayu-
dará a describirrelacioneso ausenciasde las mismas,explícitaso implíci-
tas, reiteracioneso confusiones,en aquellasregularidadeso no de la
naturalezay de las leyescon quesedescribenestasregularidades.Se dedi-
caráa analizarla estructurade la experimentaciónpedagógica,a detener-
seen descubrirlos posiblesfactoresno del todo científicosqueestáne in-
fluyen en la cienciapedagógica,y el contextoteóricode la misma, tanto
sincrónicacomodiacrónicamente.En resumen,tratarádecaptarlo esencial
de la cienciapedagógica.El metacientificopedagogo«habla,discute,valo-
rao evalúaaquello que los científicoso la comunidadcientífica (depeda-
gogos)estándiciendoo haciendo»(Oldroyd, 0. 1993,p. 9).

Con estasreflexionesde segundoordendela Metateoríapedagógicase
puedenaclarar las ideasacercade la Cienciapedagógicaen lo referentea
conceptos(Teoríade la educación),acontecimientosy desarrollodelos mo-
delosexplicativosdela educación(Pedagogíadela historia),injerenciasde
leyeseducativassobreel mundoquenosrodea(Pedagogíasocial), usode
ínstrumentosy métodosobservacionalesy de cálculo (Pedagogíaexperi-
mental); y todo ello referido a las investigacionesy explicacionesteóricas
de primerorden,sometiendodeestemodotodaslas ideaseducativas,pro-
piasy extrañas,al rigor sincompromisos,ala introspección,discusióny exa-
mende los procedimientosutilizados. La Metateoríapedagógicaha de ser
un estudiode segundoordenen el que se tratade obtenerideasexactasy
explicits y descubrirlos factoresqueconducenala formulaciónde teorías
educativas,con baseen el examencrítico de las investigacionesy reflexio-
nesde primerordenrealizadasen todosloscamposde la Pedagogía,ahora
y a travésde los tiempos. Esteúltimo carácterabre la N4etatcoriapedagó-
gicaa la historiacomo perspectivay comotemade pregunta.

Seríamotivo para otrasreflexionesel analizarsi la Metapedagogiaes
sólo una empresateórica,y no esnormativani descriptiva;o si es unadis-
ciplina normativa,ademásde descriptivay teórica.Colom (1982)ya hain-
cidido en estatemáticacuandoafirma que«las pedagogíaso teoríasde la
educaciónal uso,se centranen significar, desdeposturasideológicas,filo-
sóficas,políticaso religiosas,el concepto‘educación’sinantesinvestigaría
esenciay fenomenologíaquesepretendedestacar.De ahí quenuestrasis-
tematizaciónsearealmente‘metateoría’porqueesválida comoteoríade
cualquierteoríaeducativay, por lo tanto,dc cualquierpedagogía...la úni-
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cateoríaválida sobrela educación,en la medidaen que escomún a toda
teoría,es la metateoríadel-aeducación»(p. 174).Moulines(1991)enume-
ra las discusionesde las diferentesescuelasde la Filosofía de la cienciaso-
bre la dicotomía «normativo/descriptivo»:

Muchosautores,sinmayorargumentación,partensimplementedel su-
puestode que frente al fenómenocienciasólo puedehacerseuna de
las doscosassiguientes:o bien plantearnormasde cientificidadge-
nuina,quehandefijar de unavezpor todascómodebeprocederclin-
vestigadorencuantotal, o bien describirlas circunstanciasfácticasde
la empresacientífica.La comprensiónbipolar dela tareadela filoso-
fía de la cienciaexpresadaen el parcategorial«anormativo/descripti-
yo» explicamuchasde las posicioneso delossupuestosantagonismos
quedominanel paisajemetacientíficoactual(p. 57).

Algunasdeestasposicionesantagónicasaparecenrepresentadaspor la
asunciónde un puntode vistaexplícitamentenormativo;sonlosrepresen-
tantesdel constructivismometodológicode la llamada«Escuelade Erlan-
gen»,fundadapor Lorenzenen Alemania,«los cualesveníatareade la fi-
losofía de la ciencia en liberar las ciencias de supuestasnegligencias
metódicasy restosirracionales»(p. 57). Otros filósofos de la cienciason
los normativistas,talescomoPopper,Lakatosy susrespectivosdiscípulos.
Con Popper,la Filosofíadc la cienciaquedaplanteadacomo unadiscipli-
na metateóricao metacientífica,cuyos objetivos principalesde reflexión
sonlas teoríascientíficas,y no las ideas,ni losuniversales,ni loshechosmás
simplesy elementales(Echeverría,1989,p. 77). Popperutiliza unametá-
fora sobrelas teoríasqueha hechofortuna: «Lasteoríassonredesquelan-
zamosparaapresaraquelloque llamamos«el mundo»:pararacionalizar-
lo, explicarlo y dominarlo. Y tratamosde que la malla seacadavez más
fina» (Popper,1962,p. 57). ParaPoppersonlas teoríasel puntodepartida
de la reflexión metodológicasobrela ciencia,y no los hechos.Popperbus-
cauna racionalizaciónformal y normativadel progresocientífico, de for-
ma queunateoría essuperadapor otra de un nivel de universalidadmás
alto, quecontienea la teoríaantigua(Dendaluce,1988,p. 20).

Un tercergrupolo formanlos antinormativistas.cuya figura principal
es Feyerabend,quien en suconocidotexto «Tratadocontrael método»da
pie parael anarquismometodológicodel «todovale» (De Miguel, 1988,
p. 62). «La ideade un métodoquecontengaprincipios firmes,inalterables
y absolutamenteobligatoriosquerijan cl quehacercientíficotropiezacon
dificultadesconsiderablesal ser confrontadacon los resultadosde la in-
vestigaciónhistórica.Descubrimosentoncesqueno hay unasolaregla,por
plausible quesea,y por firmementebasadaqueestéen la epistemología,
que no se infrinja en unaocasiónu otra»(Feyerabend,1981, p. 7). El lema
de su Epistemologíaanarquista«todo vale»es asumidopor él hastaafir-
ínarque«esteprincipio abstractoes el único principio de nuestrametodo-
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logia anarquista»(p. 22), aunqueocho añosdespuéstambiénpensóque
«todo vale no es el primer y único ‘principio’ de una metodologíaque yo
recomiendo»(Feyerabend,1982,p. 41).

Alejadostambiéndel normativismoseencuentranLaudan(1986),quien
sustituyelos programasde investigaciónde Lakatospor una entidadsu-
perteóricallamada«traducciónde investigación»,entendidacomofamilia
de teoríasquecompartenunaontologíay unametodologíacomunes(Den-
daluce,1988,p. 21),y la escuelade Edimburgocon otros gruposde meta-
científicos de tendenciasdescriptivasy relativistas,quequieren retrotra-
ersea los «hechospuros»de la actividad científica.

Esteesel caso,por ejemplo,de aquellosautoresquecaenbajo la rú-
bricade la etnometodologíay queopinanque hayque limitarse a re-
gistrar. conla ayudade videocassetteso mediossimilares,aquelloque
los científicos«realmentehacen»cuandohacenciencia.Creenasí ha-
berconstruido,mediantela aplicación de métodosetnológicosy bi-
bliométricos.un dique descriptivistacontralas tentacionesnormati-
vístas«(Moulines. 1991,p. 58).

Olvidan estos autoresque la descripciónde hechospuros es imposi-
ble,porquetaleshechosno existen.Incluso respectodel-acienciahade re-
conocerseimposible registrarlo queen ella «realmente»ocurre.

Vemos,pues,que las controversiasa la horade clarificar el problema
entreel poíode la normatividadincondicionaly de la facticidadpuraensu
consideraciónde la ciencia,hansido duras,y no seles puedequitar todoel
valor a los distintos trabajos,autoresy escuelasmencionados.Todaslas
aportacioneshansido fructíferasy beneficiosasparala Filosofíade la cien-
cia. Es el resultadode la discusiónmetodológicallevadaa cabobajo el tér-
mino genéricode«problemasde los conceptosteóricos».No hayclaridad
en la distinción entreel lenguajeteóricoy el lenguajeobservacional.Eche-
verría (1989)expresala siguienteafirmaciónde Carnap:

Yo pensabatodavíaque todoslos términoscientílicospodríanserin-
troducidoscomo términosdisposicionalesen basea términosobser-
vacionalespor medio de definicionesexplicitas,o a travésde las lla-
madasfasesreductivas.las cualesconstituyenun tipo dc afirmacíones
condicionales.Hoy día pienso,de acuerdocon la mayoríade los cm-
piristas,que la conexiónentrelos términosobservacionalesy los dela
cienciateóricaessignificativamentemuchomásindirectay débil que
lo queyo pensabaen mis primerasformulaciones,o en las del opera-
cionalismo(p. 155).

Quedaconstanciade estaproblemáticasobrela naturalezade las dis-
ciplinas científicassobrela cual no podemos,aquí y ahora,entrar en más
pormenores.Y nosencontramosen la cuestiónde sila construcciónde te-
oríascientíficastiene o no comoobjetivo la descripcióndehechoso plan-
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tear normasde cientificidadgenuina.Si unateoríano es unasucesiónde
enunciadosni de principios de relacionesideales,ni un armazónconcep-
tual abstractoy complejo,segúnsedesprendede la polémicaanteriormente
comentada,sino queparecequeunateoríaesunavisión de lascosasa tra-
vésde un sistemade hipótesisquese apoyany controlanmutuamente,es
un modode contemplarun determinadocampode la experienciade una
maneraespecíficay distintade otra por laconstrucciónconceptualqueor-
ganizalos conocimientosde un campoy quepuedesercorroboradao re-
futada.Al admitir esto,quizáresultequeel enfoquetnetapedagógicoo de
la Metateoríapedagógicano seael detenerseenproponerlas leyesdel com-
portamientocientífico de modounívoco,ni tampocodetenerseen descri-
bir los hechosquedebedescribirla teoríapedagógica;sino quemás bien
puedetenerun carácterhermenéutico,depregunta:¿dequé maneray en
quécontextosla reflexión nosayudaa interpretary acomprenderel fenó-
menollamadocienciapedagógica?

5. Interrogación por las estructuras profundas en la cienciapedagógica

Lo que interesa,entonces,no es si la Metateoríapedagógica«es»nor-
mativao descriptiva,cuestionessin dudaalgunamuyimportantes;sinoco-
nocerquétipo de relacionespedagógicasseprivilegian, cómo se integran
otros productoscognoscitivos(conceptos,teorías, métodos,etc.) prove-
nientesdeotras áreas,paraquése los usa,cómo seestablecesurelevancia
parala Pedagogía,etc. (Larrosa, 1990,p. 139).La Metateoríapedagógica
va a considerarla autonomíay especificidadde la Pedagogía,y cómo se
construye,asícomo tambiénsu inserciónen el escenariodondeviven otras
disciplinas.Hablandoen términosmuy generales,la disciplinaMetateoría
pedagógicaestudiarála totalidad de 1-a Cienciapedagógica,aúnsabiendo
que la Teoría de la educaciónno essinónimo de Ciencia de la educación
(Colom, 1982,p. 174). Y en términos másconcretos,estudiarálos compo-
nentesparticularesdc estaCienciapedagógica,la naturalezay contenido
del fenómenoeducativo,los principios pedagógicos,métodosfundamen-
tales en la investigaciónpedagógica,leyes,teoríasy programasde investi-
gaciónpedagógicos.Descubrirádentrode estaserie deelementosciertas
estructurasprofundas,acasoformalizables;posiblesinterrelacionesde los
mismossegúnciertasformasabstractas,y enocasiones,suexplicitaciónes-
pacio-temporal.En definitiva, el metapedagogotenderáa detectare in-
terpretarlas estructurasprofundasen la Cienciapedagógica(sin dejarde
lado el factor estético,quepuedecumplir un papelimportanteen los estu-
dios de la Metateoríapedagógica).

De lo afirmadose desprendeque la Metateoriapedagógicano tratará
de describirni de normarlos aspectosde la Cienciapedagógicadesdeel
interior de la misma,comosi la sustituyera:sino de interpretarlos,hacer
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hermenéuticay reconstruirlos.evitandoarbitrariedadesy relativismos,al
proporcionarnosun conocimientolo más sólido posiblede la Pedagogía
como ciencia;sabiendoquetoda interpretacióndependede suesquema
metateóricoadoptado,queen la interpretaciónno todo dependedel pun-
to de vistaadoptado,y que la interpretacióntambiéndependedel mate-
rial a interpretaro reconstruir.Interpretarno quiereserarbitrariedad,si-
no comprensióngenuina,reconstruccióne interpretacióncon criteriosde
validez.

Al reflexionarsobrela Metateoríapedagógicay el sentidode su dis-
curso teórico, no meramentedescriptivoy normativo,sino devalor inter-
pretativo con esencialdimensiónestética,nosreferimos a que«lo que sc
proponea consideraciónesque al tipo especialde interpretaciónteórica
de segundoordendel quetratamosaquíse le puedenaplicar unaseriede
categoríasestéticascaracterísticasde las artesgeneralmentereconocidas
como tales,antetodo de lasartesplásticas»(Moulines, 1991,p. 90). Tam-
bién,«los componentesestéticosen la producciónmetacientíficaprovie-
nen directamentede sucarácterreconstructivo»(Moulines, 1990, p. 47).
Afirma esteautor que algunasactividadesreconocidamentecientíficas
son, en un sentidomuy profundo, muy cercanasa lo que normalmentese
entiendepor arte, sin perderpor ello en absolutosu caráctercientífico.
Presentacomo casonotable y generalmenteadmitido el de la matemáti-
ca, ensu forma máspura. queestádeterminadaen granmedidapor cate-
gorías estéticas.Cita a Spcngler.quien en su Decadenciade Occidente
(1992)afirma: «La matemáticatambiénes un arte.Tienesusestilosy sus
períodosestilísticos.Ella no es, como creeel lego..., algoinmoditicableen
susubstancia,sino que,al igual quecualquierotra formade arte,estáso-
metida a transformacionesquevarían imperceptiblementede unaépoca
a otra. No habríaqueestudiarel desarrollode las grandesartesjamássin
echarunaojeada,siempreútil, a la matemáticacoetánea(Pp.82-83).Tam-
bién Marina (1994)comenta«quela verdad,ademásde verdadera,es di-
vertida... La verdadcientífica es divertida y tambiénsolemne,estrepito-
sa, deslumbrante, opaca, terrible, burlona, enigmática, discreta.
apabullante»(p. II). Paraesteautorel rigor científico va acompañadode
un sentimientoestético.

ParaMoulines, los componentesestéticosde la metacienciaprovienen
directamentede un carácterespecíficamentereconstructivo,puesaquélla
se suelecaracterizarpor susreconstruccioneslógicaso representaciones
de suobjeto quesonlas teoríascientíficas.Coodman(1968),pionerode la
teoríaestéticaanalítica,distinguedosclasesde sistemassimbólicosen la
produccióncultural humana:los sistemasdescriptivos,quesontípicosdel
lenguajecomún,y los sistemasrepresentacionales,característicosdel arte.
La representaciónde la quehabla Cioodmanes como «el productode un
particular procesosimbólico de deconstruccióndel objeto representado
junto con la posteriorsíntesisabstractivade los elementosesencialesdel
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mismoen unaunidadglobal,quenospermitever lo representadobajouna
luz distinta.A partir de cierto gradode internalizaciónde la experiencia
estéticaquenosproponela obrade-arte,aprendemosapercibir el mundo
empíricoquenosrodea—el mundode las impresionesvisualesy acústicas,
de las emocionesy los sentimientosde la vida cotidiana—de unamanera
distinta,bajo unaunidadsimbólicasuperior>’. (Moulines, 1991,p. 92). Nos
ocurre entoncesque,antecierto paisajede Castilla,somoscapacesdecon-
templarlocomo noslo proponeLucio Muñoz.ComentaGoodman(1984):
«Despuésde haberpasadoun parde horasen una exposición,a menudo
salimosde ella paraentraren un mundovisualmuy diferentedel queha-
bíamosdejado.Vemoslo queno habíamosvisto antes,y lo vemos dc una
maneranueva.Hemosaprendido»(p. 173).

Queremosasumirqueel tipo de experienciadescritopor Goodmanes
el que puedeimplicar unabuenareconstrucciónlógica de teoríaseducati-
vaso conceptoscientíficoseducativos.El metateóricopedagogopuedeofre-
cer unarepresentaciónbajo una luz nueva,más directa y más abstractaa
la vez, de los objetoseducativosy de las teoríaseducativas.El queentraa
visitar la exposiciónde los minotaurosde Picasso,no esperaencontrarel
toro quevio en la plaza.Así, unaMetateoriapedagógicaqueno es un me-
ro sistemasimbólico descriptivoy normativo,sino queen su raízpretende
expresar,ponerde relieve, lasestructurasprofundas,los distintosprogra-
masde representaciónqueconvivenen el mundode la Pedagogía:presen-
tarlos sin ponerlosa un mismo nivel de valor e importancia,sinode modo
quesuspeculiaridadesy en suconjunto resultenesclarecedores;paralo
cual es indispensable,sin duda.la reflexión crítica.

El metapedagogopodríaasumir,cambiandolo quedebacambiarse.las
palabrasde Carnap(1928) en el prólogo de su libro La construcciónlógi-
ca del mundo:«Sentimosqueexisteun parentescointerno entre la actitud
quesostienenuestrotrabajo filosófico y la actitud espiritual quesemani-
fiestaactualmenteen otros dominiosmuydistintosde la vida; notamoses-
ta actitud en ciertascorrientesartísticas,especialmentede la arquitectu-
ra... En todosestosámbitosnotamosla mismaactitudbásica,el mismoestilo
de pensary de crear.Esta tendenciaa buscaren todos lados la claridad».
Claridadesun término de naturaleza,igualmenteestético,comocoheren-
cia.potenciaexpresiva,adecuación.Y losvaloresestéticosson tambiénva-
loresepistémicos,aunquesuforma deconocimientonosofrezcaverdades
distints del-asqueseobtienenen otrasdisciplinaso manifestacionesde la
cultura.

Esteespíritu es el que debeanimar a los pensadoresde la Metateoria
pedagógica:creaciónpedagógicarepresentativa,productodel esfuerzo,la
inteligenciay la imaginación,concaracterísticashastacierto punto iguales
a lasde la creaciónestética,paraalcanzarcierto tipo de conocimientoque
nos hagacomprendermejor y a nivel más profundoy revelador,descu-
briendo algoqueno eraexplícito y manifiestoen la Pedagogía.



246 Rafael SáezAlonso

Bibliografía

ADORNO, Th. (1979).Sobre la metacrítica de la teoría del conocimiento. Caracas:

Monte Avila Editores.

CARR, W. (1990). Hacia una ciencia crítica de la educación. Barcelona:Laertes.

CARR, W. y KEMMIS, J. (1988). Teoría crítica de la enseñanza. La investigación-
acción en la formación del profesorado. Barcelona:MartínezRoca.

CARNAP, R. (1988).La construcción lógica del mundo. México: UNAM.

CASTAÑÉ, 1. (1991). Operatividaden la teoríadel métodopedagógico.Educa-
dores, 33(158),335-346.

CASTANÉ,i. (1992). La investigación en Pedagogía: claves para una teoría metó-
tUca. SeminariosobreFundamentosde Metodologíacientífica.Madrid: UNED.
(Documentomecanografiado).

CASTILLEJOBRULL, J. L. (1985).Sugerenciasparauna teoríade la cienciape-
dagógica.Papers deducació (II), 46-56.

COLOM, A. J. (1982). Teoría y metateoria de la educación. Un enfoque a la luz de
la teoría general de sistemas. México: Trillas.

COLOM, A.]. (1988). La calidadde la educacióndesdela teoríapedagógicay la
historia. Bordón. 40.2,163-175.

DE MIGUEL, M. (1988). Paradigmasde la investigacióneducativaespañola.En
1. Dendaluce(Coord.)Aspectos metodológicos de la investigación educativa
(pp. 60-77). Madrid: Narcea.

DENDALUCE, 1. (Coord.) (1988).Aspectos metodológicos de la investigación edu-
cativa. Madrid: Narcea.

ECHEVERRíA, J. (1989). Introducción a la Metodología de la Ciencia. La filoso-

fía de la Cienciaenel siglo xx. Barcelona:Barcanova.

ESCOLANO, A. y otros. (1978). Epistemología y educación. Salamanca:Sigueme.

FEYERABEND, P. (1981). Tratado contra e/método. Madrid: Tecnos.

FEYERABEND, P. (1982). La ciencia en una sociedad libre. Madrid: Siglo xxi.

GARCÍA ARETIO, L. (1989). La educación. Teorías y conceptos. Perspectiva in-
tegradora. Madrid: Paraninfo.

GOODMAN. N. (1968). Lenguajes of Art. Nueva York: Bobbs-Merril.

GOODMAN, N. (1984).Of Mmd uncí Other Matters. Cambridge:Mass.

LAKATOS, 1. (1983). La metodología de los programas de investigación cieniz It-

ca. Madrid: Alianza.
LARROSA BONDIA, J. (t990). El tra6 jo epi.stemológico en Pedagogía. Una pro-

puesta constructiva. Barcelona:PPU.

LAUDAN. U. (1986). El progreso y sus problemas. Madrid: Encuentro.



Interrogación sobre el sentido y las bases de una metateoría pedagógica 247

MEDINA RUBIO, R. (1992). Explicación,normay praxisen el conocimientode
la educación.En R. MedinaRubio,T. RodríguezNeiray L. GarcíaAretio. Te-
oría de la Educación ¡(Pp. 157-175).Madrid: UNED.

MEDINA RUBIO, R. (1992).Estatutoepistemológicode la teoríade la educa-
ción. En R. MedinaRubio,T. RodríguezNeiray L. GarcíaAretio. Teoría de la
Educación ¡(Pp.213-232).Madrid: UNED.

MOULINES, C. U. (1982). Exploraciones metacientíficas. Madrid: Alianza.

MOULINES, C. U. (1991).Pluralidad y recursión. Estudios epistemológicos. Ma-
drid: Alianza.

MOULINES, C. U. (1990). La metacienciacomo arte.En H. Hareny otros.Sobre
la imaginación científica. (pp. 41-70). Barcelona:Tusquets.

NASSIE. R. (1958). Pedadogia general. BuenosAires: Kapelusz.

OLDROYD, D. (1993). El arco del conocimiento. Introducción a la historia de la
filosofía y metodología de la ciencia. Barcelona:Crítica.

POPPER. K. R. (1962). La lógica de la investigación científica. Madrid: Tecnos.

POPPER. K. R. (1974). Conocimiento objetivo. Madrid: Teenos.

RODRÍGUEZ NEIRA, 1. (1992).La educacióny surelaciónanalógica.En R. Me-
dina Rubio,T. RodríguezNeira y L. GarcíaAretio, Teoría de la educación 1
(pp.67-82).Madrid: UNED.

SARRAMONA, J. (1991).Fundamentos de Educación. Barcelona:Ceac.

SAN VISENS, A. (1984). Cibernética de lo humano. Barcelona:Oikos-Tau.

TOURIÑAN, J. M. (1987). Teoría de la educación. Madrid: Anaya.

TOURIÑAN. 1. M. (1988-89).Él conocimientopedagógico:corrientesyparáme-
tros.Educar, 14-15, 81-92.

VÁZQUEZ GÓMEZ, 0. (1984). La Pedagogía General. ¿una teoría general de la
educación? Problemática actual y perspectivas de futuro. En Cincuentenario de
los estudiosuniversitariosdePedagogía.Madrid: UniversidadComplutense.

WITTGENSTEIN. L. (1980). Tractus lógico-philosophicus. Madrid: Alianza.

WITTGENSTEIN, L. (1988). Investigaciones filosóficas. Barcelona:Crítica.



248 Rafael SóezAlonso

Resumen

La Pedagogíay la Educaciónestánen continuoprocesode replantea-
mientopor sucomplejidady por la importanciadecisivade suscuestiones.
El caminodela educaciónes un terrenodifícil y siempresuceptiblededis-
cusión. Lo que intentamosaveriguaressobre quécosasy de quémanera-
concretaloseducadores/pedagogospreguntan,responden,fundamentany
concluyensobrela realidadeducativa.Observamosen estaun campoabier-
to sobreel conocimientode educación,innovador, evolutivo, crecientey
diversificado.La consecuenciadeestono esconcluiren un relativismo,si-
no en determinara dóndesequierellegar con la investigaciónpedagógica
en la plural realidadeducativadeideas,métodosy conocimientos.Poreso
la Pedagogíareflexionarásobresuspropios productosen el campode la
educación.La reflexión de tipo metapedagógicosesumaráa la creacióny
descubrimientode nuevosconocimientoseducativos.

Palabrasllave: Teoríade la educación.Investigacióneducativa.Refle-
xión metapedagógica.

Sunimary

—- Pcdaqogyandedueatioríare in continuousprocessof repiantfor their
complexity anddecisiveimportance.The wayof educationisa difticult ficíd
and alwayscapableof discussion.Wc try to find oat which things and in
whichconcreteway the educators—pedagogues——ask.answer.baseand
concludeabout the educativereality. We seehere an openspherefor the
educationalinnovative,evolutionary,growing anddiversified knowledge.
The consequenceof this is not concludingin a relativism, but determinate
where to arrive with an educational investigation in the plurality of
educativereality of ideas,methodsand knowledges.Theretoreeducation
is reflectingon about its own productsin the educativefield. The thouqhts
of meta-educativetipe sumup to creativityanddiscoveryof new educational
knowledges.

Key words:educationaltheory,educativeinvestigation,meta-educative
reflection.


