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Antes de entrar ennateria, considero pertinente señalar que este 

texto ha sido posible gracias a l a oportunidad que l a Facultad de 

Pedagogíade l a Universidad de Barcelona,a través del Departanento de 

Teoría e Hiatorla de l a Educación, ne ha brindado generosamente. 

Pese a que la s idas y venidas transoceánicas -con su trasiego de 

hombres y palabras- han colaborado en l a difusión de ideas, es difícil 

tematizar aquello que no es, estrictamente, l o "propio".Sin embarga, es 

ese esfuerzo de Invención que dlmenslona tan particularmente a l discurso 

de l a h i s t o r i a , l a vía regla que, en e l presente caso, ha permitido 

salvar l o s principales escollos en e l abordaje de un tema de actualidad 

y de futuro: l o s modelos educacionales puestos en juego en l a Pedagogía 

Social,en e l t e m específico de l a inadaptación. 
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Quiero destacar, principalmente, l a labor de asesoramlento y 

paciente disponibilidad del Dr. Claudio Lozano Seljas, a cuya dirección 

se deben los aciertos que pueda tener e l presente texto,que no los 

errores... 

l i agradecimiento a l Dr. Antonl Petrus 1 Rotger, quien dio 

soporte y orientación en aspectos puntuales,específicos,sin cuyo 

concurso no hubieran podido ser planteados. 

Cabe aquí seSalar que l a obra es deudora de un patrimonio que ba 

marcado un hi t o en l a Pedagogía en Catalunya. Me r e f i e r o a l saber legado 

por e l Dr. Alexandre Sanvlsens i Marfull. Ha d i r i g i d o l a búsqueda y 

organización del trabajo un presupuesto que quiero hacer presente en 

este momento en que l a empirla amenaza nuevamente, seriamente, l a 

supervivencia del saber en general y del pedagógico en pa r t i c u l a r . Se 

t r a t a de l a definición de " i n t e l e c t u a l " que e l Dr. Sanvisens nos ha 

hecho presente,definición anclada en las isarcas etimológicas del 

término: aquél que busca diferencias, aquél que discrimina,que 

separa,que discierne... 

La presente Tesis reconoce, pues, BU filiación... 

Finalmente,quiero hacer p a r t i c u l a r referencia a l a "Escola 

d'Educadors E s p e c i a l l t z a t s " del Patronato FLOR DE MAIG de l a 
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Diputación de Barcelona. 

Esta Escuela, en l a que durante cuatro cursos consecutivos he 

desarrollado l a asignatura de Pedagogía Social, ha po s i b i l i t a d o taabién 

l a articulación de este texto. Hi reconocímiento a Ifaite llontagut,cuya 

ayuda a l a hora de recorrer archivos y documentos ha sido inapreciable. 

S i bien Catalunya es alleñarlamente conocida cono t i e r r a de 

acogida, l a comprobación -en e l orden de l o p a r t i c u l a r - de esa premisa 

general, produce efectos de gratitud y anima a trabajar, a aportar a 

aquello que,a l a vez, nos constituye y pertenece bajo e l nombre de 

"patrimonio común".Si en algo colabora este texto en l a Incesante 

construcción de esa memoria,habrá, pues, hallado su justificación... 
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t S T R Q S P C C I O H 

"...será nuestro destino; hacernos a la sintaxis, 

a su concatenación traicionera, a la inprecisión, 

a los talveces,a los (je»asiados énfasis,a los 

peros, al hemisferio de ientira y de soabra de 

nuestro decir, 

"La diferencia entre los estilos es la de su 

costumbre sintáctica.No de intuiciones originales 

-hay pocas- sino de variaciones y casualidades y 

travesuras, suele aliMentarse la lengua. 

"No hay que pensar en la ordenación por ideas 

afines,Son denasiadas las ordenaciones posibles 

para que alguna de ellas sea la única", 

J.L.Borges - 1928 -

El idiona de los argentinos 



I H T R Q P P C I Q H 

La presente Tesis es él resultado de ua largo proceso en que se 

han ido combinando estudios y actuaciones profesionales alrededor de un 

tema que l o s atraviesa y a r t i c u l a : l a relación entre teoría de l a 

educación y acción educativa. 

Tem que fue especificándose hasta c o i n c i d i r con l o s líaltes de 

un campo p a r t i c u l a r de l a Pedagogía Social: e l de l a Inadaptación. 

Así,las preguntas que -a modo de hipótesis- dibujan los alcances 

de este texto,podrían formularse en l o s siguientes términos: 

- ¿cuáles son l o s modelos de educación desde l o s que,históricamente,se 

ha definida l a Pedagogía Social en general y l a Inadaptación en 

particular? 

- ¿qué tipo de inscripción r e g i s t r a cada modelo, tanto en relación a 

presupuestos epistemológicos como éticos? 

Y,finalmente,¿qué efectos de "realidad s o c i a l " han producido? 

El problema central fue establecer e l lugar teórico desde e l que 

se realizaría ese recorrido o,en otros términos:¿desde cuál de los 

modelos se realizaría l a lectura -necesariamente crítica- de los 

restantes? 
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Esta d i f i c u l t a d i n i c i a l o interrogante acerca de los 

presupuestos fundacionales del propio discurso,« llevará a desplegar 

una intensa actividad de búsqueda en l o s t e r r i t o r i o s de l a epistemología 

de l a s Ciencias Conjeturales.Esta búsqueda -cuyos resultados configuran 

l a Prinera Parte de esta Tesis- pone de manifiesto dos escollos 

importantes: 

. l a escasa producción que,en este tema,se ba realizada desde l a 

Pedagogía', 

. e l desfasaje entre t a l e s producciones y l a "actualidad" de l a 

epistemología en otros canjíos d i s c i p l i n a r e s (Lingüística,Antropología, 

Psicoanálisis,... > 

Así,la Tesis adquiere un carácter de "plus" respecto a l plan 

i n i c i a l : aportar esa actualidad a l a Pedagogía con l a elaboración de un 

nuevo sodelo de educación : e l estr u c t u r a l . 

He aquí,pues, señalado e l lugar teórico desde e l cual se escribe 

e l texto. 

La Segunda Parte de l a Tesis,corresponde a l análisis de l a s 

cuestiones de l a Pedagogía Social definidas desde e l modelo e s t r u c t u r a l . 

Un punto central es l a definición que, de l a categoría 'sujeto de la 

educación", SB ha realizado históricamente y, en p a r t i c u l a r , d e l sujeto 

"inadaptado" que pasa a ser suceptible de educación. 
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La Tercera Parte hace referencia a los Modelos de educación 

so c i a l en e l tema de l a inadaptación. Aparecen aquí, como eleaiento de 

singular relevancia , l a s definiciones del "ageate de la 

educación".Conviene pues -a modo de "advertencia a l l e c t o r " - puntualizar 

que en diferentes países europeos existe (sancionada sociala^nte), una 

figura profesional que desen^jeCa l a función de agente de l a educación en 

cuestiones de inadaptación.Me r e f i e r o a l "educador especializado". 

En nuestro país e l campo profesional del educador especializado 

y los espacios de formación u n i v e r s i t a r i a se desplegaron de manera 

paralela. E l estudio y presentación de estos asuntos devino necesario 

dada l a importancia de los efectos sociales que conllevan y su vigencia 

tanto en l a política de acción s o c i a l educativa cono en sus 

c r i s t a l i z a c i o n e s jurídicas. 

E l interés por d e f i n i r e l estado de l a cuestión en Catalunya,me 

ha llevado a huscar,par un lado,los antecedentes históricos que -en e l 

Estado español- se hubieran registrado.Por otro,a precisar e l tema en e l 

ámbito del Principado articulando t r e s elementos: 

a- una presentación de J. Plquer i Jover, en tanto precursor; 

b- una presentación del Centro de Educadores Especializados de Barcelona 

como antecedente más próximo cuyo discurso ha pregnado i n s t i t u c i o n e s y 

prácticas educativas; 

c- una presentación de l a Escuela de Educadores Especializados " F l o r de 

Maig",en tanto institución actualmente en funcionamiento en e l campo que 

nos ocupa. 
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Flnali!»nte,en l a I? Parte, a aodo de cancluslén.se retomn los 

presupuestos epistemológicos y los coatenidos desplegados en e l 

recorrido del texto con e l objetivo de precisar e l nuevo nodelo que la 

Tesis propone, allí se especifican sintéticamente l a s diferencias con los 

demás modelos y -en un segundo moiKnto- se enhebra e l tercer elemento de 

configuración de un modelo de educación. Me r e f i e r o a l tema de los 

"contenidos"t aetas y bienes culturales de la transmisión.Teína éste que, 

históricamente,ha sido devaluado o sencillamente erradicado de los 

planteos de educación s o c i a l . S i n embargo considero central reintroducir 

esta cuestión como eje transversal,artlculador de l a s prescripciones y 

acciones educativas.Propuesta que pretende cercar una respuesta a l 

desfío que marca e l si g n i f i c a n t e p r i v i l e g i a d o en este momento histórico: 

l a normalización de l o s sujetos inadaptados.La reconsideración de este 

asunto conlleva un Interrogante acerca de l a pertinencia de l a 

categoría"no-forMi"atribuída a l e j e r c i c i o de l a acción s o c i a l educativa 

y,así también,conlleva plantear una al t e r n a t i v a (Conclusiones,apdo.II) 

de reordenamiento teórico,metodológico y operativo del campo. 

In síntesis,esta Tesis estudia diferentes poslclonamientos 

teóricos <o inscripciones paradigmáticas),desde los que se han definido 

"sujetas,agentes y caatenidos de Ja educación SDcial'*ea el tema de Ja 

inadaptación j l o s efectos que t a l e s definiciones han producido en 

términos de realidad social.Asimismo,propone un nuevo modelo de 



-9-

educaclón s o c i a l en e l teaa de l a inadaptación, i n s c r i p t o en l a hipótesis 

estructural y en l o s presupuestos epistemológicos en l o s que ésta se 

sostiene. 

Como colofón de estas palabras introductorias,cabe indicar que 

e l t i p o de docui^Kntación u t i l i z a d a corresponde -según se señala en cada 

caso- a archivos accesibles o a canales bibliográficos habituales.Sin 

embargo, he considerado que l a consulta de c i e r t o s materiales - a medida 

que se lee e l tezto- puede ser necesaria.Pero,como l a inclusión de éstos 

en e l i n t e r i o r mismo del corpus de l a Tesis,significaría una distorsión 

de su sentido y alcances,tales materiales se adjuntan a modo de Anexos. 
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PBIHERá PáKTSii G E 1 C á I L l l A ,S, 

G.V E.S.X.IO y E S E P I S X E M Q L Q G I C A - a 

"...nos revela a l espíritu tomauo en l o 

que tiene de laás elevado, en su persecución 

slenpre Incesante, sleispre i n s a t i s f e c t o y 

sieapre renovada de un objetivo que sieapre 

se l e escapa: l a búsqueda de l a verdad." 

Alexandre loyré 
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El término "epistemología" es empleado en este texto en un 

sentido aapllo.aás amplio que e l propio de l a filosofía de l a matemática 

y de l a filosofía de l a física.Coincidiendo con Dalmasso <1983;16>,el 

empleo del término cuestiona l a estructura misma del saber, en un 

sentido incluyente de ciencia,teoría . d i s c i p l i n a . Este dinensionandento 

del concepto puede ser considerado como un retorno de l a lectura de Karx 

y Freud realizada en Francia entre los años 60 y 70: loyré, Altliusser, 

Bachelard, e l Circulo de Epistemología de l a Escuela Hormal Superior de 

París. E l problema que retorna es e l de un saber respecto a l hombre: 

torsión del discurso clásico y medieval sobre sí mismo, en busca de una 

reformulación "actual", que no d e f i n i t i v a . 

En este capítulo se plantean l a s cuestiones sobre l a s que se 

construyes l a s Partes II y I I I (cuerpo central) de esta Tesis. He 

dividido esta primer tema en dos apartados: 

1, corresponde a las definiciones que operan como presupuestos 

epistemológicos generales; 

2. corresponde a l a s definiciones que circunscriben l o específicamente 

pedagógico. 

Dada l a aji|>lltud de l o s marcos teóricos referenciales 

(filosDía,psicoanálisis,lingüística,semiología,..,), las definiciones 
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aquí recogidas no pretenden agotar e l teaa,sino sefialar un part i c u l a r 

posictonaisiento en referencia a l mismo. 

El r e c u r r i r a fuentes d i s c i p l i n a r e s heterogéneas encuentra su 

explicación en l a necesidad de "fundaaentaclón" (Flchte,1984;32-33)de 

l a s cuestiones pedagógicas; a l pensar un fundamento,éste cae fuera de l o 

fundado. 

Estas consideraciones . remiten a l teorema de Godel 

(Godel,1931jlagel/Newman, 1985), que se puede interpretar com l a 

imposibilidad de todo discurso de fundarse a sí mismo.La consistencia de 

la s premisas es indemostrable en e l i n t e r i o r mismo de l a lógica que 

fundan.Este "punto cero" del discurso puede develarse sólo desde un 

posicionamiento diferente. 

De allí que,en este texto, l a fundamentación atraviese 

críticamente los postulados aún vigentes en e l campo pedagógico. 

La Tesis pretende a b r i r un discurso de l o educativo a p a r t i r de 

una actualización de l a Teoría Pedagógica (Gramscl,1976). Cabría 

precisar aquí cuál es e l alcance <esto es,el límite) de t a l pretención. 

Considerando l a s definiciones de "ruptura eptsteBiológica" 

(AlthuBser, 1977) y de •'cambio de paradigmas" CKuhn, 1975), se podría 

afirmar que l a Pedagogía permanece o bien anclada en e l modelo 

hernenéutlCQ o bien constrefiida en los marcos p o s i t i v i s t a s de 

definiciones decimonónicas <•). Estas concepciones son periódicamente 

{•>Para una crítica de estos posicionaMentm y sus diversas 

reíormJaciones, vid, : Sanz, 1981; 1986/Falop, 1981 /Pviggrós, 1985; 1986. 
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reforiEuladas; de I l l i c l i a Skiimer es l a repetlclóQ l o que deja huella. 

En Espafia.las líneas anglosajonas reiteran,bajo e l signo de l a 

"Bcsdernldad tecnológica", l o s viejos mrcos epistenológlcos, 

l o otetante.en e l cainpo de l a s llanadas Ciencias Conjeturales 

íLacan,1983) y a l o largo . del s i g l o , diferentes d i s c i p l i n a s han 

registrado cambios que han hecho posible -a semejanza de l a lingüístlca-

e l corte y l a redeíinición en su estatuto epistemológico íLevl-Strauss 

1977/ Iíiller,l985). 

El presente texto aspira a marcar su "dlfférence" <Derrlda,1967) 

en e l campo d i s c i p l i n a r de l a Pedagogía. "Différence" en e l doble 

sentido del verbo d i f e r i r : "no ser Idéntico" y "dejar para más 

adelante". En e l primer sentido,este discurso busca sus fundamentos 

fuera de los marcos hermenéutlco y po s i t i v i s t a . S u inscripción remite a l 

estructuralismo. 

En l a segunda acepción , e l presente <al igual que todo 

discurso), sólo encontrará su "actualidad" en otros que l o admitan o 

denieguen. 

Estas consideraciones s i toan, pues, l o s dos capítulos n>encionados 

más arrib a ; 

1.1. Presupuestas epistemológicos generales. 

1.2. Presupuestos epistemológicos específicos. 
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1.1. - PRESUPUESTOS EPISTEMOLÓGICOS GENERALES 

Este priiaer capítulo presenta t r e s cuestiones: 

a. noción de discurso. 

b. Definición de uodelo. 

c. Categoría "Presente Mstórico"; 

El prlsier apartado tematlza l a s últimas aportaciones de l a 

lingüística. En él se hará referencia a una de l a s líneas: l a 

estructural, siendo ésta junto con l a funcional y l a generatlva-

transformacional l o que define l a actualidad de dicha d i s c i p l i n a <van 

Dljk, 1980a; 1980b; Serrano,1983; Récanatl, 1981). 

¿Porqué l a noción de discurso funciona como presupuesto 

epistemológico? 

Es l a lingüística (incluyendo en e l l a l a semiología -Barthes, 

1971-), donde se han realizado l a s aportaciones que han p o s i b i l i t a d o en 

e l presente s i g l o l a ruptura episteBOlógica en e l campo de l a s ciencias 

conjeturales (Levl-Strauss, 1977; 39-40; 1111er, 1985). La noción de 

discurso conlleva l a redefinicién de conceptos t a l e s cono teoría y 

verdad. 

Hablar de discurso es interrogar l a relación sujeto-objeto que 

define l a teoría del conocimiento. 

El discurso, en tanta proceso de producción de sentido, produce 

efecto de realidad. Esta proposición cuestiona e l fundamento aisBO de l a 

Teoría del conocimiento.Esto es,el considerar l a existencia de un sujeto 
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cognoscente y un objeto de conocimiento,aabos en idéntica posición 

estatutaria (llller,1 9 7 9 5 21) y acoplados en un paréntesis unlflcador... 

£1 conocimiento re s u l t a asi de una suerte de penetración en e l 

objeto.Siendo este último e l que mide l a corrección del funcionamiento 

subjetivo; l a "verdad" está i n s c r i p t a en e l objeta; e l 

conocimiento,cuanto más se acerca a esa realidad, deviene verdadero. La 

noción de discurso - a l establecer que e l lenguaje crea sus propias 

referentes- opera, radicalmente,la impugnación de esta reciprocidad que 

establece l a teoría del conocimiento. Curiosamente,Spinoza, en su 

"EtMca ordine geométrico demostrata", equipara "conocer" y "amar" <la 

voz hebraica ioáah r e g i s t r a ambos sentidos). Diversos autores <Bernal, 

1979;liller,s/f¡loyré, 1982;Bachelard, 1973), sefíalan que e l pasaje del 

conocimiento clásico y medieval a l saber de l a s ciencias físico-químicas 

fue posible en términos de l a pérdida de l a imaginería que l a propia 

noción de conocimiento implicaba (adecuación sujeto/objeto, 

oomplenientarledad,...)Imaginería "amorosa"; de encuentro,de relación 

posible... 

£1 segundo apartado considera l a definición de modelo, en tanto 

producto del discurso teórico. 

E l tercer punto establece un tercer presupuesto epistemológico; 

l a h i s t o r i a cam r e l a t o l o es desde una definición del presente,Aquí se 

introducen l a categoría derrldlana de "presente" y l a bacheleriana de 

"recurrencia epistemológica". 
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I . l . l . - IfOCIOH PE DISCTOSQ. 

El lingüista suizo Ferdinand de Saussure postulaba, desde l a 

priaera publicación de su "Curso de Lingüística General", en 1916, l a 

existencia de una ciencia general de los signos -semiología- dentro de 

cuyo campo se establecería l a Lingüística. 

La semiología <*)se ocupa del estudio de l o s diferentes sistemas 

de signos,desde gestas e imágenes hasta l o s conjuntos en que estos 

pueden encontrarse(ritos,espectáculos,obras de arte..,);es decir:se 

r e f i e r e a sistemas de significación. Diferentes autores (Rey, 1973;Sebeoli: 

1976; Lozano, 1982 ), seSalan l o s orígenes de l a semiótica en las 

corrientes filosóficas de los estoicos. La noción de "signo" organizó e l 

campo de esta d i s c i p l i n a que, con las aportaciones del filósofo 

norteamericano Charles S.Pierce (Habermas,1982) y de F.de Saussure -y 

con l o s importantes trabajos de Roland Barthes (Serrano,1983)- adquiere 

un estatuto propio en e l campo de las ciencias conjeturales. 

ÍFo obstante, l o s alcances y límites de este campo no son unívocos. 

En l a línea de reflexión que sugiere Barthes (1981,13) podríamos 

a f i r a a r que no existen,fuera del lenguaje,sistemas de signas de 

significación s o c i a l ; "todo sistema semiológlco iie n e que ver can e l 

WSeaícJogíi 0sJgna jmiú ton seMiétíca(Srgims, ) Ja teoría éeJ Jengtía/e.Oesde 
196$ este áabito se constituye en Francia en relación al estructuralisxo (HerJeau 
Pont y , Levi-Sirauss, Dmezil ,Lacan,...) y bajo la influencia de L.HjemJev y 
ijakúbson, Hacia se plantea una diferencia entre aatas noainaciones que se 
lomará significativaJsí,/fjeasler define la sejtioloffía coso aetasesiética científica. 
Para una docuaentación sobre el tena , pueden consultarse SreiaasdS?!, ¡974, ¡976) 
Barifie5(!971},Hiea5lev(¡97¡),Jakobson(¡963). 
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lenguaje". La significación es producida por e l trabajo de articulación 

sig n i f i c a n t e del l e ^ u a j e . Barthes propone una inversión del nodelo 

saussureano; l a semiótica como parte de l a lingüistica. Aquella tendrá 

como objeto l a s "grandes unidades s i g n i f i c a n t e s " del discurso. 

Esta " c r i s i s del signo"<Barthes,1980) a p a r t i r , sobre todo, de 

l a s filtisBs décadas <ea 1943 Hjemslev ponía en cuestión l a noción de 

signo), orienta l o s estudios hacia l a consideración de sistemas más 

complejos (Eco,1976;74 {Lozano,1982;15). 

Este proceso ha redefinldo e l propio estatuto de l a semiótica;la 

doctrina de los signos pasé a teoría de los sistemas de significación y 

a su realización cono texto o discurso,esto es, como secuencia de signos 

que produce sentido (Fabri,1973;Lozano,1982). 

Sin embargo, t a l sentido no es producido por l a susatorla de los 

signos pues, así definido,retornaría e l signo como "unidad fundamental" 

de l a lengua. E l sentido es producido por e l funcionamiento textual 

CBenvenlste, 1977). I s t a noción l l e v a a diferentes autores <entre l o s que 

podemos se&alar a Barthes,l)errida,Krl6tevB,... ), a indicar que es en l o s 

textos donde e l sentido se produce y produce. Producción a l a que Eco 

(1978) denomina "práctica si g n i f i c a n t e " . 

Es asi cono en l a actualidad l a semiótica se constituye en 

d i s c i p l i n a cuyo objeto es e l texto. 

Desde esta definición, l a s aportaciones de dicha d i s c i p l i n a 

devienen fundamento para l a construcción de un nodelo <texto) para e l 

análisis de modelas de educación. De t a l e s aportaciones, interesa aquí 
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resa l t a r las que se refi e r e n a conceptos que devendrán clave del propio 

discurso pedagógicos las nociones de discurso, texto y netadiscurso, 

1.1.1.a.- TBnO Y BISCPESO. 

ál aproxltoarse a estas nociones,cabe d i s t i n g u i r entre las 

concepciones sesdóticas lingüisticas y l a s concepciones Bealótlcas de 

signos no lingüísticos. Inscriptos en estas últlaas, pódenos sefialar a 

Lotaan y a PJatigorsky, a l a l l a m d a Escuela de Tartu y, en general, a 

toda l a sealótica soviética. Desde esta posición -llanada "seadótica de 

l a cultura"- se considera texto "un canjunto sígüico colereate",desde un 

ba l l e t o un d e s f i l e l a i l i t a r hasta una obra f i g u r a t i v a o una conversación 

I n f o r m l (Lozano, 1979;41 >. S i bien Lotaan y Pjatlgorsky <1968> hacen 

referencia a l a clausura o dellaitación del texto cono eleiaento 

d e f i n l t o r i o del aisno, l a vaguedad y f a l t a de precisión de estas 

concepciones obstaculiza l a diferenciación entre texto y no texto. 

Es así COIK3, siguiendo a Lozano C1982;19>, harems l a 

aproxisación a l a s concepciones sesáóticas lingüisticas,Toaaiaas como 

eleaento d e f i n l t o r i o del concepto "texto" l a noción de coherencia,en e l 

sentido de necanisno de generación (captación o atribución) de 

coherencia en los textos lingüísticos. Se tr a t a pues no de una 

cospetencia frástlca sino textual. De donde texto deyleae discurso! 

proceso de producción de sai^tldn. 
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La confusión entre texto y discurso (van Dljk, 1980a) responde a 

l a no existencia en alemán, holandés,..., de dos términos diferenciados, 

sólo existe "texto". La ambigüedad se da tanto en inglés como en l a s 

lenguas romances. 

En e l presente trabajo, texto y discurso se u t i l i z a n en e l 

sentido de vínculo scx;iftl <lécanatl, 198l{41> y en tanto prpceso 4e 

pi-pdpcclón d e s e n t i d o . Iste proceso consiste en l a distribución 

(organización/ categorizaclón) de l a información a l o largo de 

secuencias de frases (van Dljk,1980b; 207). E l discurso es,entonces, l a 

secuencia coherente respecto a conceptos o estructuras conceptuales 

(tópicos o macroestructuras del discurso) que organizan jerárquicamente 

la s proposiciones (van Dljk,1980bí200). 

l a teoría del discurso (lli^üística discursiva o lingüística 

textual -Grelmas,1982-) da cuenta de lo s hechos (relaciones, unidades, 

operaciones,...) situados en e l eje sintagmático del discurso. 

En l a perspectiva chomskyana, e l desarrollo generativo permite 

concebir a l discurso como d i s p o s i t i v o en "pasta de hojaldre" (Grelmas, 

1982),es decir, conformado por diferentes niveles superpuestos.Bl 

discurso es e l resultado de l a transformación (recorrido generativo del 

discurso) de l a s estructuras profundas (seaio-narrativas) en estructuras 

discursivas (Chomsky,1979). - (f) -

WPiri mi erítici éi Jos presupmstos'imitistis'' ée Js teorii cñoaskyina, mrtNabirins, 
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Según los diferentes t i p o s de discurso, l a s aacroestructuras 

lingüísticas se sujetan a diversas reglas y construcciones que l e son 

propias: " e l t i p o de categorías y reglas que deterainan l a organización 

de conjunto del discurso, i d e n t i f i c a n a l alsmo tlenpo e l t i p o de 

discurso ii!|>llcado". (van Dljk, 1980b}228). 

Los tipos de discursos argumentativos tienen como categorías 

globales "premisas" y "conclusión". Al discurso teórico suele 

asignársele como estructura global: introducción - problema - solución -

conclusión. 

C l a s i f i c a r y d e f i n i r categorías, reglas y funciones discursivas 

específicas, será e l objeto a construir por una Teoría (íeneral del 

Discurso - TEXTWISSBISCHAFT- <van Dijk,1976/ 1977>. 

E l problena epistemológico que l a Teictwissenschaft plantea es: 

cuáles son l a s características que definen a l discurso teórico. 

Dicho discurso l o señalamos co» " t i p o " (van Dijk, 1980;20) y no 

como "ocurrencia", en e l sentido de emisión discursiva.Una primera 

aproximación,define a l discurso teórico cono coostructo teórico cuya 

prlaera propiedad es l a coibereii.cia[o l a cohesión discursiva(Earthes, 1980; 

van DlJk,I980a/1980b;licoeur,1980). 

Pero l a ci e n c i a aspira a l a verdad. ¿C^mo se define ésta en 

relación a l a Teoría del discurso?.¿Cono se v e r i f i c a l a adecuación a l 

objeto a l que e l discurso teórico, se supone, hace referencia?. 

Como Indica Rlcoeur (1980; 1013)"el sentido del texto no es nada 

que l o r e f i e r a a una realidad exterior a l lenguaje; consiste en l a s 

articulaciones internas del texto y en l a subordinación Jerárquica de 
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l a s partes a l todo; e l sentido es e l ligasen interno del texto". 

La noción de discurso, efectivasente, roatpe con l a formulación 

clásica de l a teoría del conocimiento: en l a adecuación de l a relación 

sujeto-objeto radica e l c r i t e r i o de verdad. 

La adscripción a t a l noción de discurso marca l a diferencia 

r a d i c a l entre este texto y l a s corrientes epistemológicas cuya 

formulación paradigmática i l u s t r a Mario Bunge (1981; 1985). 

La premisa fundante es que el saber, ..ConstrMye„„sy P,bjfi.tQ.>.,. 11 

objeto no es un ente "en-sí" (posición sustancialIsta), sino un 

constructo del que da cuenta e l discurso que l o enuncia, en e l sentido 

del p r i n c i p i o de categorizaclón del mundo mediante e l lenguaje (cf. 

Benveniste, Sapir, Vhorf). 

E l discurso -en tanto proceso de producción de sentido- crea 

(constryye: categotlza, organiza), realidad, feta r e a l i d a d aparece, así 

definida, como efecto del discurso (Holllday,lasan, 1980). 

lodo discurso construye su propio referente. Con l o cual, e l 

referente es un eleaento Interino a l discurso mismo. 

AsialsED e l discurso, a l adoptar un n i v e l r e f e r e n c l a l , s i r v e de 

soporte a l o s otros niveles discursivos que él despliega (Grelaas, 1982; 
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Desde esta perspectiva, l o "verdadero" se sitúa en e l i n t e r i o r 

ffliaio del discurso: veredicclón, e l "decir verdad" de Grelaas (1982; 

432>. E l discurso produce un efecto de sentida de vrdad (Bartlies, 1971). 

E j e r c i c i o que, en e l campo del discurso teórico, responde a una ser i e de 

requisitos consensuadas en cada d i s c i p l i n a . Es esta idea de stiaulacro 

CBaudrillard, 1984) l a que retoaareíaos en e l apartado re f e r i d o a 

"modelos". 

Es s i g n i f i c a t i v o para este trabajo constatar que, desde 

diferentes' dominios de l a reflexión epistemológica (Grelmas, op.cit; 

Tboa 1986a; 1986b; d'Es|agnat, 1983), e l concepto de verdad se va 

sustituyendo por los de g f l c a c i g y rigurosidad. 

i o s c r i t e r i o s que norman l a producción del discurso teórico en 

cada campo d i s c i p l i n a r , pueden enunciarse como: lenguaje propio, 

sflliereBCia..lateraa,», ..aperagloneg Qi:ieiadas,i: Es decir como: 

- cíonsistencia 

- rlgirosidaA, 

- eficáela 
I . l . l . b . - KETÁDISCURSQ. 

En términos generales, e l concepto de iKtadiscurso bace 

referencia a "comentarlo sobre texto". Así.siguiendo a Hendriclcs (1976), 

se puede u t i l i z a r e l término "metadiagétlco" para bacer referencia a 

metalenguaje, metadlscurso, metateoria,... ^Ea di f e r e n c i a entre l o s 

niveles dlegético y metadiegétlco seííala l a emergencia de un lugar 

diferente desde e l cual se produce una nueva significación. Coincidiendo 
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con otros autores <cf.Ferrater Kora.Carnap), este lugar no conlleva l a 

Idea de "totalización" sino que hace referencia a l a producción de un 

plus "de l a narración a l {...> discurso dirigido a l interlocutor" 

(Lozano,1982}145). 

Los orígenes del concepto "netalenguaje" pueden situarse en l a 

Bscuela de Vlena y en l a Escuela Polaca, producto de l a necesidad de 

"distinguir claramente l a lengua de l a que Eablamos de l a lengua que 

hablamos" (Tarsky,1972-74). Dicho concepto fue posterormente Incorporado 

a l a lingüística por Z e l l l g Harrls en 1951 y a l a semiótica por 

HJenslev. El prefijo "i»ta" señala los dos niveles lingüísticos aludidos 

por Tarsky. Según Hjelmslev,€l aetalenguaje es una semiótica; es decir, 

una construcción jerárquica, en este caso de definiciones, en forma de 

varios estratos metalingüístlcos. Este autor plantea y fundamenta tres 

niveles: dscriptlvo, metodológico y epistemológico. Este último es e l 

que controla l a construcción de los modelos. El metodológico, a su vez, 

supervisa al Instrumental conceptual de l a descripción strlctus sensu. 

En cuanto a l nivel descriptivo, corresponde a los procedimientos que 

satisfacen los c r i t e r i o s de clentifIcldad (Grelmas,op, c l t . ; 111) 

Sin embargo, en esta Tesis, a diferencia de l o señalado por 

Rjeaslev, e l prefijo "nsta" no señala un lugar Jerárquico, sino que 

adssribe a l a sugerente proposición de Ferrater l[Dra,en cuanto a que l a 

serle de metateorias es infinita.Así, e l nivel "meta" se constituye no 

cono Bumatorla o lectura totalizadora de teorías,sino como "plus" en e l 

sentido señalado por C^arnap (Bolea,Iúfiez,1987;7). Esto fts,el conjunto de 

lo que se puede saber de diferentes teorías-objeto T1,T2... y de lo que 

se puede decir en Mtl, puede llamarse metateoria de T1,T2...(enMtl). Así 
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l a netateoría no adquiere un carácter universal totalizador respecto a 

l a serie de discursos teóricos que tome cono objeto, sino que produce un 

"pltis* en e l can|íO disciplinar de que se trate. Dicho producto teórico 

puede ser absorbido en e l marco vigente (•mtriz dlscipllnal"5Kulin, 1987¡ 

280) o bien producir una ruptura del sismo. 

1.1.2. - EL CPSCEPTQ PE HDMLQ, 

'§onée toBitnu li ̂ iréafen éífJeaJM e§ §in Mi tuindo te 
inienii tepinr lo no e§ iim éiscriptiin d§ Modelos y ver 
ti quedi ilgo", - S, d'Esptgmt -

Fijamos como punto de partida para esta Tesis e l concepto de 

Investigación científica como una "imbricación de modelos" que 

proporcionan una "imaginería realista" <d'tepagnat, 1983•, 113>. De manera 

ta l que e l concepto de modelo nos remite, en primer lugar, al de 

"realidad". 

1.1.2.a.- RBALIPAD Y KEAI 

¿Cómo puede definirse l a realidad? ¿Coincide con l a oosa-en-sí? 

¿O remite a " l a experiencia" en términos de Fichte o a " e l mundo" de 

Herleau-Ponty? ¿Remite t a l vez a l a concepción democrítea de l a 

esenclalldad de los atoaos últimos o a l a concepción pitagórica de l a 

esencialidad de los números? 



SI l a realidad es l a defiaicióB que se hace de e l l a , habrá 

tantas realidades como discursos l a definan. Ista afiraacién no carece, 

por cierto,de validez operantes permite dar cuenta tanto de l a 

concepción de l a realidad como l o sensible -concepción criticada desde 

los escéptlCQS hasta Descartes (Alquié,1980)- como de l a concepción 

platónica de l a realidad cono estructuras del sundo. 

Lacan Introduce, a l hablar de los tres registros C1SI,1981), una 

diferencia que permite re-ordenar este campos l a diferencia entre real y 

realidad.Lo real es aquello que retorna s i n cesar, e l obstáculo que 

siempre es allís "Y no para decir que sea Incognoscible, sino que no se 

trata de entender algo, sino de deaostrarlo. ?ía excenta de toda 

idealización**.Con este señalamiento, Lacan desecha l a s fornulaciones 

idealistas para las cuales lo real depende de las leyes del Juicio (por 

tanto,lo real pertenece a l esp£ritu)J)esde una posición también crítica, 

üerteau-Ponty <1975) aborda las consideraciones cartesianas de l a Segunda 

Hedítaoión,crítica que se podría hacer extensiva a los nominalismos de 

nuevo cufio. 

Lo real es, pues, lo que l a teoría pretende cercar sin 

conseguirlo plenamente:"Le réel,en effet,c'est le subít"(Alquié,op.cit). 

La ciencia avanza en l a ilusión de aprehenderlo. Ilusión que tiene su 

más clara formulación en e l positivismo (Habemas, 1982,4l$75 y ss. ).Pero 

lo real escapa, de allí que e l movimiento sea incesante (Koyré,op.cit.). 

Lo real resiste, insistiendo en e l retorno... 

Pero, entonces ¿a qué hace referencia e l saber? 11 saber es un 

constructo teórico de "entidades imaginarlas cuya existencia postula" 

(Thom, 1986a!1986b). Para l a actual epistemología, l a ciencia construye 
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l a realidad del mundo. So l o r e a l . Lo re a l es l o que l a cienci a intenta 

aproximar, siendo esa aproximación una paradoja; en e l intento de 

aprehensión de l o real,se produce "efecto de realidad". 

D'fepagnat di f e r e n c i a entre realidad fuerte u objetiva y 

realidad débil o eagiírlca. La primera "está situada fuera de l o s narcos 

del espacio y del tlesp? y no es d e s c r l p t i b l e por nuestros conceptos 

corrientes",esto es l o r e a l . La realidad "débil","empírica", es l o que 

cada teoría define en su intenta de c i r c u n s c r i b i r l o r e a l . 

La realidad es, pues, l o que sé estructura en l a dirección 

señalada por e l modelo del cual se parte. De l o que se sigue; e l nmdelo 

como simulacro de l a verdad o, en términos de Baudrlllar, l a verdad como 

simulacro. 

La realidad,lejos de ser l o dado, r e s u l t a efecto de l a 

producción discursiva en eu intento de cercar l o r e a l . 

Esta formulación se opone a l sentido común que considera l a 

realidad como anterior a l a verdad. Una idea no puede ser llamada 

verdadera más que en relación a l a L^óglca discursiva, en l a que se 

formula y a l a real i d a d que ésta reconoce. 

I.1.2.b.- ACEBCA DE LOS KDDBLQS. 

Descartes consideró posible construía un esqueaa de l o real-en-

sí s decir l o que es. ..Pero l a paradoja e s t r i b a en que e l "decir" es del 

orden del lenguaje, no de l o r e a l mismo. Inevitable dialéctica que une, 
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separáadolos,loa conceptos de "nodelo" y "real"<d'Bspagnat,op.cit.¡143). 

Este iaqposible Barca l a recurrencia a mitos o a modelos para definir, 

explicar y transformar realidades (Levi-Strauss,1977). En e l sentido 

heredado de l a tradición clásica, hablar de modelo hace referencia a lo 

que es apto paira servir de objeto de imitación <Greinas,op.cit.,264).así 

el aodelo puede ser considerado tanto como forma ideal preexistente a 

toda realización (concpción platónica) o bien como un simulacro 

(Baudrillar,1984í Bachelard,1961) construido para explicar y describir 

un conjunto de fenómenos. E l origen de esta acepción es tecnológico 

(Mouloud,1980),remite a "maqueta": objeto reducido y manejable que 

reproduce las propiedades de otro objeto. Este "aodelo" puede ser 

sometido a medidas, cálculos,... que no pueden ser aplicados a e8e"otro 

objeto".Esta acepción produce una inversión del sentido platónico: de 

iMdelo como forna ideal sobre l a cual son regladas las existencias, a 

esquema director como realización y producto. 

Estos dos sentidos se tecortan y conjugan en l a definición de 

aodelo que se ei^lea en este texto: constructo hipotético que genera sus 

efectos de realidad. 

Hablar de modelos es dar cuente de su funcionamiento como tales 

y no como lo real mismo: l o real es un presupuesto del modelo (*). El 

aodelo consiste, a l a vez, en l a formulación escrita Csiendo por este 

WjÓMfri'StriUit,im¡ LÍCM,ISS!; Sid¿úuJS70j {í'£tpa§n»t,op,eil,¡lél/lSO'§n pJSS: 
•It iñtrnt» mniij'a ée ío§ §oá§Jot(,,.J §n fi§ic» §s, coto u qu§ m Unto « #f 
conciifíti é§ AiMriélit eon m Modeloty no con lo retí »ii»o}gt ltgítí»o no pnocuptrge 

de Jes eveniiiiJes contredicciones que entnñerii Jt exinpolición dei aodelo de que se 
inte i fenéeenos diferentes de equellos pin der cuente de Jos cuiJes se construye'. 



hecho que se sitúa en lo inaglnarlo o "lo dado en ljnágenes"-Lacan,1981-) 

y en l o s objetos que define, pro|)orclonando de esta aanera una base 

a a t e r i a l para operar (explicar, d e s c r i b i r , transforaar) y 

estableciéndose cono una función oedlatizadora (Bachelard, 1951; 1961 -

Ins t l t u t e Pedagoglc lational,1968>. E l ri g o r en l a construcción de los 

swdelos no es Incoirpatlble con eu adaptabilidad a l a s condiciones de l a 

Invención y e l descubrimiento. B l saadelo se define por su validez 

operante*, vale en tanto que explica. Así, hablar de "Hodelo" es hacer 

referencia a una pluralidad de ununclados posibles de realidad. Se opone 

a l a voluntad totalizadora (homogenlzadora) del sentido común. 

tas ciencias han dado lugar, en e l curso de los s i g l o s , a 

visiones del aaindo sucesivas y contradictorias, válidas tan sólo como 

modelos. Es aventurado tomar e i laadelo que hoy se Juzga como e l nos 

adecuado como una descripción de l o real-en-sí. Aquí podemos hacer 

mención a lo s ya clásicos trabajos de Kuhn (1971|1978>, quien introduce 

l a dimensión s o c i a l para explicar l a s condiciones de producción 

científica! e l paradigma vigente -aquello que " l o s miembros de una 

conunidad científica comparten"- opera e l ordenamiento (re-ordenamiento) 

dlTClpllnar en cada mjaento histérico dado,El paradlg» científico opera 

como "pattern'jaarco en e l que l a c i e n c i a ee desarrolla. 'Bs decir,señala 

l a s vías de l a s posibles investigaciones y pone de manifiesto l o s 

problemas que éstas deberán profundizar.Bl carácter paradigmático se 

opone así a l a Idea p o s i t i v i s t a del progreso científico por acumulación. 

S i bien en l a actualidad se formulan numerosas críticas contra 

esta concepción, nos Interesa aquí rescatar dos cuestiones: 
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. e l eBtpleo del concepta de paradlgaa como "MODELO". 

. l a Idea de avance por revolución -ruptura- en e l saber y no por 

acumulación de conocimientos. 

En e l c a i ^ de l a lingüística <Le loy, 1982} 148) y de acuerdo con 

O.Ducrot y T.Todorov (1972;142-143>, se nomina paradigma en un sentido 

a a ^ l i o "a toda clase de elementos lingüísticos, cualquiera sea e l 

pri n c i p i o que lleve a reunir estas unidades"(«). Desde esta perspectiva, 

e l paradigma puede ser considerado como forma-tipo que p o s i b i l i t a 

a r t i c u l a r argumentos divesos en un continuum discursivo. Es en este 

sentido (y en relación a l a s dos cuestiones arr i b a citadas) que l a 

noción de PARADKÍMA es empleada en este texto. 

La idea de aodelo es pertinente a todo lenguaje.Podríaiaos c i t a r 

a Benjamín Whorf (1897-1941) quien, tomando como base l a s Mpótesis de 

Sapir, sostiene que e l sistema lingüístico determina cómo e l boiriare 

concibe al mundo; en tanto los modelos lingüísticos varían de una 

cultura a otr a , l as "visiones del mundo" son también diversas. Idea que 

parece recoger e l filósofo mexicano Octavio Paz (1982) a l hacer 

referencia a l a relación entre e l lenguaje y l a cultura. 

La diferencia entre l o s modelos teóricos y estos "aodelos de 

realidad" que constituyen l a s lenguas, e s t r i b a - t a l como l o sefialárascs 

en párrafos anteriores-,en que estos últimos se caracterizan por su 

vocación ontologizante y uniformizante. Badiou (1970) señala l a 

diferencia diciendo que l a s ciencias construyen sistemas discretos de 

U}P»ra é/i» Miyor precitíín efe estes cuestiones, así coso de ¡a realcién entre 
'paradjffeay'sJntagMi'fPueden consultarse: ffariinet, 1S73¡Mobson,HaIle, t9S7;Sleason, 1369, 
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dlferenclaB articuladas, alontras que el sentida comin produce una 

combinación continua de variaciones. 

Bl rigor teórico es lo que haca limita a la confusión entre la 

realidad y el modelo. Bste queda eauetldo al criterio de consistencia:lo 

ÍBaglnarlo que introduce el modelo ee integra a la economía de la 

construcción teórica. 

lerleau-Ponty distinguía entre pequefio racionalismo (paradigma 

de la ciencia positiva,S.XIDy gran racionallBao (S.XVII: Descartes, 

Spinoza, Xalebranche). Podríamos seflalar,coincidiendo con d'Espagnat, 

que ese "pequefio raclonallsno* aerlo.pontiano abarca tanto al reallsoo 

próximo del sentido común cono a l realismo físico de corte positivista. 

La realidad es allí formulada desde una posición denscrítea (nada hay 

B&s fácil de concebir que "un grano pequefio"...},el concepto deviene así 

isonórflco de lo real. 

El "gran racionalismo", s i bien hace referencia a teorías 

caducas en BUS modos expositivos y en sus domlTitos natenáticoe, representa 

una modalidad de pensamiento a l a que no es ocioso recurrir. La sustancia 

splnozlana de alguna manera, en tanto "natura naturans", puede 

representar el concepto de "real", diferenciándose de l a "natura 

naturata", o realidad "eapírlca" de l a que dan cuenta (definen,explican, 

transforman),los modelos en cada época y en cada campo disciplinar. 

En esta Tesis, "•pdala educatiyo" es cfmKtni<Yfcn teórico que 

produce efectos lis. T-«»n«<>»t< poclal. Se tratará, pues, de conceptual Izar 

los presupuestos episteaológlcos en los que se inscriben diferentes 
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aodelos educativos eo e l tema de l a inadaptación,y de registrar los 

efectos que en términos de realidad social han producido. 

I.I.2.O.- HDDELQ T EgrBgCTTO&. 

La estructura no ocupa e l lugar de ningún más allá del discurso 

teórico (Killer,1987).Si e l efecto de realidad del discurso,se 

estructura a partir del modelo que aquél configura,luego,las estructuras 

de la realidad no son inmanentes a lo real <Bolea,fúfiez,1987). 

La posición de Georges Gurvltch <1955Í15),por ejeifílo,consiste 

en atribuir a l a estructura una dimensión ontológlca. Posicionamiento a l 

que desliza K. Lefebre (1969> en sus consideraciones sobre 

estructuralismo e historia. A diferencia de estos autores,-

üoincidlendo con K l l l e r (1985;5>,aquí pondré el acento en e l 

antlsustanciallsBKS inherente a l a estructura. Entendiendo por 

sustancialIsmj l a doctrina que supone las propiedades como intrínsecas 

a los elementos. 

Lo estructural remite a l a noción saussurlana i n i c i a l : "en l a 

lengua no hay B^S que diferencias". 

Puede fijarse,como punto de partida del modelo estructural,F.de 

ajtussure y su Curso de Lingüística General.Posterloraente,se continúa en 

l a orientación fonológica de Troubetskoy (Rlcoeur,1967), en Martlnet 

(1965) y en Jakobson (1968). Saussure sefiala que e l objeto de l a 

lingüistica no son los términos positivos entre los que se supone se 
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establecen relaciones de oposición, sino que enla lengua "11 n'y a que 

des différences saos ternes positifs*'. 

La hipótesis de Saussure hace referencia a oposiciones sin 

sustancia. Jakobson retoaa e l decir saussurlano y lleva esta concepción 

a su fornulación extreaa, en el caiq» de l a fonología: l a oposición 

binarla, oposición que excluye las gradaciones o pasos evolutivas. 

Es esta hipótesis I n i c i a l -y l a lectura que Miller realiza de la 

mlsaa- e l principio fundaientador de esta Tesis. 

Conviene aquí hacer un breve paréntesis para sefialar la 

diferencia entre "estructuralisoo" y "estructura*. Brevenente -y en 

palabras de Lacan-:"El estructurallsmo durará lo que duran las rosas, 

los slabollsnos y los parnasos: una teiporada l i t e r a r i a , l o que no 

quiere decir que ésta no haya de ser nás fecunda. En cuanto a l a 

estructura, no está nada cerca su saosiento de pasar, porque se inscribe en 

lo real..." 

E l estructurallsmo encuentra en Levi-Strauss uno de sus mayores 

exponentes.El rigor lleva a este autor, a través de Trubetzioy y de 

Jakobson, a configurar una perspectiva rupturista en 

Antropología, centrada en l a noción de estructura. Sin embargo, 

"estructuralisoo" Cen las décadas del los 60 y 70), pasa a designar una 

confusa amalgama de diversas disciplinas (lingüística, psicoanálisis, 

antropología, sociología,...),donde e l "isas" marca su carácter de moda. 

En este texto, "estructurallsmo" hará referencia a l a hipótesis i n i c i a l 
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anterlorinente sefialada y, fundamantalmentB, a las especificaciones que 

X l l l e r realiza sobre l a missoa a partir de las ensetlanzas de Jacques 

Lacan.Efectivamente, l a noción de estructura binaria wrtebra l a teoría 

lacaniana y sus aportaciones epistemológicas: s i no hay sino diferencias, 

l a estructura es de cadena,uno re-envía a l otro. 

Así, pues, sefialareraos las proposiciones que Miller despliega 

para indicar,a posteriori, las diferencias entre e l estructurallsmo y lo 

estructural de la epistemología lacaniana. 

I.I.2.C.I.- Lg hipótesis estructuralista i n i c i a l . 

J.A.Killer (1985) plantea una serie de hipótesis derivadas de l a 

hipótesis estructuraliesta Inicial.Dichas hipótesis, sustentan e l lugar 

teórico desde e l que esta Tesis es enunciada: 

- Si en l a lengua no hay más que diferencias,cada elemento re-envía 

al otro: estructura de cadena. 

- En una dimensión dada, los elementos se definen unos por relación 

a los otros,lo cual supone su conjunto de definiciones correlativas 

(Teoría de conjuntos). 

- ffo es posible tomar uno de estos elementos sin re-enviar a l otro. 

La hipótesis estructuralista comporta en l a definición de "HITO" que 

este es "en* e l "OTRO",remite a él. 

- La hipótesis estructuralista supone una des-sustancialización,UDa 

"fa l t a de ser":no hay elementos definibles en tanto tales, sino en 

una relación de re-envío, que instala a los otri» como dimensión 
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fundaajental. Ho se habla, pues, de "Ideatldad", ya que cada elenento 

tiene su "identidad* fuera de sí.Sí es pertinente l a cuestión de las 

identificaciones. 

- La hipótesis e s t r u c t u r a l l s t a introduce una tópica a p a r t i r del 

nomanto en que se plantea coa» fundaaiBntal l a s relaciones. Una 

relación l a p l l c a lugaresí " una relación bin a r l a coarporta, por 

ejeaplo, un lugar i n i c i a l y un lugar terminal* < l i l l e r , o p , c l t . i6>COB!0 

l o s elementos no son positivos <es decir, no tienen propiedades 

Intrínsecas sino extrínsecas), sus propiedades son en-teferencla a l 

lugar que ocupan en e l conjunto de l a s relaciones. Este es un 

lenguaje no sustanclallsta!un elemento no transporta sus propiedades 

cuando va de un lugar a otro, pero adquiere propiedades nuevas, 

aferentes a ese lugar. Esta tópica que se desprende de l a hipótesis 

es t r u c t u r a l l s t a , i a ^ j l i c a relaciones de sucesión entre elementos y, 

también,de permutación. 

- De l a hipótesis e s t r u c t u r a l l s t a se puede deducir l a distinción que 

Lacan introdujo entre l o s órdenes siabólico, imaginario y r e a l . E l 

orden simbólico se funda en e l blnarismo Jakobsoniano: en e l orden 

de l a ley del s i g n i f i c a n t e ("la ley que dispone de l a s relaciones 

entre sus eleMntos"). I I orden de l o laaginario se corre^onde con 

representaciones que son hechas a p a r t i r del conjunto de relaciones. 

Lo r e a l aparece como l o dado, i r r e d u c t i b l e a l a ley simbólica y a l a 

representación. 
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Levl-StrauBs <1977) señala que,para merecer e l nombre de 

estructura, los modelos deben satisfacer cuatro condiciones, a saber: 

a. - La estructura presenta carácter de sistema. Consiste en una serie de 

elementos tales que, una modificación en uno de ellos implica una 

«adificación en toda l a serie. 

b. - Todo «xielo es suceptible de presentar variantes isomórflcas. 

c - Lo indicado anteriormente permite predecir cómo reaccionará e l 

modelo s i uno de los lementos se UHxiifica. 

d.- E l modelo ha de permitir dar cuenta de los hechos observados. 

I.I.2.C.3.- La estructura lacanlaaa. 

Para los estructuralistas (Saussure, Levt-Strauss, 

Althusser,... >, la.- noción de sujeto es estrictamente inconrpatlble con 

l a de estructura, Preclsaisente, esta noción fue elaborada psura 

"erradicar l a subjetividad del c&mpo de las ciencias del 

hombre"(Mi11er,op.cit.i8). 

Para Lacan, l a estructura -en singular- es LBIGÜAJE (orden 

simbólico). La estructura,pues, pre-eziste a l sujeto: este es efecto de 

l a estructura. Bn esos términos, Lacan relntroduce l a noción de sujeto. 

La estructura (tanto en Saussure como en Levi-Strauss),es una 

estructura total -sistema-. La estructura que define Lacan,es un "no-
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todo". l l l l e r <1987), al hablar de l a función de estructuración de la 

estructura da cuenta de dos dimensiones! l a actual y l a virtual 

(estructurado y estructurante). De donde l a primera pasa a estar 

sostenida por l a segunda,es decir, por l a falta. Lacan define una 

estructura es}a que se inscribe su propia ausencia. He aquí l a paradoja: 

lo que fa l t a por decir es efecto déla estructura pero ésta, a su vez,lo 

Incluye, l o es, simplemente una estructura incompleta,porque lo que 

fa l t a no fa l t a absolutamente... 

Las consecuencias que se derivan de estos enunciados en e l campo 

disciplinar de l a Pedagogía Social será, pues, e l trabajo que j u s t i f i c a 

esta Tesis. 

I.I.3.- CATE(K3BIA "PRESEHTE HISTÓRICO". 

La definición de J.A.Miller -citada en e l anterior apartado-

sobre l a función de estructuración de l a estructura,en su doble 

dimensión actual y virtual, remite a l concepto de "différence" en J. 

Derrida Esta "différence" es l a que produce -entre otros efectos- l a 

historia. Hay historia (Descombes,1979) en tanto e l presente es virtual 

respecto de sí mismo. Moción paradójica pero necesaria, de donde lo 
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segundo deviene condición de l o prisfóro. 

Esta definición de presente roznpe con l a unidad del tles^JO en 

Hegel <Hegel,1980; Althusser, 196?|Ber3m3do,i979>,en e l doble aspecto de 

"continuidad boiEsgénea" y "contea^oraneidad*. 

E l presente "en-sí" es Inacabado: se «ralIza en l o s relatos de l a 

b l s t o r i a (Lefebre, 1974). Pero ese retorno no se da en e l sentido 

buBserllano de "retomo a l a s cosas mlsaas", sino en e l sentido de 

retorno de l a s fuentes a nosotros (Pecbeux,1969; Iasio,1980>. 

Por tanto,el presente es e j e r c i c i o de recurrencia,q_ue no de 

regresión. Cada retorno de l a s fuentes r e a l i z a un presente, dando 

sentido a l pasado: interpretación blstórica. Tal coao sefiala Eayré(1982, 

379): "... nada cambia más de p r i s a que e l inmutable pasado". 

E l problema de l a verdad en e l discurso de l a bistora o, en 

palabras de l a r c Blocb, de l a persecusión del error y de l a búsqueda 

siempre incesante de l a autenticidad, encuentra en este autor una 

b r i l l a n t e resolución. Efectivamente,para Bloch,se t r a t a de l a aplicación 

consecuente del "método crítico" (1967;73 y ss, ) , esto es, de establecer 

relaciones -de oposición y semejanza- entre elementos de t a l manera que 

éstas definen su autenticidad. 

E l r e l a t o de l a M s t o r i a es consecuencia de una elección del 

historiador r e l a t i v a a l o s materiales o "huellas"(según l a expresión de 

Franífois Simiaud)can l o s que operará e l nuevo retorno. Cada presente l o 

es en relación a un |fflsado que define eos» t a l . De allí que l a h i s t o r i a 

no sea una secuencia ineluctable a l o largo de una única línea(Godel1er, 

1986),sino secuencias núltiples de ordenación estructural. 

Estas consideraciones remiten a l a s de Bachelard (1953) en su 
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crítica a "los continuistas de la cultura y de l a historia". Bachelard, 

certeramente,advierte que éstos se coiiplacen en reflexionar sobre los 

orígenes, pernaneciendo en l a zona de eleaentariedad de la ciencia. 11 

continuisiDo, para este autor, hace referencia a l a ilusión, alentada en 

témlnos de "certidunbre", de continuidad entre e l saber costón y e l 

saber teórico. Bachelard propone, frente a ésto,la hipótesis de "tiempos 

estallados",señalando l a profunda discontinuidad en e l saber y en el 

tejido (TEXTO) de l a historia. 

Los discursos que traman cada época,son otras tantas ocasiones 

de discontinuidad. E l relato histórico no avanza unidlrecclonalDiente 

desde los supuestos orígenes a un presente que esa Msma línea 

definiría... Ya Spinoza (1984,62-63), realizó una crítica contundente a 

l a concepción fundada en l a causalidad f i n a l . 

El relato histórico actualiza lo virtual del presente definiendo 

un pasado <sÍJL-lJioción de "historia recurrente" en Bachelard, 1951 ¡26-

27).Ese presente deviene lugar -retórico- de i n t e l i g i b i l i d a d de l a 

historia. 

Los antecedentes históricos a que haré referencia en las partes 

I I y I I I de l a Tesis, responden a l a s ideas aquí expuestas. La elección 

no es por cierto antojadiza, aunque -en tanto elección- no deja de ser 

arbitrarla... o bien, en palabras de Koyré, sienjsre e l relato histórico 

responde a l a "elección del historiador". 



siempre Mabri un hiato entre las respuestas 
que Ja ciencia esté facultada para brindar y 
las nuevas preguntas que estas respuestas 
provoquen". 

C, Le vi -StrausB, 

Setaiaaado e l epígrafe con e l que encabezo e l capítulo,considero 

l a ^ r t a n t e r e s a l t a r l a inconpltud que narca toda producción bunana. En 

este sentido, este capítulo se propone sólo un abordaje (entre los 

Búltiples posibles), del tena en cuestión. Bn relación a los 

presupuestos generales señalaba -en e l anterior capítulo- e l carácter 

arbitrEurio de toda elección. La presente selección de contenidos apunta 

a señalar l a validez de l a categoría de "«̂ í-cŵ -o» para fundar un nuevo 

nodelo teórico de educación. Es decir, pretende mostrar cómo t a l 

categoría abre un lugaír diferente en e l campo disciplinar que nos 

concierne, permitiendo l a emergencia de una nueva forwlación. 
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1.2.1.- ESTATUTO EPISTSMOI£)GrCQ DB LA PEBAQQGIA. 

Hablar de Pedagogía rea l te a l a discusión acerca del estatuto 

científico de l a aisaa. Histéricamente se lia reclamado ÍKant, 1983j 

Herbart,1983), un g i r o que opere e l paso de l a educación de "experiencia 

Inefable"(arte,iapronta divina,...) a objeto de una d i s c i p l i n a rigurosa. 

Polémica acerca de l a construcción de un saber que, s i bien fue 

denominador común a michas de l a s Ciencias Conjeturales -en cada caso 

según l o s temas espec^ifieos- está ya en gran parte superada (Haberaas, 

1982;1987) en l a mayoría de l a s d i s c i p l i n a s . 

Sin embargo,en Pedagogía aún se arrastra -marcando l a s 

di f i c u l t a d e s de acceso de nuestra d i s c i p l i n a a l a modernidad- l a disputa 

acerca de s i cabe hablar de arte (o,en sus reformulaciones v i t a l l s t a s , d e 

" s u p l i r carencias afectivas",de coaprenslón,,..) o de teoría, con l a s 

consecuencias que,como efecto, esto genera en l a práctica educativa. 

Tal vez podríanos sefialar que l o " r e a l " <ver apdo.I.l.2.a.)de l a 

Pedagogía,en e l sentido de l o que slen̂ íre retorna, es -pues- esa 

discusión acerca de su estatuto científico. 

Cada época ha elaborado diversas maneras de formilar e l 

problemas ¿es l a educación un arte?, ¿un fenómeno de empatia?, ¿o bien se 

t r a t a de un don, de una ilusión, d e l objeto de una ciencia, de un 

Imposible.. .7,Así también cada época elabora maneras de responder a 

esos Intrrogantes. 

Hesulta verdaderamente interesante y eugerente e l abordaje que 

P i l a r Palop (1983) r e a l i z a a l teaa t i z a r l a cuestión de l a s Ciencias 
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EuoiaiíaB y las Ciencias de l a Educación. En su c r i t i c a a M.A.Quintanllla 

(1976 i 1978), sefiala nuestra autora (op. cit.;55 y 66.),<iue no es 

consistente otorgar a l a Pedagogía e l estatuto de ciencia por abolición 

de las difrendas entre ciencia y técnica, entre ciencias humnas y 

naturales, es decir por reducción del saber científico a "progranas de 

investigación",para u t i l i z a r l a expresión poco f e l i z de Laicatos (1987), 

Hay, aslaisno, una serle de precisiones que José M.Quintana 

{1983; 75 y ss.) aporta a l tema y que considero pueden ilustrar l a 

cuestión. Su afirmación acerca de que l a epistemología pedagógica está 

aún por hacer <p.76),es plenamente vigente. Tal como indica en su cita 

de Avanzlnl,no se trata de una cofflodidad terminológica e l hablar de 

Pedagogía cono Ciencia o como Ciencias de l a Educación.Se trata de 

presupuestos epistemológicos en juego. 

"Pedagogía" arrastra marcas etimológicas(Blánquez Fraile, 1985*, 

Coraminas,1983), que no son ajenas a l a difusión/confusión del concepto: 

actividad, metodología de l a enseñanza, procedimientos para l a 

instrucción,... 

Desde Kant y Herbart hasta hoy,quienes pretendemos l a Pedagogía 

como quehacer teórico,retornamos a l a polisemia, intentando -cada vez-

reforwlar los presupuestos que puedan hacerle límite. 

Gracia Hoz<1960j38 ),propone que "Pedagogía" remita a "Ciencia 

de l a Educación y no a l arte de educar",propuesta que Quintana retoma en 

e l intento de crear una univocidad del concepto: l a Pedagogía como una 

de las Ciencias de l a Educación. 
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Otros autores plantean una Ciencia de l a Educación como opuesta 

a l a Pedagogía, en un intento de eliainar las aarcas que reducen l a 

teoría ora a lo técnica,ora a lo Intuitivo o lo dc^aitlco. 

Otras posiciones, siendo las de Mailaret y Debesse <1972> las 

aáe significativas,disuelven l a Pedagogía en las Ciencias déla Educación 

negándole a aquélla un estatuto propio. 

Sin duda cabe en esta Tesis precisar l a cuestión, no a los 

efectos de agotarla, sino de sefialar e l propio posiclonamlento. 

La noción de discurso opera una primera partición en ese Intento 

de anclaje del refrente. Lacan diferencia entre las ciencias formales y 

las ciencias conjeturales. Las primeras, en tanto matematización, 

l i p l i c a n una pérdida de sentido.Esto es,las ecuaciones se constituyen 

como "puro juego significante"... 

El siglo XIX asistió a una gran expansión e Intensificación de 

l a Investigación matemática. Del exái»n crítico que realiza acerca de 

sus fundamentos surgió, entre otras, l a conclusión de que l a definición 

tradicional de esta disciplina cono "ciencia de l a cantidad", es 

Inadecuada y confusionista. 

Así, matematización pasa a ser "fornallzaci6n",con l a caída del 

alto experimental de l a medición. Se define entonces l a matemática cono 

l a disciplina que obtiene conclusiones necesarias a partir de cualquier 

conjunto de axlonasi donde l a validez de las inferencias obtenidas no 

depende de ninguna interpretación particular que pueda atribuirse a los 

postulados. 
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La cuestión que l a natejaéitlca enfrenta no es s i sus postulados o 

las conclusiones que de e l l o s se deducen en e l proceso de derivación de 

proMenas, son verdaderos! sino sólo s i l a s conclusiones afirnadas son 

efectivaaente consecuencias lóglcanente necesarias de l o s supuestos 

i n i c i a l e s (lagel-Iewaan,1985;59).Estos procedimientos recuerdan e l 

célebre eplgraaa de Bertrand l u s s e l l (1985;368>! " l a mateiótica pura es 

aquella c i e n c i a en l a cual no se sabe de qué se está hablando n i s i l o 

que se está diciendo es verdad". 

M l l l e r <8/f;56),habla de l a s ciencias formales C O M discurso que 

escapa a l a ley de l a dicción, coao extinción de l a significación a 

p a r t i r de l a construcción de "redes sistemáticas de elementos en sí 

alsaos desprovistos de significación, pero coherentes entre sí".Los 

eleaentos.dada esta pérdida de significación,no ex-slsten en sí,sino que 

con-slsten en l a propia red s i g n i f i c a n t e . 

En l a s ciencias conjeturales, por e l contrario,la pollseada hace 

su Barca.Aunque cada d i s c i p l i n a intenta aaarrar sus referentes, l a 

producción de sentido - e l deslizamiento- es constante. 

Esto no s i g n i f i c a que no puedan deslindarse l os saberes del 

"sentido cotón",o que l a s ciencias conjeturales queden excentas de l o 

que -ver apdo. I . l . l . a . - reseSábaoos cono regulBitt» d e l diecurao 

teórjlgp; cabereBcla, otmaisteacia. eítcaota. rtFtrfiRl<ífn!. 

La brecha que separa a l a s ciencias formales de l a s conjeturales 

no e s t r i b a en l a "medición" del objeto, o en l a p o s i b i l i d a d de 

iB^ílementaclón o no de "aétodos experimentales" (Tbom, 1986aí 1986b), 
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cuestiones que se supone que abonan e l estatuto de c i e n t i f l c i d a d de l a s 

priaeras.ia brechia expresa una diferencia irreductible? l a foraalizaclón 

del lenguaje en l a construcción del corpus de l a d i s c i p l i n a . 

La inscripción de l a Pedagogía corresponde a l c a i ^ de l a s 

ciencias conjeturales, configurándose coao d i s c i p l i n a -discurso teórico-

<aún pese a l a disputa acerca de l a propia nosánación). 

Siguiendo l a exposición de Seellng <1975>, podríanos a f l r n a r que 

la s v i c i s i t u d e s de l a discusión acerca del estatuto científico de l a 

Pedagogía, ban sido nás evidentes en l a Didáctica, por ser l a práctica 

educativa l a prinera en apoyarse en "Intuiciones geniales" y l a prlaera 

también en Intentar e x p l i c i t a r l o s p r i n c i p i o s que sostienen toda 

práctica, Bn este sentido, e l primer ensayo se dio a p a r t i r de l a 

necesidad de ajustar e l proceso de transmisión a normas previamente 

establecidas y, posteriormente,de d e f i n i r a los propios sujetos de l a 

educación (Lozano,1980). 

A pesar de l a s vacilaciones que han acoî l̂íado a l a p o s i b i l i d a d 

de otorgar a l a Pedagogía e l carácter de ciencia autónoma,la actualidad 

de l a d i s c i p l i n a aparece definida por un c i e r t o consenso acerca de l a 

necesidad de c o n f e r i r l e un tratamiento riguroso y de construir su 

objeto propio, f e l l o pese a l o s Intentos de algunos autores ( c f . I i l l o t , 

1982) que parecerían querer sustraer esta d i s c i p l i n a a l a rigurosidad 

para mantenerla en l o s l i m i t e s de un tiempo históricamente anacrónico. 

s s s : 
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1.2.2.- IlíSCRIPCIOHES PARADIGMÁTICAS DE LA TBQBIA PE LA EDUCACIQI, 

Alicjra bieQt e l ^oblena hasta aquí resefiado, se centra en l a 

cuestión de cuál es e l sodelo en e l que i n s c r i b i r l a pretención de 

rigurosidad de l a Pedagogía. 

En estos laoaentos l a definición de paradlgna en los términos de 

Kuhn (1971>,es puesta en interrogante desde diferentes poslcionamientos 

epistemológicos: desde Popper a Habermas o Lakatos<ver apdo.1.1.2. ).Sin 

embargo, utilizaremos aquí dicho concepto redefiniendo sus 

alcances."Paradigma" hará, pues, referencia a l discurso teórico que 

hegemonlza, a nivel de los presupuestos epistemológicos, construcciones 

discursivas diversas. Hablar de hegemonía es sefialar una predominancia, 

que no una exclusividad. 

Decíaaaas, entonces , dónde se ha Inscripto l a pretención de 

rigurosidad de l a Pedagogía. Ho es casual -señalaba más arriba-

que haya sido l a Didáctica (o en l a actualidad las novíslms 

reformulaclones tecnológicas), l a encargada de expresar las aspiraciones 

de "cientificldad".Pero formulándolas por el sesgo del positivisMj y, 

posteriormente, según diversas expresiones funcionalIstas. 

£1 nodelo hermenéutlco es l a otra brecha por l a que emergerá e l 

saber pedagógico en su devenir cono teoría. 

Ciertos autores<Glroux,1980; Habermas,1982; 1987; Popkewltz,1980; 

Sáez,1986;1987), señalan un tercer paradigma a l que denominan "crítico" 

en clara referencia a l a teoría gestada en l a Escuela de Frankfurt. 

Sin embargo, aquí estableceremos (apdos.I.2.2.c.y 1.3) que e l 
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pensaMento crítico aegativo encaraado por autores C O M Horklieiiier, 

Adorao o larcuse.ao constituye uaa alt e r n a t i v a episteaológica a l segundo 

paradigna - e l hermenéutlco- sino, propiaioente,su corolario hlstóricoít). 

lecojo s i n eabargo coao idea -aunque en otro sentido a l dado por su 

autor- l a sugerente propuesta que foraula Mardoñes (1985;117-138), de l a 

inauguración de un nuevo aodelo episteaológlco. Mientras este autor 

señala t a l p o s i b i l i d a d en relación a lo s intentos de Habernas, a p a r t i r 

de l a teoría crítica y en intersección con l a teoría de l a coaunicación, 

en este texto e l nuevo aodelo es inaugurado por l a noción de discurso,en 

e l sentido trabajado en e l acápite "Modelo y Estructura"<I. 1.2.c.). Los 

siguientes apartados buscarán clariflcaur estas cuestiones. 

(t) Vid,:Radnitzk,S,:ContMporiry Schoo! of Metaseime,6Heborg,ÍSSB, vol.II, 
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1.2.2.a.- EL PARADIGAM POSITIVISTA. 

SI blea es posible -cono soaaranaate aquí ladicareaos-

establecer uaa relación entre emplrisiaD y pos l t i v i s a o , considero que l a 

noaiaación "paradigna p o s i t i v i s t a " es aás adecuada que l a dB"eiipírlco-

p o s l t i v i s t a " . En primer término, hay que señalar l a diferencia entre 

eapírico y eapiriss». Mientras e l primero designa l a escuela de medicina 

de Sextus B i p l r i c u s <S.II-III,dC.>, e l segundo hace referencia a l a 

corriente filosófica que va de Bacon (1561-1626) hasta -según 

ci e r t o s autores- ¥illiam James (1842-1910). E l es^lrisi» puede ser 

considerado históricamente coa» un antecedente filosófica del 

positivismo. l o se tr a t a , en e l caso del empirismo, de postular una 

ciencia s i n teoría, sino que ésta ha de invocar -a título e x p l i c a t l v o -

l o s datos en-síI eos» independientes de toda elaboración lógica. 

Así,realiza una Inversión de l a s posiciones filosóficas hasta entonces 

enunciadas; los p r i n c i p i o s por l o s que e l saber se hace posible no son 

del orden de l a razón sino de l a "experiencia",En l o s textos de h i s t o r i a 

de l a filosofía,el ejemplo e l que normalmente se apela fara i l u s t r a r 

estas afirmaciones, es l a conocida idea de Hume (1711-1776) sobre l a 

i n v e r l f i c a b l l i d a d de l a inf e r e n c i a causal: sólo l a experiencia puede 

damos l a conexión causa-efecto. Y.James se proclama e a ^ l r l s t a r a d i c a l 

a l enunciar su teoría pragmática de l a verdad: "La idea de verdad es 

l a Idea que se v e r i f i c a , que constituye, por l a acción, un instrumento 

útil". 

S i bien "emplrlsao" no es un término unívoco,podríanos a f i r a a r 
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que -básicanente- hace referencia a que e l conoclniento nace de l a 

experiencia, se deriva de l o s p r i n c i p i o s de ésta y se refiere,por tanto, 

a l a verdad. I s respecto a estos supuestos que pódenos establecer l a 

relación con e l positivisiao. Bste puede de f i n i r s e , en térMnos generales, 

cono a c t i t u d epistemológica que exige que l a c i e n c i a parta de "hechos 

observables". 

Históricamente, desigim l a "filosofía p o s i t i v a " , de A .Comte 

<1798-185?). Filosofía que,según este autor,dlmenslona e l estadio 

positivo (máximo n i v e l alcanzable por l a sabiduría del hombre)y que 

u t i l i z a por oposición a l o que él mismo define como estadios teológico 

y metafíslco. "Positivismo" hace referencia tanto a un método como a una 

teoría. Del empirlsiBO recoge e l postulado de atenerse;, a " l o s Hechos", 

l a renuncia a todo a p r i o r l , t a n t o en l a filosofía como en l a ciencia.Bl 

c r i t e r i o de verdad es l a verificación p o s i t i v a y eaipírica, 

I s D'Alambert e l que a r t i c u l a e l empirismo inglés con e l 

recionallsmo francés del S.XYIIl! Lagrange, Laplace, Lavoissler, Destutt 

de Tracy, Mae. de S t a i l , . . , - E l enciclopedista considera -e igu a l 

posicionamiento tendrá Coate- que l a filosofía coincide conlas ciencias, 

que no debe presentar problemas que no puedan ser accesibles a l a razón. 

Bste es taabién e l punto de partida kantiano para e l establecimiento de 

los órdenes de l a razón: teórica y práctico (ver apdo.11.2.3.) 

Ea filosofía se c o i ^ t i t u y e , pues, como una c i e n c i a de l o s 

prin c i p i o s , de l o s primeros hechos, no dependientes de ningún otro 

p r i n c i p i o . D'Alaabert deviene así predecesor directo del positivismo. Ya 

en 1751, en su "Discours préliminaire de l'Ecyclopedie*, enuncia e l 
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principio clasificador de las cienclaB: este puede formularse en 

térninos de "las facultades" del honbre -así, e l principio subjetivo de 

Bacon es retomado por e l orden enciclopédico- o bien, clasificarse en 

términos del "orden natural", de los conocimientos que es, según l a 

exia-esién comtiana, e l orden cronológica de los fenómenos. 

De esta manera, e l orden de sucesión de las ciencias aparece 

como genético. 

Comte mismo será e l que señalará a Condorcet como su "predecesor 

inmediato". Iste filósofo en su "L* esquíese d'un tableau Mstorlque de 

progrés de l'esprit human",expone los grandes hechos de l a historia 

distinguiendo nueve épocas, desde l a Invención del arco y l a fonaación 

del lenguaje hasta l a que se inaugura con e l enclclopediswssel 

perfeccionaniento del hombre.La idea condorciana de que " l a civilización 

está sujeta a una marcha progresiva, donde todos loe pasos están 

rigurosamente encadenadas los unos a los otros mediante leyes naturales" 

es l a que Ckimte retomará como supuesto de su filosofía de l a historia. 

Otra de las fuentes del sistema positivo, pódenos ubicarla en l a 

doctrina sanslnoniana en su intento de establecer una nueva organización 

social basada en l a ciencia.Saint Simón sustituye e l poder religioso por 

otro fundado en "bases científicas",de donde el régimen social será 

aplicación de su sistema de ideas... 

La concepción comtlaiut queda expuesta en las obras de su 

fundador{"Curso de fllcmofía positiva" -que recoge los cursos que van de 

1830 a 1842- "Discurso sobre e l espíritu positivo" (1844)i "Sistema 

político positivo"<1852-54> y e l "Catecisio positivista"{18525. 
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Tal vez sea esta últlaa l a obra más curiosa de l a producción 

coMtiana. Recogiendo e l planteo sanBliBoniano,CoiHte apostrofa contra e l 

dognatismo de l a netafísica, l a religión y sus representantes. Admite, 

no obstante, l a u t i l i d a d dle J.os medios que l a religión ba creado para 

difundir y consolidar su doctrina. Considera nuestro filósofo que, ahora 

que él finalmente ba elaborado " l a teoría sistémica del orden", es 

necesario que ésta se divulgue. Pero e l l o i : i ^ l l c a hacer uso de términos 

coi^rensibles -a l o s que hasta " l a s mujeres y l o s proletarios" puedan 

acceder- y da métodos que p o s i b i l i t e n l a circulación de esa "religión 

positiva". De allí e l recurso a l catecl6mD<la obra se t i t u l a : "Catecismo 

p o s i t i v i s t a o sumaria exposición de l a religión universal en trece 

diálogos sistemáticos entre una mujer y un sacerdote de l a humanidad"). 

De allí también l a Inclusión de un "Calendarlo positivista",según e l 

cual Comte programa e l "cuadro coapleto de l a preparación humna", 

señalando qué leer, día a día -de domingo a domingo-,en horarios 

establecidos,sin descanso: desde l a "Teocracia i n i c i a l " a l a "Ciencia 

Hoderna",todo e l catecismo...Con una salvedad final:según qué años <pues 

e l calendario serviría,de allí en más, para siempre), tener en cuenta e l 

"Día adicional de las Santas Mujeres" y e l "Día coiipleaentarlo de l a 

Fiesta universal de l o s Muertos".Todo,ya se ve,está previsto... 

Se pueden sefialar t r e s fwstu lados en l o s que se funda l a 

doctrina pe»!tivista: 

- l a afirmación de l a existencia de dos órdenes: e l de l o s "hechos" 

y e l de l a s "Ideas": l a realidad ea^Jírlca y l a forma teórica, 
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conc órdenes isomórílcas. 

- l a consideración del sujeto y del objeto como componentes del 

proceso del conocimiento con idéntico estatuto ontológico. 

- l a definición del conocimiento como un proceso de "abstracción",por 

parte del sujeto,de l a "esencia" del objeto. 

Asi,el c r i t e r i o de verdad radica en l a adecuación de l a foriia 

teórica a l objeto dado. La verdad pre-existe a l discurso y radica en el 

orden de l a realidad empírica.La operación del conocer, cuanto más 

fielmente refleje esa estructura dada en lo real,más se aproxima a l a 

verdad que lapreexiste y legitima.El conocimiento "total" del mindo es, 

pues, sólo cuestión de tiempo,es decir, de progreso del orden positivo. 

E l "procedif científico" derivado de estos principios,es unívoco 

y claro. Habermas (1982;75) señala al positivismo como f i n a l de l a 

Teoría del Conocimiento, a la que reemplaza por una Teoría de l a 

Ciencia,que deviene puro análisis metodológico de l a investigación. La 

posición positivista, sintetiza magistralsente Haberaias (op.cit.,77); 
'úCi/Ha ¡a probleaáiica de constitución del »undo,£l sentido del conocieiento eiseo se 

convierte en irracional -en nomtre del conocíMiento riguroso-, pero con ello nos 
inslalaeos en Ja ingenua posición de que el conociaiento describe, sin Más, Ja realidad, ñ 
esta posición pertenece la teoría de Ja verdad COMO copia, según Ja cuaJ ha de ser 
coMprendida COMO isoeórfica Ja correspondencia,univoca y reversible, de enunciados y 
estados de cosas," 

Así,la hipótesis c i e n t i f i c l s t a establece "EL" orden del proceder 

científico según se lo presupone en las "ciencias ejemplares"-al arado de 

la concepción positivista de l a física- y que,susciatamente,podrí amos 

esquematizar de l a siguiente manera (Seeligman,op.cit.,45): 
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- a- los "hechos" son l o dadQ,hahlaii par sí aisniOB; 

- b- frente a e l l o s , cabe l a "observación"} 

- c~ l a operación de recolección, re g i s t r o y descripción de l o s 

hechos,los convertirá en datos de l a ciencia} 

- d- por medio de una se r i e de operaciones lógicas: inferencia, 

coaparaclón, abstracción, e l dato es elevado a concepto} 

- e- l a s relaciones entre conceptos que implican una primera 

generalización, conducen a generalizaciones más a n i l l a s , que 

son l a s leyes} 

- f- s i en e l proceso se han cumplido l o s requisitos o b j e t l v l s t a s 

de r i g o r en l a observación <lo8 cuales hacen posible l a 

con f l a b i l i d a d y f i d e l i d a d en l a construcción del concepto a 

p a r t i r del dato, confiriendo " v a l i d e z " ) , se podrá a r r i b a r a 

l a teoría, con l o cual culmina e l cuadro de exigencias 

inherente a toda actividad científica. 

He aquí có» t r a s l a declajación de " r i g o r " se oscurece l o que 

Habermas denuncia como " i r r a c i o n a l " en l a concepción del conocimiento 

del paradigma p o s i t i v i s t a y que, en otros términos -ver apdo.1.1.2- Thon 

seSala como mito del experimentalismo: acercarse a l a realidad para que 

ésta "hable". Thom apunta que e l intento de cercar l o r e a l sólo es 

posible a través de una hipótesis previa,que define ya l a búsqueda 

alsm. l o es l o r e a l mismo l o que habla en l a ci e n c i a -ontologizaclón 

que Habermas también denuncia(1982,95 y ss.)-.Habla un mundo constituido 

por l a operación del saber. l a pretención o b j e t l v i s t a dogmatiza l a 
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suposición del "sentido común" del conocimiento como duplicación de l a 

realidad : copia de lo s heclios, o los heclios mlsMss... 

Vo es difícil rastrear estos elementos epistemológicos en l a 

mayor parte de l a s forsajlaclones que, desde e l campo de l a s ciencias 

conjeturales, m&s han Influenciado e l ámbito pedagógico. Los 

presupuestos p o s i t i v i s t a s han apuntado, en las ciencias sociales, a l a 

construcción de un andamiaje de sólida apariencia y gran cohesión en 

base a l consenso acerca de l a validez del "método científico" aquí 

presentado (cf.Bunge,198151985). 

11 discurso pedagógico que se referencia en este paradigma,se 

construye fundamentalmente en base a un aparato conceptual elaborado en 

otros campos d i s c i p l i n a r e s (Psicología, Sociología,,.).La educación es 

definida como tarea de extracción, de l a naturaleza o r i g i n a r l a , del ser 

armonioso - s o c i a l e individualmente armonioso-.La hipótesis o b j e t l v l s t a 

que considera a l conocimiento cono un proceso de abstracción(extracción) 

de una verdad contenida en l o s hechos, fundamenta e l c r i t e r i o de un 

proceder "científico" encaminado a l a observación y a l r e g i s t r o de l a 

nlsna. Una gran parte del contenido de l o que se ha dao en llamar 

"Investigaciones educacionales" {&ellgaan,op.clt.;48)está dedicado a 

lo s problemas de l a "observación";el entrenamiento de los observadoresj 

l a s técnicas de observación! e l instrumental para l a 

observación,tratamiento y medición de datosj... 

Es interesante constatar que fue precisamente uno de l o s 

exponentes del p o s i t i v l s i i o -en su versión l i b e r a l inglesa de p r i n c i p i o s 
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del S.XIX-, ne refiero a Jereny Bentham,quien dará forna y legitimará 

socialmente e l uso de l a "observación" como medida de control social 

<ver apdo.n.3.l.b,)- La pretención positivista encarna aquí en un 

modelo institucional (cárcel,pero también fábrica, cuartel, escuela,..) 

que "TODO"lo puede a partir de ese control por l a mirada que, a l a vez, 

gestará un conocimiento unívoco sobre e l interior mismo del sujeto. 

Los problemas que, en e l terreno educacional, son preferenciales 

para los discursos elaborados en e l paradigma positivista, se refieren a 

las dificultades de aprendizaje, las relaciones entre determinados tipos 

de aprendizaje y los problemas que denomina "evolutivos" o de 

"maduración psicobiológica". Las nociones de "innatismo" y de 

"determinisno" (biológico, psicológico, social), pregnan estos discursos 

educacionales. 

Los intentos más sofisticados, vinculados sobre todo al 

funcionalisao,han encarado investigaciones destinadas a acumular "datos" 

sobre estratificación, movilidad, procesos de urbanización en relación a 

las oportunidades educativas(vid.:Germani,1968)y análisis del sistema 

educativo eminentemente descriptivos. La "educación con^sarada",en el 

sentido de confrontación de "datos",es también un exponente claro de 

estas posiciones,Otra área de problemas definida desde esta orientación, 

es l a relativa a l a aplicación de las nuevas tecnologías a l acto 

educativo. Tales tecnologías (desde l a "Instrucción programada" de l a 

década de los 50,a los procesos actuales de informatizadón),son 

entronizadas como "LA"sQlución a los probleaas que l a educación plantea. 
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I.2.2.b.- PABAPIGHA HBRMSISqTICO Y SYS VERSIOIES ISFIRITOALISTAS. 

HISTQSICISTAS Y ESPQmiTBISTAS. 

una aflraación lanzada por Vllhelm Dilthey (1833-1911) :•'la 

Pedagogía con pretenclones de validez general carece de consistencia"; 

obligó a revisar los esfuerzos realizados en ese sentido y, sobre todo, 

l a definición de "ciencia" en que se sustentaban. El paradigna 

positivista entra en cuestión. Aparece la idea de búsqueda de un nuevo 

modelo,ya que e l propio Dilthey afirmaba,simultáneamente, que "el 

espíritu científico tiene que llegar a predominar igualmente en l a obra 

educativa". 

Para este autor, el hoatore se expresa a través de sus 

tendencias,acciones y fines, por eso no puede "reducirse" a fórmulas de 

validez general. Las culturas, las épocas, son acontecimientos únicos, 

irrepetibles. Por consiguiente, el conocimiento es un proceso de 

investigación a partir de "un contexto v i t a l objetivo" que representa la 

"praxis": las reglas metodológicas de Investigación tienen un' valor 

trascendental, pero tienen su origen en "contextos vitales fácticos" 

(Habermas,1982;197 y ss.). 

De allí que Dilthey concluya que l a ciencia de los fenómenos 

culturales es una ciencia de lo singular (DiIthey,1944;1945). La 

Pedagogía no escapa a estas exigencias. Los sistemas pedagógicos,tal 

como los principios y los fines de las sociedades, se extraen de la 



~ 55 -

"praxis v i t a l " . Son productos de sociedades diferenciadas por sus 

"ideales" y sus "necesidades". Por consiguiente, no pueden alcanzar 

validez general. 

Es en e l contexto de los intereses de estas relaciones v i t a l e s 

fundamentales, que tiene su medida e l sentido de l a validez de l o s 

enunciados: e l saber nomológico (ciencias eaipí ricas ) es eficaz 

técnicamente,mientras que l a s ciencias del espíritu l o son prácticamente 

en tanto acuerdo orientados de l a acción (Habermas,op.cit; 198-199). 

E l blstoricismo llegó a esbozar una problemática aún debatida 

en l a s ciencias sociales: e l de l a s diferencias c u l t u r a l e s , l o s recursos 

de conceptualización y l o s c r i t e r i o s de explicación, 

Según l o s presupuestos d l l t h l a n o s , en Pedagogía, los fi n e s 

surgen de las tendencias de l a vida anímica, transformadas en normas que 

acaban regulándola. E l objetivo fundamental es l a "formación" entendida 

como "todo género de perfeccionamiento". E l tema de l o s fi n e s como 

ins c r i p t o s ya en l a naturaleza humana es, t a l vez, e l elemento 

fundamental de este modelo. Ea educación deviene "proceso de 

autorrealización", de "progresiva personalización" (Saez,1981; 412; 

1986,12). 

Gramsci plantea una crítica r a d i c a l a estas tendencias que él 

denomina genéricamente "espontaneísta8"(1976|186-18?'). Para e l filósofo 

i t a l i a n o , este modelo encuentra su inscripción en l a s ideas precursoras 

de J.Rousseau, ya que e l proceso educativo es pensado como un mero 
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facilitador dal desarrollo de las potencialidadee del sujeto.De esta 

nanera, dicha concepción "laagina que el cerebro del nifio es cono un 

ov i l l o que el maestro ayuda a desovillar". 

Para Dilthey l a "coi|jrensión" deviene término clave en e l 

abordaje científico del espíritu (historia y cultura). La "Psicología 

comprensiva" será l a disciplina que permite acceder a la vida anímica 

del individuo: funciones, tendencias, voliciones. Es sobre esta "vida 

anímica" sobre l a que l a Pedagoía habrá de operar. Entre los datos no 

proporcionados por l a Psicología(*),Dilthey menciona los de l a 

política. En una afirmación poco citada,nuestro autor dice; "Las verdades 

de l a Pedagogía son dependientes de las verdades de l a política".Este 

enunciado es retomado posteriormente frar Spranger y reaparece en 

diversas concepciones de corte freirlano. 

El proceso de formación (crucial definición en este iE3delo),que 

culmina e l desarrollo humano , debe contar con determinados recursos o 

medios. Estos son proporcionados por l a didáctica, que se define por su 

"sentido práctico", por instalarse en e l terreno de l a acción."Bn e l 

fondo -afirasa Ifeintovani (1960)- l a educación es un enlace de acción y 

concepto". 

El sujeto constituye e l punto de partida. En tanto ser en 

(t) Vití.HiberBas.J,; La autorreflexión COMO ciencia, Freud y la crítica psicoanalítica del 
sentido, iiiiim,p,p.2lS y $,$.-
S*S!SaS¡3SXgtSSSSSXSXSXSSSSSSSSSSgSSX*S3ÍXSS 
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desarrollo, es l a categoría en tomo a l a cual se art i c u l a n los procesos 

del conocinieQto y de l a educación. 11 sujeto, definido por l a 

psicología y por l a filosofía, adquiere corporeidad en l a educación. h& 

capacidad de desarrollo y orientación l o predispone favorablemente para 

alcanzeo* l o s fines propios de su naturaleza. Es oportuno r e s a l t a r l a 

vigencia que aún conservan estas preiásas en e l ámbito de l a Pedagogía 

en general y de l a Pedagogía Social en p a r t i c u l a r . 

Desde e l paradigm heriaenéutlco, l o s fines propios de l a 

naturaleza humana -f i n e s de l a educación- son definidos ya por l a 

cultura <Dilthey,Spranger),ya por l a s exigencias de l a vida democrática 

(Dewey),ya por e l desarrollo s o c i a l (Slnael). 

J.2.2.C.- PÁRáPIQM CRITICO. 

Iste tercer asdelo (Popkewltz,1980¡ Saee, 1986>, es ubicado 

liistóricanente en referencia a l a Escuela de Franlsfurt y, en especial, a 

l a s sisteiiatizaclones de Adorno y HorBieiiner. Los pensadores de 

Frankfurt fomaron e l últino grupo Is^xartante de filósofos m r x i s t a s 

que existió en l a Aleaanla a l a que adviene e l movimiento del nacional-

socialismo. Ex i l i a d o s priaero en Francia y luego en l o s Estados línidos, 

prosiguieron desarrollando e l llamado pensaaiento crítico negativo. 

Esta teoría se convierte y se resuelve en una teoría crítica de 

l a sociedad, en l a cual l a utopía tiende a "superarse dialécticamente" 



- 58 -

(Adorno, 1975;297 y ss.),coa e l ejercicio de l a crítica«). 

En los orígenes de esta teoría, pódenos situar la figura de Max 

¥eber,cuya concepción de l a racionalidad puranente formal que tiende a 

enanciparse de l a racionalidad sustancial, representa e l primer liq)ulso 

que pone ennovindento la reflexión crítica radical sobre l a civilización 

contearporánea desarrollada por los "pensadores negativos". Las nociones 

Veberianas de racionalización, burocratización, manipulación, 

administración t o t a l de l a sociedad, coapetencia, prestación, etc., han 

sido desarrolladas por Horklieiiner, Adorno, líarcuse y sus discípulos, en 

un sentido hegeliano-narxlsta. Remitirse a Veber permite acceder al 

concepto que, en l a teoría crítica, ocupa un lugar central: el concepto 

de "dominio". Veber planteó -siendo, en ese sentido, un precursor- l a 

tendencia irrefrenable de l a organización social hacia l a 

burocratización. Tendencia que se p e r f i l a en e l sentido de l a no-

libertad: sujeción de los individuos a una despiadada ratio económica 

fundada en e l cálculo. Weber consideró esa tendencia como irreversible: 

un fato moderno. 

Así, el capitalismo deviene insuperable, siendo e l socialismo 

una definición de l a propia lógica interna del primero: cristalización 

de l a tendencia a l a burocratización. 

Frente a estos enunciados, Veber apela a intentos deH^orrección 

parcial de los efectos, esto es, a paliativos. En esa dirección, se 

encuentra con el problema de los fines y valores. 

W Vid,.'AdornQ.}SS6¡Horkhgiaer,í$74¡l1ircu5g,¡S6S;}SS9,' Monn,!96?¡ 
P»rUni,¡976¡6o¡diiin,194S;í9S2. Vsrgioneg que rtferenciin i»p¡iiMsntt e¡ t§Mi en euestién, 
SSSSXSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSXSSSÍlgSSSSSS 
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Veber es " h i j o de su época". Su teaa es teaa de l a Aleaaola de 

fines del s i g l o XIX. Expresa radlcalaente l a c r i s i s de l a cultura 

flloséflca del pos i t l v i s a o . A este aonento pertenecen l a s figuras de 

Tonnles (su diferenciación entre l o s o c i a l y l o coaunal a n t i c i p a algunas 

cuestiones weberianas), l o s neokantlanos ¥indelhand y Elckert (cuyas 

reflexiones se centran en e l proMeaa de l o s valores como esfera 

autónoaa y su relación con l o s hechos), Dllthey (en su búsqueda ya 

reseñada de un ámbito propio para l a s Ciencias del Espíritu -y que 

pudiera emanciparse del nodelo de l a s ciencias de l a naturaleza-), 

asimismo Siamel, próxiio a ¥eber en e l esfuerzo de expresar l a c r i s i s 

irreparable q u ^ f e c t a a l a civilización. Moaento también de l a 

fenomenología husserllana y de diferentes novinlentos intelectuales (en 

los que resaltan l a s figuras de Troeltsch, Melnecke,.,,).Momento de 

connoción, de puesta en interrogante de los esquenas con l o s que e l 

positi v i s K J había defnido e l mundo y slstenatlzado su saber, 

A p a r t i r de Weber, se originan M l t l p l e s corrientes de carácter 

filosófico -JasperStpor ejeiaplo, fue uno de sus discípulos- y de 

carácter sociológico -desde l a sociología parsoniana a l a s tendencias 

esiplristas y l a s críticas-. En e l áabito c u l t u r a l alemán son dos l a s 

tendencias más inportantes que se originan en e l pe^aalento wberiano. 

La primera, que se podría denominar -según algunos autores- "sociología 

del conoclmienta" y cuyo p r i n c i p a l exponente es Karl Ibinnbelm, se centra 

en l a construcción de una ci e n c i a de l a sociedad cuyo objeto l o 
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coastituyen, los problemas de l a Ideología y de las relaciones entre l a 

sociedad y l a ideología. Jíannlieim hará depositarla de su ciencia a una 

e l i t t e cuya función es de mediatizadora de los conflictos sociales. E l 

científico social, fuera del Juego de los intereses políticos 

inmediatos, deviene consultor del poder y guía de l a opinión pública... 

La segunda tendencia que se gesta a partir del pensamiento 

weberiano, tiende a corregir l a palabra fundadora según los presupuestos 

hegellanos-narxistas. Sus representantes m&s destacados! Lukacs y l a 

Escuela de Frankfurt. Este movimiento negará l a noción de ciencia como 

neutral, objetiva, avalorativa.La sociología se coloca sobre fundamentos 

filosóficos, siendo l a filosofía "teoría crítica de l a sociedad*. De 

Veber hereda l a metodología de análisis y los resultados, pero rechaza 

de «se pensador l a noción de "avaloración" de l a ciencia. La Escuela de 

Frankfurt es, pues, continuadora de ese gran momento de producción 

filosófica que representó l a Alemania del S.XIX y sus postrimerías: de 

Hegel a Karx, de Dilthey a feber y e l Joven Lukacs. 

En Adorno, en Horkhelaer y en larcuse,se registra un matiz 

religioso (Perllnl, 1976; 19) o l a •herencia mística" de l a que habla 

Habermas (1982;41). Efectivamente. E l meslanismo atraviesa l a idea de 

"naturaleza", expresándose como tensión a l "deber ser",como "utopía". 

La noción de utopía pregna l a cultura alemana de los afios 20, 

siendo Ernst Bloch e l filósofo más representativo. Buber y Scholem 

encarnan el pensamiento religioso escatológico. El mesianisao Invade l a 



- 61 -

cultura de los expresionistas. Es en este ambiente i n t e l e c t u a l en e l que 

B.Bloch se plantea salvar a l narxisno del materialisao dialéctico 

vulgarmente entendido y del c i e n t i f i c i s u o , y enriquecerlo a l contacto de 

l a filosofía clásica alemana en la cual se originó. Bloch añade a l 

pensamiento de lo s clásicos (básicamente Hegel>, e l espíritu del Antiguo 

Testamento. La nostalgia de un pasado Irrealizado,deviene UTOPIA. E l 

marxismo expresará para Bloch l a única manera de apropiarse de l a s 

Instancias rellgosas, liberándolas de l o que l a s condena a l a 

irracionalidad. Y, así, deviene realización f i n a l del paraíso en l a 

t i e r r a , reino de un dios secular, liberación de todas l a s energías 

creadoras del hombre. Blocli cree en l a reconciliación de l o humno con l a 

naturaleza. El utopismo -de origen hebraico- presente en Bloch, 

reaparece en l a Escuela de Frankfurt. 

La concepción utópica p o s i b i l i t a -en Adorno, Horkhelaer y 

Harcuse-.una reinterpretación de Hegel: e l pensamiento como negación de 

l o inmediato. E l pensaMento negativo aparece así como desiontando l a 

pretenclón p o s i t i v i s t a de erradicar l a contradicción linltándose a l a 

superficie de l a fa c t i c i d a d . La teoría crítica, i n s c r i p t a en e l legado 

c u l t u r a l de l o que ha sido llamado e l paradigma hermenéutlco, aparece 

también en oposición «Stpositlvlsso. 

Hay un elemnto que me interesa aquí mencionar (aunque será e l 

tena del próximo acápite, 1.3.*•>, para sostener mi afirmación de que l a 

ruptura epistemológica no se opera en e l pasaje del llamado paradigma 

heraenéuticQ a l crítico, sino que t a l ruptura puede darse sólo a p a r t i r 
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de l a noción de discurso. Ife r e f i e r o a l a concepción de naturaleza-razón. 

En HorWieiiBer, l a concepción de l a naturaleza aparece bajo l a 

influ e n c i a de Rousseau y de Schelllngt l a naturaleza -huaana y no 

humana- en tanto inmediación viviente es reacia a cualquier 

esqueaatlzaclón mecánica (Hortteimer,1970>. In l a sociedad i n d u s t r i a l , 

e l hombre renuncia a s i mismo en nombre de una razón que perpetúa e l 

sometimiento de su naturaleza, Isí, l a civilización se presenta como 

una ir r a c i o n a l i d a d , racionalizada en términos de represión,Es l a 

naturaleza l a que se agita -oprimida y reprimida- intentando rebelarse, 

pero l a razón de dominio Instaurada es capaz de reconvertir l a s 

rebellones en su propio beneficio. La civilización se a f i m a en l a 

represión, pero presentándose a sí mlsaa coao "naturaleza" y soaentlendo 

a l o s hombres a una i r r e v e r s i b l e fatalidad. La razón de dominio -o r a t i o 

fomalizada- bloquea l a unidad a l a que aspiran razón y naturaleza, en 

tanto campos opuestos pero en aovlalento de reconciliación. 

larcuse se ins c r i b e en l a línea marcada por Horkheimer. Al igual 

que éste, denuncia l a civilización represiva (1965| 1969aí 1969b¡ 1969c>. 

Para estos autores, como así también para Adorno, l o central es l a 

paradoja pw^a cual l a civilización se convierte en barbarle,Cabe aquí 

seSalar e l momento histórico en e l que esta Escuela surge y se 

consolida: l a entreguerra europea, e l surgimiento y expansión del 

nacionalsocialismo, e l e x i l i o , e l encuentro con l a sociedad de masas de 

l o s Estados unidos. 

Para estos autores, l o que hay que cuestionar no es slj^lemente 

e l aparente irraclonaiismo del fascismo, sino l a propia razón,que es l a 
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que l o ha instaurado. La cultura pervertida es l a traición a l a 

negatividad, pues a l aítmarse cono valor,sólo puede c o n c i l l a r s e con 

l o p o s i t i v o . Sustraída ya de l a experiencia, deviene fetiche. En 

palabras de Adorno: "hablar de c u l t u r a ha sido siempre en contra de l a 

cultura". S i n eabargo, l a cu l t u r a posee una p o s i b i l i d a d de redimirse: 

dudando de sí misma, negándose, reconociéndose en su "miseria". 

Para l o s pensadores negativos, a dif e r e n c i a de ¥eber, l a 

ir r a c i o n a l i d a d del c a p i t a l l s M puede ser redimida; he aquí e l valor de 

l a utopía(ver Horkheimer,op.cit.{Adorno,op.cit.). La utopía hunde sus 

raíces en l a naturaleza reprimida y sofocada y tiende un puente -a 

través de l a crítica y l a negatividad del presente- hacia " l a " verdad: 

conciliación f i n a l de l a naturaleza y l a razón. La verdad está, pues, en 

e l lugar de una ausencia r e a l i z a b l e . . . 

Es importante sefialar l a i n f l u e n c i a que en esta teoría ejerce e l 

psicoanálisis. Tanto Horkheiaier coao Marcuse r e a l i z a n un sistemático 

trabajo de estudio de l a s aportaciones freudianas. Cuestión que también 

es notoria en Habermas. S i n embao-go, es interesante constatar que estos 

autores se referencian en l o s primeros trabajos de Freud <Tlzio,1986),en 

l o s que éste se posiciona también en l o que podríamos llamar optimismo 

f i n a l i s t a . Estas consideraciones se retoman en e l próximo acápite dado 

que -según l o establecido en 1.1,2.- sólo es posible a n a l i z a r l os 

supuestos en que se funda un discurso, desde otro, que marca así su 

diferencia. 
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1.3.- HACIA ül HUEVO ITODSLQ DB IHTERPRETACIQH. 

¿£s quB iíguna vez sido Modificado el aundo por alguna oiri 
cota que no fuera el pensaaiento y su soporte tigico, la palabra? 

- Tfwaas ífann -

I.3.I.- kCKRCk m LA PrFEtltfCIA CQH LA POSICIQlf HABERMASIAIA. 

Tanto Horklielner como Habermas hacen referencia a l a s 

cuestiones planteadas por Freud acerca de l a po s i b i l i d a d de l a 

construcción de una socl a l l d a d no reprimida n i represiva. Siguiendo e l 

mencionado trabajo de H.Tizio, podemos sefialar que, en 1896, en l a 

•'Etiología de l a h i s t e r i a " , Freud plantea e l psicoanálisis como "forma de 

l i b e r a r a l a h i s t e r i a del síntoma'.Bs esta idea l a que retorna en 

Habermas(1982;215>, quien habla del psicoanálisis como "hermenéutica de 

l o profundo" (p. 219). Para este autor (y en Igual sentido aparece en 

Horkhelner),los síntomas son "signos de una específica autoallenaclón 

del sujeto afectado" (p.227).Co]Epete así a l psicoanálisis l a 

interpretación -traducción- que "ensefie a un mismo e idéntico sujeto a 

coagjrender su propio lenguaje" (p.228). 

Podríamos sefialar t r e s supuestos básicos que fundan l a 

elaboración habermasiana: 

-) considerar a l psicoanálisis como actividad instructiva-constructiva 
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<p.231), es decir, coma "proceso de aprendizaje compensatorio que 

anula los JH"OCB8OS de escición"<p.232>,Siendo l a culminación de t a l 

actividad e l momento en e l que " e l yo del paciente se reconozca en 

su otro, representado por l a enfermedad, como su yo alienado y se 

identifique con él"<p.235>. 

- } suponer una posibilidad de no-alienación, esto es, de emancipación 

o restablecimiento de l a unidad quebrada <p,233). 

- > definir "discurso" como figura de l a oratoria. 

Sin embargo, -tomando en consideración e l prisrer supuesto-en 

Freud, e l discurso opera en otra dirección.Y versa, precisamente, sobre 

la iE^osibilldad de llegar a un completo dominio de lo inconciente por 

lo conclentet "es esta dimensión de su propio límite lo que saca a l 

psicoanálisis de una mera manipulación reconciliatoria" 

(Tizio.op.cit.5 4). 

Desde fines del S.XII y hasta los primeros afios del XX, Freud 

sostiene que l a responsabilidad sobre cierto tipo de neurc9Sis recae en 

el tipo de cultura instaurada y en modelo de educación que aquella 

laqpone. Bn consecuencia, una educación más permisiva podría crear nifíos 

más sanos. In "La moral sexual 'cultural' y l a nerviosidad moderna" -

texto que data de 1908- Freud expone sintéticamente los distintos 

discursos de época en los que se diferencia l a moral "natural" de las 

l i ^ s l c i o n e s propias de l a "vida moderna". T solíala, específicamente, e l 

papel perjudicial de l a cultura en tanto "coerción nociva de l a vida 

sexual de los pueblos civilizados <o de los estamentos sociales cultos), 

por l a moral cultural en e l l o s imperante" (Freud,O.C., vol.IIj1251). 
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lo obstante, la Idsa de rapraalón de Loa instintos cono nodelo 

d« articulación d«l Infantil aujato a lo •oclal, ya •utk •abozada en 

•atoe trabajos! idea d« coarción da la pulsión para hacer al individuo 

capaz de cultura y noción da la isportancla dal desligaaiento dal niflo 

del &abito astrictaiiante fanillar para otorgarle valor oocial. 

En el "Malestar an la cultura" -obra «scrlta en 1012-,dlrA qua 

la cultura no es poelble sino an la iwdida de la coarción: "es forzoso 

reconocer la nedida an que la cultura reposa sobre l a renuncia a las 

Batlsfaccionee InEtlntualas: hasta quó punto su condición previa radica 

preclsaoente an la insatisfacción (¿por supresión, represión o algún 

otro proceso?) de instintos poderosos" (Fraud.O.C.,vol.III5 27). K&s 

adelante <p.41), a f i m a " l a idea de que existen dificultades inherentes 

a la «Cencía Bisoa de la cultura a inaccesibles a cualquier intento de 

reforna". 

Podriancs señalar que el optioisno freudlano de reconciliación 

final naturaleza-razón -y que podríanos muy bien denoninar "optlnisBO 

pedagógico"- cae, pues, en los prolegóDenos de l a Friaera Gran Guerra. 

Este caabio qua seflalasns en las ideas de Freud,inplica caobios 

en la concepción de lo social y en e l papel de l a educación. Esta pasa a 

ser d e l orden de lo iziposible, al igual que gobernar y curar. Es 

decir,Freud establece la iaposibilldad de realización "total" de estas 

prácticas. En este sentido es auy interesante el prólogo que Freud 

escribe para el libro del pedagogo alen&n August Aichhorn (publicado por 

prinera vez en 1024) y titulado "Juventud desan^Mxrada" -curlosanente,la 
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única edición castellana de esa obra (1956>,lleva por título "Juevntud 

descarriada"-. 

En sus i n i c i o s , Freud había denunciado e l papel represivo de l a 

sociedad.Esta, a l inponer a l hombre una "moral c u l t u r a l " opuesta a l a 

"natural", sojuzga l o s iapulsos y provoca, conslguientejante, c i e r t o s 

tipos de neurosis. Esta es l a hipótesis en l a que Horkheiaer basa su 

teoría emanclpatorla y que Habermas -en diferente manera- recoge. Para 

este último, e l progreso técnico representa l a p o s i b i l i d a d de reducción 

de l a represión, redundando en una "más fuerte organización del yo" y. 

por consiguiente, en una capacidad de dominar de manera racional l a s 

renuncias. E l interés <»)cognoscltlvQ enancipatorlo <que corresponde a l 

aprendizaje de l a autorreflexlón), tiende a l a supresión de l a represión 

y de l a f a l s a conciencia,Se operaría asi l a transformación de l o s 

contenidos utópicos en satisfacciones instltuclonalmente reconocidas 

<p.p.270 y 8s.>,o realización del segundo supuesto habermaslano. 

Según e l autor de Conocimiento e Interés, l a autorref lexlón es 

ut i l i z a d a por e l psicoanálisis, por primera vez -de nodo metódico- para 

e l descubrimiento y abolición de l a s coerciones de l a acción motivadas 

(Vil concepto de 'interés'' es central en Ja concepción tfe Haberaias (VreñaJ$78:92: 
Saez, 1987;5). Se contrapone a 'teoría pura' (6abás,19m;l90},es decir, a Ja 'razón' del 
idealisao, El 'interés' haberaasiano tiene "sus raíces en condiciones específicas 
fundaaentaJes de la reproducción y autoconstitucién de Ja especia huaana' (Habe»as,op. 
cit.¡327). Bl 'interés' aparece hrauJado coao un fundamnto de Jo huaano.iJ interés de 
Ja 'razón' tiende a una 'reaJización crítico-revoJucionario progresiva' y se especifica 
coao 'interés de autoconseryación'.Este interés,Haberaas cree extraerJo de una Jectura 
atenta de Freud, Pero Freud,eJ Freud de 'El porvenir de una ilusión',plantea que Ja 
'cuJiura ha de ser defendida contra eJ individuo (,,,) e incJuso defender, contra Jos 
iapulsos hostiJes de Jos fmtres,Jos Medios existentes para eJ doainio de Ja naturaleza y 
Ja producción de bienes'(Freud,O, C,, voJ, IIJ;29S2),ñsiaisao, en eJ 'ffaJestar en Ja cultura*, 
hace hincapié en Ja tendencia de Ja huaanidad hacia Ja autodestrucción, 
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Inconclentenente (p.308). 

ahora bien, cuando Freud refornula los témlnos de l a 

articulación Individuo-cultura,séllala que es l a articulación nisma lo 

que genera "nalestar", ío es que l a represión atente contra l a plena 

realización,sea ésta personal o social.Sino que l a propia represión 

deviene condición misina de l a cultura.El reino de l a cultura adviene 

jBundo huBsano, pérdida irremisible de l a naturaleza. Mo hay posibilidad 

alguna de plenitud,de armonía -personal o socia l - .El conflicto es 

inherente a lo humano.De donde educares "inhibir,prohibir,sojuzgar"los 

Í3^ulso8 de los sujetos. La educación es una práctica que oscila de 

Escila a Caribdis: "entre e l escollo del dejar hacer y e l escollo de l a 

prohibición", cada sujeto será forzado a dominar sus impulsos. 

La particular inscripción que realiza cada sujeto en e l orden 

de lo simbólico, lo funda escindido: un sujeto construido por l a 

normativldad sociaKtematizado por diferentes disciplinas), y un sujeto 

del inconciente (objeto del psicoanálisis). 

La pretención del discurso emancipatorio de restablecimiento de 

una "unidad quebrada", lo ubica como corolario de lo que se ha dado en 

llamar "paradigma hermenéutlco".lo hay ruptura entre ambos modelos 

explicativos en relación a las categorías interpretativas que les dan 

base: l o hermenéutico (histórlco-soclal o profundo persa>.nal >, cono 

posibilidad de un retorno f i n a l -sea a través de l a "coiqprensión" 

dilthlana, sea a través de l a "autorreflexión" habermasiana- a l a 

armoni a razón-naturaleza. 
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En cuanto al tercer presupuesto -noción de discurso-,éste se 

inscribe en l a Teoría de la cominicaclón tiendo boiaolosable a l a 

categoría de "siensaje". así, nuestro autor puede diferenciar lo que él 

denomina tres dimensiones (op.cit.;220)! 

- Discurso :producción de argumentos. 

- Acción jreferida a normas. 

- Expresión:según modelos culturales. 

Por el contrario, en este texto <vid.apdo. 1.1.1.a. ),es desda l a 

lógica del discurso que se definen acciones y expresiones,no teniendo 

éstas entidad per se,sino en tanto suposiciones (atribuciones) del 

discurso que las gesta. Los referentes son internos a l discurso que los 

enuncia; no bay un "ñas allá" del discurso que devendría lugar de l a 

objetivación misma del concepto.Si no bay reconciliación posible entre 

razón y naturaleza es, precisamente, porque hay lenguaje. 

El lenguaje opera l a perversión Irreversible de l a fijación 

Instintual meramente biológica.En este sentido, no hay progreso técnico 

capaz de reducir lo humano a una unicidad conciente, a un "yo" lEjor y 

más fuerte.La escición originaria cierra al mundo humano l a posibilidad 

de logro de l a " couplet ud": ̂  nace al orden simbólico, no a l a 

naturaleza.De allí que no haya (con carácter ontológico) "acción y 

expresión", sino a l Interior del discurso que las define como tales. 

Haberaas queda anclado a su lectura de los primeros trabajos de 

Freud y, su obra,a los fundamentos que inauguran e l pensamiento alemán de 

fines del siglo IIX. 



- ?0 -

I.3.2.- MBTADISCraSQ. ÍPDELQS Y REALIMD EPgCATIVá. 

De un «adelo de interpretación a otro, l a pregunta retorna: ¿qué es l a 

Pedagogía?, ¿Cuál es su objeto? 

l a Pedagogía abre un lugar desde e l que interrogar e l saber acerca del 

hombre.Desde esta perspectiva, aparece como un intento de dar sentido a 

una práctica que perpetúa l o humano desde e l comienzo de l o s tiei^os.Así 

también podemos afirmar que l a Pedagogía se vertebra a l a manera de l a 

Fllosofíaj tomando su propia h i s t o r i a cono tema (HüSez,1983a>. De donde 

Pedagogía es discurso de l a educación en un registro histórico. 

La teoría pedagógica tiene por objeto l a selección y análisis de 

diferentes discursos de l a educación.En función de l o cual,podemos 

d e f i n i r <en e l sentido señalado en e l apdo.I.1.l.b.>,que e l lugar de l a 

Pedagogía es metadl^^urslvo. 

La teoría pedagógica,en esa selección y análisis de diferentes 

discursos de l a educación,produce -como efecto del movimiento de lectura 

crítica- un "plus", una diferencias nuevas proposiciones.Estas, a su 

vez,provocan nuevos efectos en términos de realidad s o c i a l . 

La actualidad de l a Pedagogía pasa por producir l a ruptura con 

l a s posiciones s u s t a n c i a l i s t a s propias de l o s paradigmas reseñados.Esto 

es, por r e a l i z a r una actividad de crítica epistemológica de l o s 

presupuestos en l o s que se inscriben l a s teorías pedagógicas de l a s 

diferentes especialidades, 
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La Pedagogía, cono toda disciplina,opera con categorías,no con 

lo r e a l nisao -aunque esta aspiración sea l a que iKitoriza l a búsqueda-. 

Es decir, l a Pedagogía elabora xoodelos de estructuración de l a realidad 

que podeBEs s i g n i f i c a r cono aadalns-de. para y en l a edugacióa. (Bolea, 

IúKez,1986>: 

-Ifcidelas de educación; producen efectos explicativos-predictivos. 

Definen realidad educativa. Cada Teoría 

pedagógica propone un nodelo de educación 

que se inscribe en un paradigma o nodelo 

episteaológlco dado y se referencia en una 

E t i c a . -

-Ipáalos, para ia.,jeáuoa{2lá,ni, producen efectos normativos, prescriptlvos. 

Señalan de qué manera -metodológicamente 

hablando- se instaura una realidad educativa. 

-Itedelps en educación! producen efectos operativos, o sea, de acción 

o intervención educativa en l a dirección 

sefialada. 

Entre estos modelos -así también entre l o s efectos que e l l o s 

producen-,no se establece una relación jerárquica de subordinación,sino 

una relación de re-envío -estructura de cadena-; "Estos modelos 

consisten COMS diferentes posiciones en una red de relaciones 

recíprocas" (Bolea,lúfiez,op.clt.)-

Estas consideraciones apuntan a zanjar l a controversia 

epistemológica teoría vs. práctica de l a educación,en l a medida en que 
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no es posible una práctica exenta de ideas previas. Es decir, toda 

práctica educativa se Inscribe en una concepción -teoría o doxa- de l a 

educación y opera desde ese modelo que guía y dimenslona l a acción. 

Coapete al discurso pedagógico señalar las inscripciones 

paradigaáticas pertinentes a los modelas teóricas, metodológicos y/u 

operativas educacionales que seleccione como tema j respecto a los 

cuales se constituye casa aetadiscurso. 

1.3.3. - EWCáCQy COMO PRÁCTICá SOCIAL. 

S i l a Pedagogía es e l campo d i s c i p l i n a r constituido por 

diferentes mídelos de educación, es pertinente r e a b r i r e l interrogante 

acerca de qué es l a educación. Siendo éste un término de aspiración 

unívoca, ba requerido Mstóricamente de diversos c a l i f i c a t i v o s .para 

Intentar designar su referencia ílüfíez,1983b;105>.Así, "educación de l o s 

nlSos y C... >de l a s personas que no tienen cortesía del jmindo" 

(Orosricbard,1981); educación sistemática (Cassani,1935), asistemática; 

íomal, no-formal (Gelpl, 1982>.Educación a n i v e l de líecbo,de propósito, 

de reflexión (Gueventter, 1969). Educación liberadora <Frelre,1975); 

c i v i l i z a d o r a (Alberdl,1852).Educación comj "instrucción pública para 

todos l o s h i j o s de los pardos que tengan aptitud y talento"<Paz,1829); 
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educación como formación (Mlthey, 1944; Durklieim, 1974; Gramsci, 1976). 

Cada época,cada posición teórica, pretende f i j a r un punto 

inamovible. Sin embargo, de l o que se t r a t a es de dar cuenta de esa 

impasibilidad. La educación es objeto de diferentes definiciones.Por l o 

tanto, cambia según sea delimitada desde una u otra época,desde uno u 

otro posicionamiento teórico. De l o que se t r a t a no es de aspirar a l a 

univocidad,sino de e x i g i r a cada teoría e l r i g o r que pueda efectivamente 

acr e d i t a r l a como t a l . 

Aquí definiremos "educación" como práctica s o c i a l que 

veblculiza e l ordenamiento c u l t u r a l que, en tanto t a l , pre-existe a l 

sujeto. Pretendiendo a su vez dar cuenta de cada ingreso p a r t i c u l a r a l a 

cultura. La educación se i n s t a l a en e l punto -ese que Freud definió cono 

i i ^ s i b l e - de l a articulación del sujeto y l o s o c i a l . Lugar siempre 

c o n f l l c t i v o , paradojal,... 

Ahora bien, en tanto práctica s o c i a l , l a educación se produce en 

núltiples espacios. De allí que l a s diferentes teorías que, 

históricamente, h&n pretendido dar cuenta de l a educación, se hayan 

connotado con c a l i f i c a t i v o s que, en general, remiten a l espacio s o c i a l 

de producción educativa; v.gr., pedagogía escolar, h o s p i t a l a r i a , 

ambiental, ... 

11 próximo capítulo recoge estos temas recurrentes para 

trabajarlos -desde e l {«islclonamlento es t r u c t u r a l - en e l campo de l a 

Pedagogía Soc i a l . 
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S E G Ü M P A P A R T Í -

. - CPES T I P I E S HJE. 

F E D Á Q O O I A S O C I A L -

" E * d i f í c i l d o a i c r l b l r c a m i r t e a i p> * n * a > i n t * r t t . o 

l o » 't'MV*^» O el** l o w o t . r o i i i * — V c a i w r «»n u r t o 

cjat « m o s c a k r i r t l o u t c^u» Hiurt « i d o * * a u i c l o o y 

v u * r l t . o » ai « > * > g u i i r , Unai c o s a i d i f t c l l ! d v a v t a k i r i B a 

• « l o p i o e o dat u n a r n t - l g u o e a i r r t l d * pM>n«*miont . o . " 

t . u d w t 0 Wlt.t.eainwt.aBán 



II.1. - PHDAfiQGIA. PEDAGOGÍA SOCIAL. 

I I . l . l . - LA PBMGQGIA ESCOLAS QQKQ "StfSTRACCIQH QPlRftTlYA" DBL 

CQSPUS DB LA PEDAGOGÍA (SOCIAL). 

La Pedagogía encuentra sus inicios con e l advenimiento del 

mercantilismo -sistema de organización económica, política y soc 1 que 

predominó entre comienzos del siglo XVI y mediados del siglo XYIII. Se 

define como central e l papel que asume e l Estado en las más diversas 

esferas de l a actividad económica que realizan las naciones europeas que 

por entonces emergen.Se trata aún de un estado feudal que representa los 

intereses de l a nobleza agraria y del gran comercio privilegiado. Sin 

embargo, es durante su transcurso cuando se produce el tránsito hacia el 

orden capitalista moderno que se consolidará de manera definitiva con la 

revilución industrial a partir de 1.760. 

El hecho más significativo lo constituye l a consolidación de las 

nuevas monarquías nacionales, que se habían venido gestando en los 

últioffls siglos medievales. Son múltiples las cuestiones que podemos 

definir coara determinantes del proceso constitutivo de las monarquías 

absolutistas, entre ellas: l a dlvenlficaclón creciente del mundo feudal, 

los avances de l a economía monetaria (que permitirán a l Estado 

centralizado mantener una burocracia administrativa y un ejército 
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profesional), y l a consiguiente declinación de l a pos i b i l i d a d de 

aanteninlento de los sefioríos independientes. 

Podríanos precisar dos convicciones que organizan e l aundo de 

lo s prioeros tientos del aiercantillsmo: 

a) - l a riqueza de un país se i d e n t i f i c a con l a posesión de metales 

preclosoBj 

b) - una nación sólo puede ganar en e l intercambio s i l a balanza 

comercial l e es favorable; 

E l mercantilisno representará, frente a l mindo de l a s creencias 

medievales, una profunda alteración (Bernal,1985). Estas creencias 

entretejían una sociedad que reproducía afio a afio sus propias 

dimensiones. Las categorías interpretativas l a s heredaba de l a 

tradición. Éste tipo de conocimiento constituyó l a esencia de l a 

escolástica. Se t r a t a de enseSar filosofía, no de f i l o s o f a r . Cada hecho 

del aaindo aparecía como envés de una afirmación bíblica,que era l a que 

expresaba, en d e f i n i t i v a , su íntima realidad. Esta realidad es, así, una 

manifestación alegórica de otra realidad supraterrena cuyo orden 

representa. 

La educación,en e l sentido más amplio del término, no es 

problema (en e l sentido de e j e r c i c i o r e f l e x i v o ) . Fuera de l a s escuelas 

catedralicias, los dispositivos sociales existentes realizarán l a 

transmisión de usos,creencias, valores,... En l a s escuelas c a t e d r a l i c i a s 
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de l o que se t r a t a es de resolver l a s contradicciones entre l a s 

autoridades reconocidas, pues e l propósito f i n a l es sefialar que no 

existe d i f e r e n c i a entre saber y fe, entre filosofía y teología, entre 

razón y revelación. 

Ist e esquena es e l que comeazará a subvertirse. La razón del 

jaercantilisno será l a búsqueda de una razón en-sí. Eacionalismo y 

naturalisiBO serán l o s nombres con l o s que se conocen l o s nuevas 

discursos que encarnarán, entre otros, Bacon, Descartes, Pascal, Lock, 

Leibnitz,Pico de l a Mirándola, Leonardo Da V l n c i o Luis Vives. Así,Bacon 

sostiene en su Hovum Organum -publicado en 1620- que l a verdad cambia 

con los tiejqxss. Descartes, en su Discurso del método -1637- proclamará 

como c r i t e r i o l a evidencia. Pascal en e l Fragmento de un Tratado sobre 

e l vacío,de 1651, resaltará l a experimentación... 

Es en este contexto que l a reflexión sobre l a educación hace su 

entrada encarnada en Comenius; l a transmisión será objeto de revisión y 

crítica, de fundamentaciones nuevas.Lo que Comenius Inaugura es un decir 

que generará en su circulación un efecto que, a su vez, reorganizará l a 

teoría y l a práctica educativas: e l moderno concepto de escuela d e l 

S.XIX. 

En l a segunda mitad del S . r S í I I I , c r i s t a l i z a e l caabio que 

trastocará irremediablemente l o s fundamentos a l i e n a r l o s de l a c u l t u r a 

europea: l a Eevoluclón In d u s t r i a l . 

E l primer período de grandes transformaciones técnicas, 

corresponde a l o s cambios que se producen en todas l a s áreas productivas 



- 78 -

(textil, siderúrgica,...), relacionadas con l a inveción de l a máquina a 

vapor. El iluminissio será la concepción vigente en ese momento, 

representando los intentos de l a burguesía en la conquista del poder 

político y l a fundación de un nuevo orden social. 

Aparece aquí, hacia fines del siglo XVIII y comienzos del XIX,el 

proyecto fundacional de l a institución que Comenius había anticipado. La 

escuela será definida como el espacio social privilegiado para l a 

transmisión de las nuevas razones. Se l a proclamará universal y se l a 

Investirá del poder de transformar en civilizadas a las masas oscuras y 

peligrosas (Clievalier, 1978). 

La escuela será el espacio de socialización por excelencia, ya 

que garantiza tanto e l ritmo, cantidad y calidad de las desigualdades, 

cono la mínima homogeneidad necesaria para e l funcionamiento del orden 

del capital. 

He aquí brevemente indicado el discurso instituyente del moderno 

sistema educativo. Cabe señalar que otros discursos de funcionamiento -o 

discursos estructurantes- han ido modificando esas premisas. Aunque toda 

institución siempre soporta las marcas con las que se signó su origen. 

La Pedagogía llega, entonces, a ocupar un lugar en e l esquema de 

las ciencias -esquema de carácter pos i t i v i s t a - ligada a lo escolar. Lo 

que aquí interesa destacar es que l a Pedagogía, considerada como 

pedagogía de lo escolar, es una definición propia del sistema 
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c a p i t a l i s t a en sus albores. Es justamente l a continuidad de l a s c r i s i s 

del orden del c a p i t a l , l o que permite i r abriendo nuevos lugares desde 

l o s cuales pensar l a teoría pedagógica m&s aquí y más allá del aparato 

escolar. 

En l os prolegómenos de l a llamada "Kevolución Tecnológica", e l 

problema de l a marginalIdad se reintroyecta en e l seno mismo del "mundo 

desarrollado". Este r e s t a l l a r de l a margloación devuelve paradojalmente, 

a l a Pedagogía, su carácter s o c i a l . 

Convendrá profundizar más sobre ésto que cnominamos l a necesaria 

dimensión s o c i a l de l a Pedagogía. Como teoría de l a educación l a 

Pedagogía construye, según l a sociedad de su tiempo y e l nodelo 

epistemológico en e l cual se Inscribe, "wadelos de educación". O sea: 

-> una definición del sujeto déla educación; 

-> una definición del agente de l a educación; 

-> una definición de los contenidos de l a educación -setas y saberes-. 

Definiciones cuya v i a b i l i d a d s o c i a l remite a l o s discursos 

políticos, jurídicos y éticos vigentes en cada momento histórico. 

E l orden del c a p i t a l generó con e l sistema escolar un espacio 

muy precisa de funcionamiento reglado para l a producción y reproducción 

de t a l ordenamiento <Bourdleu,Passeron,1977).Creó también otro espacio 

que recogía a l "resto",a l o que caía de aquel aparato: e l espacio de l a s 
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Institucloaes totales. Lugar de segregación de las diferencias degradadas 

a desigualdad. 

La escuela quedó definida como "preparación para l a vida 

adulta", entendida ésta cono "ingreso a l nundo laboral". Las c r i s i s 

continuadas ban puesto en entredicho t a l definición. La escuela pierde 

así uno de los principales sentidos sociales que gestaron su fundación. 

Especialmente en los sectores sociales m&s expuestos a los efectos de l a 

depauperlzaclón. Indudablemente, l a institución escolar sobrevivirá. Tal 

vez sea e l sementó para que se elaboren nuevos modelos que den cuenta de 

nuevos y más eficaces efectos.Pero s i bien caben redeílniciones,la 

escuela es e l espacio privilegiado para l a transmisión, basta t a l punto, 

que coincide con e l lugar social de l a infancia. Incluso, desde ciertas 

concepciones, e l término escuela es coextensivo a educación y a 

Pedagogía. 

Se requiere, pues, precisar tales alcances. En e l capítulo 

anterior (apdo.1.3.2.>,be establecido "Pedagogía" cono disciplina que 

teoriza -a partir de l a selección y análisis de diferentes dlscursos-

esa producción social llamada educación. Diremos aquí que l a 

función de la educación es l a transmisión de los saberes socialnente 

necesarios para que los sujetos de l a educación puedan circular 

nomalizadanente en las redes sociales que traman su época. La educación 

da cuenta del Ingreso de cada sujeto a l a cultura de su tieapo. Son 

múltiples los espacios sociales en que se realiza -actual o 

virtualnente- educación. Desde esta perspectiva, los discursos que 
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predicen, prescriben y realizan "realidad educativa", son del orden de 

l a Pedagogía Social. 

Sin embargo, dada l a especificidad de l a institución escolar,la 

gedagogia I s c p l a r cobra dimensión como "suatraoolóa operatiya* del 

corpus de l a Pedagogía -Social-. De donde l a Pedagpía escolar define un 

objeto que le es propio: acerca de las condiciones y paslbllidades de l a 

producción educativa en e l espacio social escalar -definición de 

sujetos, agentes y contenidos de la educación escolar-. La Pedagogía 

escolar establecerá las relaciones Interdlscursivas pertinentes con 

otras disciplinas que tzunbién tematlzan l a educación escolar (v.gr. 

Psicología de l a educación. Didáctica, Organización escolar,...). 

Pedagogía Social queda pues limitada a l a definición que l a 

establece como disciplina que tematlza lo educativo cono producción en 

diferentes espacios sociales -no escolares- y que elabora modelos que 

predicen, prescriben y operativlzan l a acción educativa. 

n.1.2. - LA PEDAGOGÍA SQCIAI 

En su notable trabajo s o b r e c a u r p o disciplinar que nos ocupa, 

Antonl Petrus traza un recorrido histórico haciendo referencia a figuras 

tales cono Pestalozzl (1746-1827), A.Dlesterweg (1790-1886), l.Eucken 
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{1846-1926)1 siendo este últino considerado por e l autor como antecesor 

de latorp -representante de l a línea neokantiana de conienzos del S. 3DC-

(Petrus,1986a}170 y ss.) 

Sanvlsens <1985),en su interesante presentación de l a VI Semana 

Internacional de Estudios Sociales, sellaln a Herbart como e l fundador 

de l a Pedagogía así como a Comte de l a Sociología. Huestro autor 

(citando•Larroyo), argumenta de manera c l a r a cómo Herbart, superando a 

sus antecesores (Locfce, Comenio, Housseau, Pestalozzi), elabora e l 

primer cuerpo de doctrina pedagógica. Analógicamente, Comte procede con 

l a Sociología. Paul l a t o r p -desde un posicionamiento "filosófico y 

pedagógico"- representa e l intento de sistematización normativa de l a 

Pedagogía Social. Simultáneamente, E.Durkiein -desde un posicionamiento 

"sociológico y educacional"- representa e l intento de sistematización 

positiva de l a Sociología de l a Educación. Según Sanvlsens, Durkheim -a 

quien considera heredero lúcido del pensamiento comtlano- subsune l a 

Pedagogía en l a Sociología, en l a medida que l o educativo es un aspecto 

de l o s o c i a l . La perspectiva opuesta -que para nuestro autor constituye 

l a Pedagogía S o c i a l - considera que l a educación es l a fuerza moldeadora 

de l o social,"determinativa del cambio s o c i a l " ( o p . c l t , ,p.98).El artículo 

concluye definiendo ambos enfoques como coapleaentarlos, adscribiendo l a 

Pedagogía Social a l a Pedagogía <en crácter de Petogogía especial) y l a 

Sociología de l a Educación a l a Sociología teonc una sociología 

especial). 
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J.M.Quintana <1986;37 y BS.>, a l resefiar l a Pedagogía Social en e l 

actual contexto de l a Pedagogía española, coloca a l a Sociología de l a 

Educación como "ciencia a u x i l i a r " de l a Pedagogía, reservando para l a 

Pedagogía Social e l lugar de "ciencia troncal" en l a formción del 

pedagogo. Quintana, asisismo, distingue dos casipos en l a Pedagogía 

Social! 

1 - e l de l a educación s o c i a l del individuo. 

2 - e l del tr a i x i j a s o c i a l con enfoque pedagógico. 

Al primero corresponden una se r i e de temas que darían lugar a 

cier t a s especialidades como "profesor de educación cívica y política", 

"diseñador y planificador de educación ambiental",... Adscribe a l segundo 

campo una serie de especialidades, que, según prevee e l autor, irá en 

aumento (op.cit.;36-37): 

1. Atención a l a infancia en problemas. 

2. Atención a l a adolescencia. 

3. Atención a l a Juventud. 

4. Atención a l a f a m i l i a . 

5. Atención a l a tercera edad. 

6. Atención a discapacltados físicos,sensoriales y psíquicos. 

7. Pedsigogíam hospitalaria. 

8. Prevención y tratamiento de toxicomanías. 

9. Prevención de l a delincuencia j u v e n i l . Reeducación de l o s 

disoclalizados. 

10. Atención a lo s grupos marginados. 
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11. Promoción de l a condición de l a mujer. 

12. Educación de adultos. 

13. Animación sociocultural. 

He interesa dejar indicada una crítica a l a posición de 

Quintana. Lo que este autor s e i a l a com educación s o c i a l dú individuo, 

corresponde -efectivamente- a informaciones, contenidas, a conteiJ5>lar en 

lo s c u r r i c u l a (escolares y no escolares).Diclios contenidos (desde l a 

educación v i a l a l a orientación de los consumidores pasando por 

informaciones médico-sanitarias), s i n duda, pueden p o s i b i l i t a r a l 

ciudadano una mejor utilización de los recursos existentes y un 

poslcionamlento s o c i a l más ef i c a z . Pero l o que sí es materia de 

discusión es l a afirmación de que t a l e s contenidos constituyen una 

" e ^ e c i a l i d a d " de l a d i s c i p l i n a "Pedagogía S o c i a l " . . . 

En primer lugar es cuestionable l a concepción empírico-

descriptiva desde l a que enuncia su formulación.Precisamente, en este 

texto, se r e a l i z a e l camino InversoÍ d e f i n i r en primer lugar l o s 

presupuestos epistemológicos de l a Pedagogía Social,para pasar luego a 

precisar l o s límites, alcances y ámbitos específicos de l a acción s o c i a l 

educativa. 

En segundo lugar,el espacio de acción s o c i a l educativa en modo 

alguno es Trabajo Social en e s t r l c t u s sensu. Excepto que se considere 

"Trabajo S o c i a l " toda d i s c i p l i n a con resonancia en l o s o c i a l (Derecho, 

Antropología,SociolQgía,...por c i t a r sólo algunas de l a s llamadas 

ciencias s o c i a l e s ) . Con l o cual tendríamos que comenzar nuevamente a 
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derarcar las diferencias -tarea que, como e l Dr. Sanvisens se lia 

encargado reiteradamente de remarcarlo, es ineludible para e l que aspira 

a hacer teoría-. 

Para cerrar este apartado, me interesa seíSalar cono central e l que cada 

d i s c i p l i n a estructura una realidiad; por tanto, e l "trabajo social" no 

es objeto de l a Pedagogía Social,sino que a ésta coiq>ete ^prcKilsaaente-

l a construcción de su objeto. 

n.1.3. - PEDAGOGÍA SOCIAL Y CAMPOS PRQPESIQIALES DE 

ACCIOff SOCIAL IDPCATiyA, 

E l lugar de l a Pedagogía s o c i a l es específico: netadiscurso que 

tenatiza l a educación. Entendiendo ésta como acción s o c i a l orientada a 

l a incorporación de l o s sujetos a l a cultura de su tiempo. "Acción" se 

u t i l i z a aquí en e l sentido de l a operación de un agente que provoca 

efectos de irodlfIcación o canblo en referencia a una situación dada 

(Ferrater Mora,1965,1.1), Acción educativa es sableada como equivalente 

de "práctica educativa", en e l sentido esta última de e j e r c i c i o conforme 

a reglas. 
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La acción educativa se incardlna en l a dlnáalca de l o s o c i a l , 

desplegándose en las míiltiples redes i n s t i t u c i o n a l e s que l a tramn. Estos 

espacios sociales de acción educativa -que cada época l e g i s l a , abriendo, 

anulando, redefiniendo-, configuran ámbitos suceptibles de intervención 

del educador s o c i a l . 

Sin eníjargo, los discursos que re a l i z a n estas definiciones 

(Jurídico, político, académico,...),no son homogéneos n i sincrónicos. En 

este sentido participan de l a discontinuidad de l a s producciones 

sociales. De allí que se regi s t r e n fracturas en l a definición de l a s 

necesidades sociales y de los recursos considerados pertinentes para 

reBolverlas. 

Es interesante e l señalamiento que r e a l i z a Perdomo C1985;286> de 

la s razones constitucionales que legitiman socialmente en España e l 

alcance de l a política s o c i a l . Fundamentaciones que también señala López 

Bachero <1986> en relación a l a acción s o c i a l educativa. Aquí 

puntualizaremos l o s artículos más importantes en l a línea de 

legitimación s o c i a l de l a acción educativa: 

- "Corresponde a l o s poderes públicos, promover l a s condiciones para que 

l a l i b e r t a d y l a igualdad d e l individuo y de l o s grupos en que se 

integra, sean reales y efectivas, remover l o s obstáculos que inqpidan o 

d i f i c u l t e n su plenitud y f a c i l i t a r l a participación de todos l o s 

ciudadanos en l a vida política, económica, c u l t u r a l y s o c i a l " . <art.9.2> 

- "Todos tienen derecho a l a educación". <art.27.1> 

- "Las penas pr i v a t i v a s de l i b e r t a d y l a s medidas de seguridad, estarán 

orientadas hacia l a reeducación y relnserción s o c i a l . " Cart.25.2) 
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- "Proaover l a s coBdlclones para l a participación l i b r e y eficaz de l a 

Juventud en e l desarrollo político, s o c i a l , econójsico y 

cultural.•(art.48 > 

- "Realizar una política de previsión, trataaiento, rebabllitación e 

integración de l o s dlsninuldos físicos, psíquicos y 

sensoriales",<art,49) 

"Garantizar, laedlante pensiones adecuadas y prerlódlcaaente 

actualizadas, l a s u f i c i e n c i a económica a los ciudadanos de tercera edad, 

proaoviendo eu bienestar mediante un sistema de Servicios Sociales que 

atenderán sus problemas específicos de salud, vivienda, cultura y 

ocio".(art.50). 

Istas cuestiones son recogidas por l a s leyes y l o s reglamentos 

que norman su e j e r c i c i o . I s t a s especificaciones legales constituyen una 

cristalización de demandas sociales y establecen -en cada momento 

histórico- los alcances y límites de l a intervención s o c i a l . Dicha 

intervención tiene un carácter paradojals indudablemente, se t r a t a de 

una medida de control s o c i a l pero -y he aquí su envés, su contrapunto-

es, a l mismo t i e s t o , f a c i l i t a d o r a del acceso a l a normalidad de é|X3ca. 

Actualidad siempre heterogénea, p l u r a l , contradictoria,... 

lo s o c i a l l o definíaos (xMoApdo. 1.3.1.) como lugar de 

conflictos éste l e es Inherente,no hay p o s i b i l i d a d de no c o n f l i c t o . Toda 

práctica s o c i a l p a r t i c i p a de l a antinomia que funda l o socials l a 

sociedad genera tanto l o s c o n f l i c t o s como los recursos que peralten 
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operar sobre aquéllos <Gual,lúfiez, 1984). O, en otros térainosí "La tarea 

de l a Acción aa c l a l . . . es fundamentalmente contradictoria, puesto que es 

l a encargada a l a vez de asegurar l a reproducción y de reiaediar l a s 

desagregaciones que ésta engendra" (Icole d'Educateurs speci a l l s e s , 

Strasbourg, 1982). 

Diversas d i s c i p l i n a s caaclología, Trabajo Social,Pedagogía 

Social,...) liarán sus definiciones en e l intento de cerni r l o r e a l de l a 

sociedad.En estos intentos se irán definiendo y cr i s t a l i z a n d o 

profesiones, metodologías, técnicas,.,, cuya sanción (reconocimiento 

social) expresa e l ordenamiento l e g a l . 

Los diferentes discursos del campo d i s c i p l i n a r de l a Pedagogía 

Social, tratarán de d e f i n i r -modellzar- l a r e a l l t o d de una acción s o c i a l 

específicaí l a educativa(•). 

Conviene aquí d i s t i n g u i r entre l a d i s c i p l i n a (v.gr.Pedagogía 

Social) y la s especialidades profesionales quB,referenclándose en e l l a y 

en relación a l a s demandas sociales. Imperativos legales, conveniencias 

académicas ..., se puedan i r gestando y legitimando en diferentes 

circunstancias sociales. La intersección de estos diferentes discursos 

genera, en un amatento Mstórlco dado, l a emergencia de nuevos campos de 

especialidad profesional,redefiniendo l o s ya existentes. 

(f}Piri una exfnustíva clanfíeaeíén de Jos díferents discursos actuaJeente vigentes en Ja 
Pedagogía SociaJ y en referencia a CÓMO definen eJ objeto de Ja discipJma,consultar 
PetrusJ9S6a¡í48 y ss,;la Pedagogía sociai hoy, 
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Actualmente, los ámbitos posibles de Intervención del educador 

s o c i a l , queton configurados por l a s leyes que veblcullzan e l sandato 

constitucional. Así, en Catalunya, l a s áreas de acción s o c i a l educativa 

del ámbito de l o s Servicios Sociales, quedan establecidas según l o s 

términos de l a ley de regulación de l o s mlaaos, de diciembre de 1985. 

También l o s tres ámbitos que define l a ley de Protección de Menores (ley 

11/1985), quedan configurados como áreas de acción s o c i a l educativa. 

Istas cuestiones son los temas que se desarrollan en l o s acápites 

IV.2 y IV.3 del capítulo I? (Conclusiones). 

II.1.3. - FIMGQOlil SQQUh E IIAPAPTACIQI?, 

SI l a educación da cuenta de l a difícil y siempre problemática 

articulación del sujeto y l o s o c i a l , l a llamada "inadaptación" es tena 

de l a Pedagogía. l o obstante, caben natlzaclonea: 

- l a "Inadaptación" es tematlzada por diferentes disciplinas,compete a 

cada una d e f i n i r su objeto; 

- l a Pedagogía S o c i a l , a l tenatlzar l a educación como acción s o c i a l para 

e l Ingresa de cada sujeto a l a sociedad de su época, debe dar cuenta 

de las situaciones en que l a cuestión queda fuera de l o s paráMtros de 

normlldad socialaente establecida.La cuestión de l a Inadaptación cae, 

pues, dentro de l o s límites de nuestra d i s c i p l i n a , aunque no l a agota. 
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La Qcxilón de inadaptación aparece cono coextensiva a un vasto 

canpo operatorio. Reenvía a diferentes instituciones, modalidades de 

intervención, categorías de inadaptación, clases de edad,... Siguiendo 

l a línea de trabajos anteriores (IíúIez,Tizlo, 1985), definimos l a 

"adaptación" haciendo referencia a l a etimología del término, t a l coao 

l o icsefia Corominas en su Diccionario Crítico Etimológica: 

- Apto: aptus, forma antigua acatalanada abte. Derv. aptar, aptare, 

apteza- antiguo: aptitud, grandeza, riqueza. En catalán APTB- aptus, 

propiaoent p a r t i c i p i d'apiscor, aptus sua. "fermar-se" o "subjectar-se 

a", "obtenir", IIAPTE: beneit, ximple, Incapa?. ADAPTAR <1487) disposar-

a, dlsposar-se-a. 

En este sentido, adaptación es poder disponer; hace referencia a 

l a p o s i b i l i d a d de "sujetarse" y de "obtener"... Así, adaptación será l a 

po s i b i l i d a d de acceso a l a riqueza del patrimonio c u l t u r a l que, 

precisamente, es l o que sustenta socialmente a l suejeto. Esta herencia 

l a transalte una lengua y se recrea peraanenntemente en cada 

transmisión. Esta p o s i b i l i d a d de acceder o no a l patrimonio coirón, marca 

a l sujeto en su condición de heredero o des-heredado c u l t u r a l . Es 

Interesante r e g i s t r a r cómo l a forma antigua "Inapte" hace referencia a 

l a s categorías de exclusión de época: tonto, simple, ... 

Cada momento histórico define l o s cauces de incorporación de los 

sujetos a las redes "normalizadas" existentes, estableciendo asimismo 

un "resto s o c i a l " : categorías que producen sujetos fuera de l a 

normalidad de época. 



- 90 -

Cada época está definida por una p a r t i c u l a r trama de discursos. 

Los discursos hegeaónicos son aquellos que, en su recurrencia y 

sostenidos desde l o s lugares del poder, pregnan l o s o c i a l según l a s 

categorías por e l l o s definidas. Haciendo uso del recureo a l e j e i ^ l o , e l 

positivismo i l u s t r a esta afirnaclén, en tanto discurso que señala cauces 

por los que transcurrirá l o s o c i a l en un determinado momento. Así, l o s 

discursos higienista y psiquiátrico, in s c r i p t o s en aquel paradigma, 

aportarán las categorías que, en l o s o c i a l , señalarán lo s lugares de l a 

exclusión durante e l s i g l o XIXs ••promiscuo", "vicioso", " i d i o t a " , 

"degenerado", ... 

La educación, coiao toda práctica s o c i a l , produce tanto efectos 

de perpetuación de l o s discuros de época, coao de interpelación y 

cambio. La educación vehi c u l i z a l o s ideales de época y opera ese "crear 

a l hombre actual" del que habla Gramsci. La educación, a l i n s c r i b i r a 

cada individuo en un orden c u l t u r a l dado, l e otorga dimensión de 

pertenencia, de "identidad" en una lengua; una nacionalidad, una 

h i s t o r i a , lugares s o c l a l s que irán tramando esa ilusión de "ser-en-el-

aundo". La complejidad del teaa t a l vez radique, precisamente, en l o s 

dos téralnos que l a educación une sólo en l a medida en que l o s separa; 

Individuo y contexto (lúñez, 1985). l o es posible considerar a éstos 

como dos realidades separadas o bajo l a mecánica causa- efecto. Lo 

indi v i d u a l reenvía a l a cultura en l a cual se inscribe y ésta se r e a l i z a 

en l o s hombres, cuyas relaciones regula. Ambos tenas son, a l a vez. 

Inseparables e i r r e d u c t i b l e s e l uno a l otro; consisten en su 

articulación.Dicha articulación corresponde a un doble r e g i s t r o ; 
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a. - Los lugares sociales, categorías abiertas desde los discursos 

begeuióaicos. 

b. - La producción de los sujetos en cada uno de estos lugares sociales. 

¿Qué es l o que l e g i t i m l a s incursiones de l a Pedagogía Social a 

los lugares de l a inadaptación? 

S i , t a l cooo se ba establecido a l comienzo de este apartado, l a 

educación establece una articulación entre e l sujeto y l o s o c i a l , l a 

Pedagogía habrá de dar cuenta de ese recorrido y de sus diíicultades, 

incluidas las que, en cada momento, se c a l i f i c a n como "inadaptación 

soc i a l de los sujetos". 

Se t r a t a , entonces, de dar cuenta de cómo se construye l a 

socialidad del sujeto, es decir, de cómo l a educación construye un 

"sujeto s o c i a l " . De esta manera, uno de lo s objetivos de esta Tesis, es 

mostrar cómo l a reflexión sobre e l "sujeto s o c i a l " vertebra e l cai^o de 

l a Pedagogía Social en general y de l a Pedagogía fccial especializada en 

e l tema de l a inadaptación, de manera pa r t i c u l a r . De acuerdo a l a 

definición que se haga de l a socialidad, se desprenderá e l 

posicionamiento respecto a l a educación, a l a función del agente de l a 

misma y, consiguientemente, del sujeto de l a acción educativa. 

E l supuesto en e l que se asienta este trabajo (y a cuyo 

desarrollo se dedican l o s dos próximos capítulos, II.2 y II.3>, 

considera que e l sujeto de l a educación se constituye COMJ efecto de l a 
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acción s o c i a l que se despliega en diversos espacios institucionales(«> y 

orientada según los'ideales*de época. 

La educación queda -de esta aanera- anclada a l a función s o c i a l 

de transmisión, es decir, de perpetuación de l o humano. Función 

paradójica, ya que da cuenta tanto de l a repetición como del cambio. 

Sin embargo, hay discursos que definen l o educativo como una 

suerte de "alqulMa" del alma, de creación del i n t e r i o r mismo del sujeto 

como una zona de transparencias. En estos presupuestos se inscriben 

diferentes discursos de l o educativo. Bn l a actualidad, l a mayaría de 

éstos corresponde a lo s que obvian l a responsabilidad de producción de 

un aparato conceptual específicamente pedagógico y recurren a otras 

categorías disci p l i n a r e s . De estas extrapolaciones surgen expresiones 

t a l e s coao "Pedagogía Terapéutica", "procesos psico-socio-educativos-

...", ''yo-débll", etc. 

Este deslizamiento en l a construcción de l o s modelos de 

educación, se corresponde con una torsión que, históricamente, se ha 

operado -en e l iSimbito de l a Pedagogía- en e l modelo moral kantiano. 

Sostengo, pues,que se pasa de considerar a l a educación cono una función 

de socialización, a considerarla como una función de moralización. Esto 

es, se d e s l i z a desde e l sentido de educación cono acción con arreglo a 

aomae, leyes y costumbres, a acción instalada en e l i n t e r i o r BIS B O del 

sujeto. E l sujeto de l a educación, pasa de "sujeto s o c i a l " a "sujeto 

(t) In$titücián está iguí toHicfo en el sentido de "iraiii social", es decir, lo social eom 
inslitucién, MÍÍLL Chazaud, IS80, 

^ txrasxaasssssssassaaaxaxaasssasstcssass 
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jaoral". Así, considero dos posicionaiiieQtos posibles a l teimtizar l a 

educación: 

a. - l a educación cono acción orientada a l a moralización del sujeto de 

l a educación» que deviene "sujeto moral"; 

b. - l a educación cono acción orientada a l a transmisión del patrlminio 

s o c i a l que p o s i b i l i t e l a circulación normalizada del sujeto, que 

deviene "sujeto s o c i a l " . 

E l priaer poslcionamlento, opera en nombre de "EL BIEI", lugar 

de legitimación de toda acción que invoque su nombre... 

E l segundo, hace presente los límites -social,legal,ético,.. 

que marcan, en cada momento histórico, e l alcance de l a educación. 

Se t r a t a de recentrar e l objeto de l a Pedagogía en l a 

construcción de l a categoría "sujeto s o c i a l " excenta de todo 

BUstanciallSBK». Esto es, en e l sujeto en tanto fecto de l a red (lugares 

j elementos en relaciones de oposición), y no en tanto ente con 

propiedades intrínsecas. La función déla educación se ubica no en 

relación a l " I n t e r i o r " del sujeto, sino en relación a l a circulación 

so c i a l del nismo: discriminación de normas, consecuencias sociales de 

la s elecciones personales, adquisición de pautas c u l t u r a l e s de 

relación,... Indudablemente, l a adquisición de estos recursos operará 

efectos en l a estructura subjetiva, pero ésto ya no es tena, de l a 

Pedagogía n i , menos aún, objetivo de l a práctica educativa. 



11.2- IL CTESTIQI ML "SÜJBTO DE LA EmiCACIOI" CQMQ. 

1 1 . 2 . 1 - IHTRODUCCIOy. 

La definición etimológica de "aoral* CBlánquez Fraile,1 9 8 5 Í 
Coroffit ñas, 1976>, remite a "costumbres". Hace referencia a usos, 

tradiciones, nados, leyes, p r i n c i p i o s , manera de v e s t i r . Hay una 

acepción particularmente interesante para nuestra estudio; carácter de 

un personaje dramático. Acepción que nos interesa por cuanto remite a l 

trabajo que r e a l i z a Vicente Palomera C1985)(f> acerca de l a 

"personalidad" según e l referente etimológico de "máscara" earpleada por 

actores dramáticos. In este sentido, l a s acciones personales aparecen 

pautadas según contextos específicos, y l a persona es, por tanto, 

diferente -según las exigencias del contexto específico en e l que se 

desenvuelva en un momento dado- . Lo jnoral queda configurado como 

"formas de vida" establecidas según c i e r t a s interdicciones y permisos 

soclalmente establecidos. 

La E t i c a -o Ciencias Morales, según l o s diferentes autores-, se 

ocupa de d e f i n i r l a función que l a s morales cumplen en l a trama de l a 

b l s t o r i a . Me interesa aquí precisar algunas consideraciones. 

(i) Cónsul t»r iiMbién; iinpon, ISiS, 
sssgsssssssssgsgasssstsssssssssssssasss 
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iristóteles plastea <1984,86 y ), l a diferencia entre l a s 

irtudes éticas y dlanoéticas. Las prineras están encaminadas a l a 

onsecucién de un f i n , se despliegan en l a práctica. Sirven a l a 

eallzación de un orden dado: e l Estado (Ferrater Mora,1965; T. I) u 

rganizaclén de l a coiainldad y e l derecho (CMtelet, I981|t. III;79>. Las 

Lrtudes dlanoéticas son l a s intelectuales -o de l a razón-, fundamento 

s l a s anteriores;sabiduría y prudencia. 

Las virtudes éticas, definidas cono medio entre dos v i c i o s , 

jrrespanden a l valor, l a teinplanza, l a veracidad,.,. 

Precisa Aristóteles que e l hombre sólo recibe de l a naturaleza 

m disposiciones, pero es en l a costumbre,en l a habituación desde l a 

IB t i e r n a infancia, donde tiene su origen l a v i r t u d ética. Virtud que, 

ir tanto, llama de tendencia o hábito. E l filósofo griego hace notar 

le, por mucho que se arroje una piedra a l a i r e , ésta no adquirirá e l 

iblto de esa trayectoria. He aquí l o que, según este autor, demarca 

aramente l a diferencia entre ser vivi e n t e e Inanimado; siendo l a 

i s i b l l i d a d de v i r t u d l o que separa a los seres animados del hombre. 

Bala Lacan (1980), que en Aristóteles e l problema, es e l de un BIEH, 

un bien soberano y de cómo e l hombre tiende a él. Para Lacan, l a 

ncepclón aristotélica "tiende a r e f e r i r s e a un orden... orden 

oplamente ético que define l a noma de un c i e r t o carácter ethos" 

.20). La cuestión es có» e l hombre puede entrar, someterse, a ese 

den. E l ETHOS, en confornádad con e l bien supremo, es e l punto de 

ttver^ncla donde e l orden de l o p a r t i c u l a r se inscribe en l o 
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univerBal. Para Lacan, es en esta inscripción por donde l a ética 

desemboca en l a política. 

Aristóteles retoma l a idea socrática de que e l conocimiento 

conduce a l obrar virtuoso. Esta línea también había sido continuada por 

Platón hasta que, a l examinar e l BIEH a p a r t i r de l a toría de l a s ideas, 

l a ética queda, por d e c i r l o así, subordinada a l a laetafísica, 

Aristóteles (fundando l a Etica como d i s c i p l i n a filosófica), 

planteó l a relación entre normas y bienes, entre l a ética individual y 

la s o c i a l , etc. E l problema que se l e plantea es, s i e l saber conduce a 

la virtud, cómo puede ser intemperante aquél que sabe. Aporta diferentes 

intentos de respuesta, siendo t a l vez e l más notable e l que establece l a 

diferencia entre e l obrar por ignorancia y e l obrar s i n saber l o que se 

hace...(Libro III, c a p . I I ) . E l problema de l a articulación de l o 

parti c u l a r en e l orden de l o general continúa hoy buscando respuesta... 

La absorslón en l a ética c r i s t i a n a del pensamiento griego, hace 

relevantes c i e r t o s fundamentos comunes a ambos, principalmente l a 

equiparación de l o bueno con l o verdadero. E l cristianismo sustituye con 

l a dimensión r e l i g i o s a l a referencia política de l o s griegos. Asimismo 

da precisión a una categoría que conviene r e g i s t r a r : l a doble naturaleza 

del hombre. Así, San Agustín hace referencia a l ser iniaerso en l a 

materialidad de l o humano ( l u ^ r de l a s pasiones y l o s juegos de l a 

política) y a l ser sobrenatural, en relación con su creador (lugar del 

drama que marca e l combate de l a l i b e r t a d y e l amor contra e l pecado). 

E l sujeto que este posiclonamlento define es e l sujeto iraral l i b r e , en 
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térnlnos de una i n t e r i o r i d a d conciente (CMtelet.op. c i t . ; 80). Los 

liaátes de sta l i b e r t a d suscitarán múltiples controversias. 

l a c i a e l lenacimiento, retornan tendencias abandonadas o 

atenuadas, así reaparece e l estoicismo, que ejercerá su inf l u e n c i a en 

Descartes y en Spinoza. 

Pero es recién con lant que se producirá un cambio r a d i c a l en 

esta d i s c i p l i n a . Con e l imperativo categórico y su supuesto fundacional 

- e l sujeto moral r a c i o n a l - se realizará e l g i r o de l a noral a l i n t e r i o r 

mismo del sujeto. Este posicionamiento será, a su vez, objeto de una 

nueva torsión con Ficbte. Dicha torsión delimitará e l cauce del discurso 

pedagógico alemán del s i g l o XIX y aún del XX. La corriente moralista del 

positivismo anglosajón -desde Bentham a los movimientos "salvacionistas" 

de los Estados Unidos <Platt,1982)- también tendrá sus efectos en l a 

Pedagogía de época. 

n . 2 . 2 . - APARICIQl DE LA CATEGORÍA "SUJETO SOCIAL". 

La primera aproximación a esta categoría corresponde, según be 

podido investigar, a l a Segunda Escolástica. Su más preclaro exponente 

fue Don Francisco de V i t o r i a . Este i l u s t r e teólogo nació hacia 1486 y, 

según algunas versiones, tomó e l nombre de l a ciudad de su n a t a l i c i o . 

Hurló hacia 1546, Suele ser considerado, por su notable y axmnzada 

concepción del derecha de gentes -base precursora de l a legislación 
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Boderna- cono e l fundador del derrecho internacional(•>. 

V i t o r i a , como catedrático de Salamanca, restaura l a Teología en 

España, alcanzando gran prestigio. 

Ingresa muy teapranamente en e l convento de San Pablo de 

Burgos,de l a orden de l o s dominicos, completando su formación en l a 

Universidad de París. Esta había perdido ya e l esplendor que, en épocas 

anteriores, l e habían conferido Sto. Tomás de Aquino, San Alberto Kagno, 

Juan Gerson, Guillermo de Occam, M a r s i l i o de Padua. Erasmo, 

cáusticamente, escribía por aquel entonces y en referencia a los 

teólogos verbalistas que ocupaban l a s cátedras; "¿Hay nada más estrecho 

que e l cerebro de estos teólogos? Ho conozco nada tan bárbaro como su 

lenguaje, nada «ás grosero que su espíritu, nada tan espinoso como su 

doctrina, nada más violen t a que sus discursos" (Plrotto,1975j10).Vitoria 

p a r t i c i p a entonces de este espíritu reactivo. En l a s polémicas que 

suscitaron l a s obras del humanista de Rotterdam -y según asevera Luis 

Vives- V i t o r i a tomó partido por e l acusado de "luteranismo". 

l a c i a 1522, V i t o r i a retorna a España y obtiene un rotundo 

t r i u n f o en l a oposición que l e permitirá acceder a l a cátedra de 

Teología de l a Universidad de Salamanca. A l decir de Menéndez y Pelayo 

{1918>, de este acceso data " l a verdadera restauración de lo s estudios 

teológicos en España y l a inrportancia soberana que l a Teología, 

convertida por él en ciencia u n i v e r s i t a r i a , que abarcaba hasta l a s 

xsssssssssssssssgsxsssgssssusssgssisxssss 

W Pusdm consuJtarse- Miif y Cavia, ¡SOS; fíiomo Setim, ISSÚ; Rúdríguis LsneU, fS3S; 
liiili, 1943, 
cxsssssssssassssssssssxssssxssssssssssss 
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últinas ramificaciones del derecho público y privado, llegó a ejercer en 

nuestra vida nacional..," 

Será V i t o r i a testigo y testimoniante de un part i c u l a r momento de 

l a b l s t o r i a . Ernesto Palacios <1979¡19> se re f i e r e a l a España de 

entonces, l a España que"descubre"y conquista l a América, como una nación 

desangrada y, a l a vez, triunfante. Liquidada su lucha de s i e t e s i g l o s , 

reconocía en e l desenlace " e l dedo de l a Providencia que l a consagraba 

como paladín de l a cristiandad y se hallaba dispuesta a cualquier 

empresa osada". Eran l o s a i r e s de su tiempo. Pero que tendrían en l a 

empresa de descubrimiento y conquista su máxima expresión. Con e l l a 

c r i s t a l i z a l a fe en e l hombre, tónica general del Renacimiento: e l 

hombre que t r i u n f a sobre los mares procelosos, que trasciende l os 

horizontes de l a epopeya homérica, que l i q u i d a l a s concepciones vigentes 

sobre e l universo y sus límites... ¿Qué l e estaría vedado de allí en más? 

Es l a época en que ya habían v i s t o l a luz l a s obras capitales de 

Leonardo Da Vlnci y de Miguel Ángel Buonarotti. Rafael y Erasmo se 

encontraban en plena producción. " E l Príncipe" de Maqulavelo y l a 

"utopía" de Tomás íforo hacían su entrada en l a escena europea, 

La afanosa búsqueda de l a ruta de l a s especerías abre, 

finalmente, un continente nuevo. Esta dimensión de l o "otro" interroga a 

l a v i e j a Europa. 

F, de V i t o r i a será uno de l o s que intentarán elaborar respuestas 

a esa pregunta que relntroduce l a emergencia de una dif e r e n c i a r a d i c a l . 

Efectivamente, e l "descubrimiento" pone en cuestión e l orden vigente y 
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el derecho que l o legltinaha. Serán los Reyes Católicos l o s que 

encomendarán a V i t o r i a l a resolución de l a s cuestiones r e l a t i v a s a l a 

conquista y evangelización de l a s Indias, así cono del derecho para 

apoderarse de l a s t i e r r a s "descubiertas" y para luchar contra l o s 

naturales que se opongan a t a l dominio (Todorov, 1982>. 

Ispafia se ve obligada a sentar teoría, a los f i n e s de legitimar 

su empresa: ¿Cuál es e l derecho para asentarse en t i e r r a s de extranjeros 

no-cristianos, anexionar sus t e r r i t o r i o s , apoderarse de sus propiedades 

e, incluso, reducir a l a esclavitud a l o s habitantes de tal e s t i e r r a s ? . 

España siempre había guerreado con sus enemigos, incluso con 

otros c r i s t i a n o s , siendo l a propia guerra e l supuesto de legitimación de 

las u l t e r i o r e s consecuencias. Pero, en esta nueva situación, en que no 

estaba en juego e l enfrentamlento, ¿justificaba l a difesencia en e l tr a t o 

l a sola diferencia de l a religión?. Es decir, ¿autorizaba e l hecho de 

ser c r i s t i a n o a apoderarse de t e r r i t o r i o s , propiedades, libertades 

Indlviuales?. Y l a cuestión va aún más lejo s : s i esto se establece en 

relación a l i n f i e l , ¿cuál es entonces e l estatuto del hereje?,¿y e l de 

aquél que, aún conservando l a fe, «ístiene conductas impías? (Horeau, 

1982;22 y ss. >. He aquí e l riesgo de l a continuación de esta línea de 

pensamiento: e l subordinar e l estatuto Jurídico a l a cualidad de 

cr i s t i a n o , más aún: de "buen" c r i s t i a n o . E l punto basal de todos estos 

interrogantes podría señalarse con l a pregunta acerca de s i l o s indios 

poseían -o no- derechos. 

En esta disputa, es c r u c i a l (a nuestro j u i c i o ) , l a intervención 
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del P. BartolDiaé de las Casas, quien -en 1516- i n i c i a l a larga lucha que 

culalnará Cal cabo de 30 aSos) con l a Cédula Seal de prohibiclén de l a s 

enpresas de conquista. 

Si bien Fernando, en 1512, por l a s Leyes de Burgos, proclama l a 

li b e r t a d de l o s indios y condena l o s malos tratos a que son sometidos, 

tales leyes no llegaron a aplicarse. En 1523, Carlos ? crea e l Consejo 

de Indias que autorizará - t r a s l a conquista del Perú- l a reducción de 

los indios a l a esclavitud. tJna cuestión era l a central: e l imperio 

español se asentaba en l a extracción de l a s riquezas de l a s áméricas. 

l o obstante, l a larga b a t a l l a de Las Casas contribuyó a 

diKilnuír l a opresión i n f l i g i d a a los indios, a mermar l o s excesos. Esta 

a c t i t u d de oposición y denuncia generará un la^iortante resultado: l a 

consideración de l o s indios como hombres, consideración que l e s asegura 

-sean i n f i e l e s , sean paganos- una se r i e de derechos. Frente a l a 

necesidad de establecer un cuerpo de doctrina en e l que estas cuestiones 

queden establecidas, aparece Francisco de V i t o r i a y sus célebres 

"Kelectiones sobre l o s indios y sobre e l derecha de guerra"<•>,en 

Salamanca, hacia f i n e s del afio 1538 o comienzos del 1539. 

¿Por qué estas cuestiones cobran relevancia en este trabajo?. Yo 

diría que e l interés e s t r i b a en que despliegan los mismos interrogantes: 

(t)BeHrán <¡e_ Hsredii (¡928) é§í»blece\ <fiíe Jt tctividid docente se cmplia entmees 

úén ilguna.Sus idea ñsn quedado registradas gracias a los apuntes ioMades en clase por 
sus discípulos, registrando así Jas jepreeisio/res propias de estas versiones, 
xxssssssggssesettisssxssszsesssssssssss 
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¿qué es l o que hace a l hoabre cono t a l ? , ¿CÓBKÍ deviene apto para v i v i r 

entre sus congéneres?. 

Según l a s disquisiciones de V i t o r i a (1975j31 y ss.),en todos l o s 

hombres -y más allá de l a s diferencias de fe, estatuto o moral- hay una 

única naturaleza, de l a que provienen l o s derechos subjetivos. 

E l individuo surge cono efecto de una operación de duplicación, 
en e l cruce de ua sujeto universal de derechos y de una persona 

concreta. 

V i t o r i a opera una inversión del nodelo agustlniano; "hoabre" es 

categoría previa a c r i s t i a n o , pagano o i n f i e l , asimismo, sale a l paso a 

l a antigua idea -reactualizada a p a r t i r del cisma- de considerar a l 

hombre como t o t a l i d a d ( i n d i v i s o ) . Ese posiclonaraientD establece que l a 

pos i b i l i d a d de "dominlum"(») está ligada a l estado de gracia; siendo e l 

hombre unidad, e l pecado representa l a negación t o t a l del carácter 

humano. 

Para V i t o r i a , e l carácter de l o humano (en e l que se funda e l 

derecho), es previo e indiferente a l o s avatares -varales, r e l i g i o s o s o 

de estatuto- de l a s personas concretas. Por tanto, nuestro autor 

concluye que no se puede negar '"doninlua* - c i v i l y político- a los 

Mssssssssggxsxsssssgsasssxssttssssssiígsi 
(tí 'Doaunivm' -poder tanto civil coao político- es, para ¡os reforaadores (Vyclif, 
Luterol, condición de la fe, de la buena conducta cristiana, £n este sentido, los indios 
carecen de ''doainiuii'',$on,por tanto, no-huMinos, ñioria intenta ikmstrar que los indios, 
antes de la llegada de los españoles,poseían poder, tanto público coao privado. 
ggggSSgggggggggggggggggggggggggggggggg 
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ludios: Boa duefios tasto de sus cuerpos coaao de sus actos. 

Independienteneute de que ignoren l a verdadera religión o de que conetan 

actos inaorales. 

Con f i t o r i a se inaugura l a oonlnación del sujeto en taradnos de 

soclalldad. 

S i Occaa significó l a crítica a l paradlgaa aristotélico de 

géneros y especies, afirnando l a no existencia del hombre genérico sino 

de éste o de aquel hombre; V i t o r i a relntroduce l o humano, pero no como 

naturaleza pre-lndivldual que, según e l modelo blo l o g i s t a antecltado, se 

distribuye en funciones y estatutos diferenciados. Para e l dominico e l 

orden, e l orden propiamente humano, consiste en l a producción indefinida 

de sujetos. Proceso del que resulta un individuo dividido (reduplicado): 

sujeto de l o no individual -caapo de l a lógica, del poder racional- e 

individuo concreto -campo s o c i a l - , 

La Segunda Escolástica -aunque particularmente Domingo de Soto-, 

c r i t i c a l a posición del noalnallsm. Su interés está en reintroduclr una 

determinada teoría del "orden natural", pero en una dimensión que 

podríamos l l a u a r s o c i a l , en tanto opuesta a l a concepción aritotéllco-

tomlsta.Para esta última, e l individuo - t o t a l i d a d i n d i v i s i b l e - es uno 

más de l a e^>ecle humana. La universalidad humana es, pues, específica, 

T l a especie impone una "forma" coatún, pero cada individuo tiene un 

estatuto ya asignado; según sea su espíritu, será l a función que l e 
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correspande. No hay Igualdad de derecho en l a s relaciones políticas y 

sociales. 

Por e l contrario, l a Segunda B ^ o l & s t l c a , plantea un gir o en e l 

discurso. E l tomlsiBO quedará vacío de significación: en l a torsión, 

emerge l a sociedad c i v i l como esfera independiente del dogma c r i s t i a n o 

(Vitoria,op.citj43 y ss.><»>. 

La naturaleza humana - s o c i a l - reemplaza a l a naturaleza pre-

Indlvldual. La humanidad deviene sistema de leyes regulando l a s 

relaciones de intercambio entre l o s sujetos. Esto es, l a s o c i a l idad (•§#>. 

Esta noción de socialidad que p o s i b i l i t a dejar de apelar a l concepto 

feudal de cristiandad, tiene como efecto acabar con l a tradición 

aristotélico-toaista de l a "socialidad espontánea". 

E l derecho subjetivo -basado en e l "dominiunf' en tanto poder 

racional o l i b r e a r b i t r i o - organiza l a dimensión de l o s o c i a l . Suárez, 

en 1612, en su Tractatus de leglbus seu Deo l e g i s l a t o r e (**«), retoma y 

completa estos argumentos: " E l hombre, por sí mismo, porque tiene uso de 

razón, detenta e l poder sobre sí mismo, sobre sus facultades y sobre l o s 

miembros destinados a su uso,y por esta razón es naturalmente l i b r e . . . " 

Este discurso sustenta también Domingo de Soto cuando c r i t i c a l a 

(t ¡Podríanos teña Jar ests inmciado coao antecedente del discuno del IiberaI¡'s»o,es 
decir, situarlo coto discurso de Ja sociedad civiJ y m de Ja teoJogia atoral sotre Ja 
sociedad civiJ. ConsuJiar; /foreau,op,cit,;29, 

(ft)Tal vez convendría dejar aquí abierto un interrogante a cubrir en futuros 
trabajos:¿cuáJ es Ja Jey que regula eJ iniercaabio entre Jos ho»bresfiqué deJ intercambio 
»is»o sino eJ JanguajeF, Sueda pues pJanteada Ja sugerencia de un recorrido desde H, Hauss a 
J.Lacan, 

(•tftJJUdJL Tratado de Jas Jeyes y de Dios JegisJador, fíadrid,Espasa-CaJpe,ISSS, 
SSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSÍÍgXSSSS 
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Cédula Real de 1540. Esta prohibe ejercer l a nendicidad pública a 

quieaes carezcan de cet i f l c a d o de pobreza (López Alonso,1985ai16). 

Gracias a esa constancia, e l portador queda autorizado para pedir 

liinosiaa, pero sólo en e l lugar del que sea natural. De Soto se opondrá a 

l a medida apelando a l a l i b e r t a d ; tanto l a del pobre -para pedir donde 

crea conveniente-, como l a del r i c o , para donar su óbolo a quien y como 

l e satisfaga. Argüirá que sólo 1 príncipe podría impedir l a mendicidad 

"con t a l que por otra vía provea enteramente todas sus necesidades de 

comer y v e s t i r y todas l a s demás"(*). 

Libre a r b i t r i o , relaciones sociales, sujeto cono producto de una 

operación de duplicación, serán l o s s l g n i f l c a n t s que marcarán los 

i n i c i o s del mercantilismo. Foucauld habla, en su S t u l t l f e r a l a v l s del 

pasaje de l a iaagen de l a muerte a l a de l a locura, preanunciando e l 

profundo cambio que e l Kercantllismo significará en l a sociedad de 

aquella época. En ese sentido, foucauld i l u s t r a una hipótesis de Hauser, 

quien señala que e l arte a n t i c i p a en Imágenes aquello que l a época aún 

no puede expresar con palabras. 

En l a remoción de los v i e j o s cánones, América habrá sido un 

argumento decisivo. 

La teoría del sujeto destruye l a s totalidades naturales 

efectuando l a apertura a l estado s o c i a l , a l pacto, a l a l e y natural,etc. 

(i) DB Soto Y J,Robles, emaman Jos Umims de ma larga disputa sobre el estatuto de ¡a 
pobreza, £s un eoeento de reconversién de esta í:ategoría,MM^ 33 Parte, cap, IIf.l, 
SSSSSSSSSlSSSXSSÍlSSSSSSSSgtSSSSXSMKgltKSSSS 
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ITocloaes que conílgurar&n e l espacio de l a Teoría Clásica del Derecho 

ícf. LegeBdre,1979). 

E l honbre resultante no es n i espontáneaaente s o c i a l n i 

definltlvaaente aislado <lforeau,Dp.cit. j33). Lo bunano adviene a l lugar 

de l o s o c i a l , Y esto no ocurre coao efecto de un orden natural n i coao 

aandato divino. l o hay "coaún-unlén" entre l a s tendencias de cada 

individuo (producto,a su vez, escindido), n i de éste con l o s intereses 

de esa dis-locación o r i g i n a r i a en l a que se constituye e l orden de l o 

s o c i a l . La aoral aparece coao un Intento de articulación del sujeto y 

iQ s o c i a l y, por tanto, influirá -en cada aoaento histórico- en l o s 

posicionaanientos pedagógicos. 

n,2.3. - EL SOJETO IffilAL KAITIAUO 

Los s i g l o s XVIII y XIX enunciarán e l teaa de l a awral coao 

búsqueda de l a satisfacción ind i v i d u a l en consonancia con l a f e l i c i d a d 

de l a hujBanidad. En e l s i g l o XVIII, surgirá l a tentativa filosófica que, 

coincidiendo con Lacan (1980), podría aos designar co» •'eaanclpación 

na t u r a l i s t a del deseo" o búsqueda del "hombre del placer". Charles 

Fourler aparece como f i g u r a paradigaática de ésto que también se ha dado 

en l l a m r "erotismo r e l i g i o s o " (Vergez, 1980). Estos i K i v i a l e n t o s han sido 
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designados genéricanente coao "filantrópicos", 

ahora bien, es l a "Crítica a l a Razón ftráctica" -1788- l a que 

cristalizará l a s premisas fundaosentales de una d i s c i p l i n a que aspira a 

fundamentar y d e f i n i r l a s reglas de l a conducta del hoabre, Kant a quien 

-y según su propia ejtpresión- Huae despertó de su "suefio dogmático", 

recoge los postulados del tratado de l a naturaleza huaana. Ensayo para 

introducir e l aétodo experiaental en l o s wijetos ararales -1738-,del 

filósofo eaplrlsta. Postulados que reinscribirá en una nueva teoría. 

Eant procura fundamentar una ética formal, autónoma, en l a 

noción central de "buena voluntad". La razón práctica hace referencia a 

un orden particular; e l aasral. Cuando e l sujeto, según Kant, traspasa 

l o s límites de l a experiencia posible, pretende conocer l o que es 

Incognoscible, esto es, t o t a l y absolutamente incondlclonados Dios, 

i-üaortalldad, l i b e r t a d (Kant, 1886,vol. I;8 y ss. j 110 y ss.). Lo que l a 

crítica de l a razón debe plantear es que estas cuestiones no son 

"teóricas", sino prácticas, es decir, morales. 

Siguiendo l a s líneas centrales de l a exposición de F. Martínez 

Marzos (1987), sefialaaoe que iüint parte de l a I r r e d u c t l b i l l d a d del 

discurso cognoscitivo y del discurso práctico, considerando también 

irr e d u c t i b l e l a legitiaación de uno de l o s discursos a otro. La 

i r r e d u c t l b i l i d a d del discurso práctico en e l cognoscitivo se puede 

enunciar en los términos del autor citado {p.21), diciendo que "cap 

s i t u a d o donada cognoscitivaaent deteraina una decisió", siendo ésta del 

ámbito de l o incognoscible. He aquí l a primera inversión del paradigma 
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aristotélico: e l saber no conduce a l a v i r t u d , se t r a t a de órdenes 

diferentes. 

La condición de p o s i b i l i d a d del discurso práctico es, para Kant, 

e l inperatlvo categórico: que las deteralnaciones prácticas no sean 

contradictorias con l a f o r m de l a l e y universal. O, d i c t o en otros 

térnlnos, que l a néxiíaa de l a propia conducta pueda -en un sentido 

puramente lógico- enunciarse como ley universal. E l imperativo 

categórico se r e f i e r e , pues, a l a máxima de l a propia conducta, es 

decir, a l a acción expresada en términos de opción, de elección. Pero 

no se r e f i e r e en modo alguno a l acontecimiento que aparece desplegado en 

tiempo y espacio. Dicho en palabras de lartínez torzos ",..una máxima és 

l a determinado de, v i s t e s les circunstancies A,B,C,etc...,fer Xj y del 

conelxement de l a ma t e r l a l i t a t física de l'acció no n'és posslble 

I n f e r i r a quina máxima correspon aquesta accló..." 

La moralidad kantiana -entendida como determinación de l a 

conducta desde e l imperativo categórico- pertenece a un ámbito que no es 

accesible a l a razón pura. Consecuentemente, l a moral es incoaccionable 

(Ibid.;22>. I I tan solo es posible e l intentar coaccionar a alguien para 

que actúe de acuerdo con l a ley de l a aioralidad: este acuerdo pertenece 

a un ámbito diferente, inaccesible a l conocimiento del sujeto a l que 

otros puedan as p i r a r y, por tanto, Inaccesible a l intento mismo de 

coacción. l o es posible suprimir l a opción, aunque mi se pueda Modificar 

e l carácter del acto a realizzo* (carácter fenoménico). En términos 

morales, hay acto l i b r e aunque e l resultado fenoménico pueda o no 

modificarse: "...me limitaré a hacer observar que l a l i b e r t a d es 
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indudablemente l a r a t i o essendi de l a ley moral" <l£ant,op.cit. ;vol. I j ? ) . 

En contraposición con l a ley «3ral - l i p e r a t i v o categórico- l a 

"ley" -en e l sentido del Derecho- se r e f i e r e a l a exterioridad de l a s 

acciones. Por tanto, l a coacción l e es inherente. 

Eant establece l o s dos ámbitos -moral y cognoscitivo- como dos 

órdenes: 

- Moral! es del orden de l a Interioridad del sujeto. Ámbito de l a 

lib e r t a d . En tanto opción de l a buena voluntad, carece de 

manifestaciones fenoménicas, Por tanto, es inaccesible a l 

conocimiento y, consecuenteMnte.lncoaccionable. 

- Cognoscitivo: orden que se h a l l a sujeto a límites y coacciones 

de l a realidad. 

Podríamos sefialar - s i n temor a ser abusivos- que e l re g i s t r o de 

este segundo ámbito es coextensivo a l o s o c i a l . Mientras que l a ley 

moral se r e f i e r e a l a máxima de l a voluntad .(*) y, en consecuencia, es 

inaccesible a l a coacción. 

Ahora bien, Kant asienta todo sus sistema en un supuesto: e l 

sujeto iKjral como sujeto racional. Este supuesto l e permite hlpostaslar 

l a voluntad a l ámbito de l a l i b e r t a d : nada hay -en tanto sujeto moral 

(Jf) Sólo Jos i£tos que se asientin en Ja noeién de "buena voluntad' son, para 
Kanifpropiaeente morales, Este autor rechaza las áticas eudeionisias; Jos bienes -en tanto 
dependen, para su bondad, de una situación deterainada- no son el SUKO hi^p ya que Ja 
sjiuacién aparece Ji»iiándoJos, Sélo Ja yoJuniad es, en esta perspectiva, absoiutamnte 
buena, sin restriccciones, 
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racional- que pueda condiclonar l a elección. Cada sujeto dispone de 

absoluta l i b e r t a d para obrar de acuerdo a l iB^jeratlvo categórica. La 

li b e r t a d es, pues, e l e j e r c i c i o de una voluntad excenta de cualquier 

intento de coacción, 

Consecuentenante, de esta preaisa se deriva 'que, desde ningún 

poBlclonaniento cognitlvo -y en relación con l a aat e r i a l i d a d de l a s 

actuaciones- bay l e g i t i a l d a d alguna para c a l i f i c a r l a s coao buenas o 

aalas. La decisión sobre qué se ba de hacer o no pertenece a l a 

inaccesible i n t e r i o r i d a d -moralidad- del sujeto. 

Esta argumentación p o s i b i l i t a ubicar a l Derecho en e l ámbito de 

l a exterioridad de l a s acciones. La le y kantiana del derecho se r e f i e r e , 

precisamente, a l a exterioridad del acta, a su expresión fenoménica. E l 

Derecho, por tanto, no se basa en l a aoralldad, sino que ésta aparece 

como líaite. La ley -en tanto,obligación que no .puede ser desconocida-

es externa y .-coactiva, l o puede, pues, r e f e r i r s e a l a máxima de l a 

voluntad. La l e y Jurídica no tiene acceso a l a aoralldad de l a s 

acciones, Y ésto, precisamente, por cuanto l o aoral es un orden d i s t i n t o 

de l o fenoménico. Esto es, no suceptible de ser objeto de conocimiento, 

l e interesa r e s a l t a r una cuestión que considero fundamental en 

l a construcción del nuevo modelo de educación a l que esta Tesis se 

orienta. E l argunento kantiano que permite esa fiíndaclón epistemológica 

del Derecho, fijando alcances y límites, obra aquí, taabién,la fundación 
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de l a Pedagogía como radicalmente diferente de l a mDralidad<»). 

Is a l a construcción de l a socialidad a l o que se r e f i e r e l a 

educación. Ámbito de l o fenoménico, de l a adquisición de l o s saberes y 

normas sociales que e l sujeto requiere para ser becho "hombre actual a 

su época", en términos de l a afortunada fórmila gramsciana. Las 

decisiones, motivaciones, y/o posicionamientos del sujeto frente a l o 

s o c i a l , son del ámbito de su responsabilidad, orden del e j e r c i c i o 

electivo. 

Se podría d i s c u t i r acerca de s i e l orden propia de l a 

subjetividad está en correspondencia isomórfica con l a absoluta 

l i b e r t a d . Pero t a l discusión se referiría a un re g i s t r o diferente a 

aquél en que l a educación se despliega. La educación es del orden de l a 

coacción. Orden del imperativa s o c i a l de transndsión. 

La educación transmite recursos sociales (conocimientos, 

técnicas, hábitos, destrezas...). E l sujeto e l i g e . Pero l a relación no 

es de correspondencia biunívoca: l a elección mism que e l sujeto r e a l i z a 

escapa a l o s alcances de l a acción educadora. Esta remite a l a e f i c a c i a 

s o c i a l de l a actuación (Bernfeld, 1973). 

Cuando l a educación intenta traspasar l o s límites que l e son 

propios, d e s l i z a a l a moral.Desde esta dimensión opera -en nombre del 

S^WD BIEI- un intento de sumisión del sujeto. Intento en e l que se 

pierde l o específicamente educativo, 

xssssxxssssgsssfssssssssssrsssaassssssss 

W Pin imi dif inician del 'suieto sociil' en #i ¿ebiio del Oerecfto, pueden cónsul terse,' 
Legendre,}979¡l98S; Stnpon^op.cH. 
ssaasaasaaasssaaasaasaaaazasaasaaxaaaasa 
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La educación pasa del ámbito de l a "autoridad epistemológica" 

(Bocbenskl, 1979), a e j e r c i c i o del poder deontológlco. 

II.2.4. - FICHTB O I.A TOlSrON DEL DISCURSO KAUTIAHQ. 

Es en Flcbte donde he logrado v e r i f i c a r que se produce l a 

torsión del discurso moral cuyas consecuencias aún cobran cuerpo de 

Teoría Pedagógica y cuyas marcas se Inscriben en l a super f i c i e de los 

cuerpos de l o sujetos de l a acción adecativa. E l l o -ya se advierte- en 

nombre del BIBV. 

Flchte considera que l a doctrina de Kant l e pertenece, por 

derecho de apropiación. Sefiala Hartman (1960,vol.I;69>, que Flchte se 

aduefia de l a teoría kantiana para " r e a l i z a r l a filosóficamente", es 

decir,para "ofrecerla a l o s contemporáneos f i n de que c ^ : ^ l a l a misión 

de refcmwiirlns aoralmente* (subr.ppio.). Xientras Kant opera un cambio en 

l a filosofía, Flchte aspira a cambiar una época,.. 

He aquí e l eje de rotación del pensamiento fichteano: l a 

reforma. La obsesión reformista atraviesa su obra, desde l o s 

Pei^aMentos surgidos a l azar en una noche de insonDlo (redactados en 

alguna noche de insomnio del afio 1788,en l a que decide anatenlzar l a 

"corrupción moral de l a época"), a l paroxismo que clama en l o s Discursos 
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a l a laciéQ Aleana (180?-1&08>. 

En B l fundajaento del derecbo natural, Fichte alude a l derecho 

como doislnio de l a s voluntades, ligadas en. l a s necesidades y tendencias 

sensibles. B l cuerpo aparece cono condición prlaera del derecho: a p a r t i r 

de l a nlrada, e l otro surge como ser digno de respeto. Pero ésto no es 

suficiente. Es necesaria otra instancia que Inponga a l a s diversas 

voluntades un contrato que obligue a éstas a los límites propios. Esta 

Instancia es e l Estado, que Fichte funda -a l a manera rusoniana- en l a 

Idea de "voluntad general". Huestro filósofo en cuestión desarrolla 

ampliamente l a idea del Estado como totalidad organizada, como unidad 

viviente. E l modelo b l o l o g l s t a retorna, se relntroduce en e l discurso de 

l a modernidad filosófica. Con Cornte, este modelo se instaurará como 

arquetipo mismo de l a " c l e n t i f i c l d a d " . 

Según Fichte, l a comunidad asigna a cada individuo una "esfera 

propia", de donde l a ex i s t e n c i a s o c i a l del sujeto -como en e l cuerpo 

humano l a s funciones- l l e v a l a aarca de su destino. 

La categoría decisiva del sistema de ética flchteano es l a de 

"progreso"<Phllolenlo,1966; 1976; Druet,1974). E l progreso realizará 

una comunidad de seres l i b r e s , es decir, conducirá a l a s conciencias a 

reunirse en una unidad pura. Así, a l a idea luterana de l a unidad de las 

conciencias, Fichte asocia l a de l a dinámica de l a razón. La categoría 

opuesta a l progreso es, para nuestro autor, encarnación del mal, del mal 

ra d i c a l : se t r a t a de l a pereza... Vía regla de l a perdición, de l a 
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pérdida de libe r t a d . 

Pero, fmra e v i t a r l o , e l Istado, atento y v i g i l a n t e , se encargará 

de sefialar a l boabre su deber, para que éste ocupe s j i lugar (aquel que 

e l destino l e depara), en l a h i s t o r i a de l a s conciencias. 

Be aquí l a torsión: e l Itetado encarna l a razón pura práctica, en 

e l sentido de representar sus exigencias. Así, l a ley jíurídica actaba 

iBcIuyeidQ la. l e j . m T u l , 

E l Estado, representante de l a "buena voluntad", tiene a l a 

aoralizaciów por tarea y a l a educación coao medio para i i ^ t a u r a r l a . 

La s o c i a l i d a d d e s l i z a a moralidad, devienen categorías 

coxtensivas. La teoría flchteana borra l o s límites demarcatorlos del 

derecho, l a moral, l a política y l a educación. 

Fichte también feintroduce - t a l como queda establecido en sus 

Rrinciplc»,..- l a concepción del hombre coam unidad i n d i v i s i b l e . lada 

hace obstáculo a l a pasión reformadora.,.La educación se constituye en 

e l motor para l a realización del progreso, entendido coma instauración 

del verdadero espíritu. 

Es en l o s Discursos,.. donde estos supuestos cobran mayor vigor 

político.Coincido con X.León (1922-1927),quien sostiene que esta obra no 

representa una conversión del pensamiento fichteano, sino que se 

inscr i b e en una línea de continuidad del mismo. 
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Los Mecursiss correspaaden a 14 canferencias púTallicas, 

pronunciadas en Berlín entre diciembre de 1807 y marzo de 1808. Se 

presentan como un proyectode regeneración de Alemania. La re-generación 

es e l retorno a l "verdadero espíritu alemán": a l de Lutero, de Lessing y 

de Kant. 

Fichte vive uno de los moaentos más c o n f l i c t i v o s de l a h i s t o r i a 

de Alemania. En Europa continental, e l proceso de crecimiento i n d u s t r i a l 

fue mas lento que en Inglaterra. Bn Francia, e l factor retardatario l o 

constituye l a inexistencia de una revolución agraria y e l predominio del 

minifundio. Peso a e l l o , se produce un período de expansión con e l 

dominio napoleónico,que buscaba l a unificación de Europa... Es e l 

momento de l o s Discursos..., que Fichte pronuncia ante l a invasión 

extranjera. 

En Alemania, e l proceso de industrialización se vio seriamente 

amenazado por l a parcelación política y l a s innumerables barreras 

aduaneras que Impedían l a constitución de un mercado interor. Condición 

esta última para e l despegue en l a dirección que señalaban l o s nuevos 

tiempos. A p a r t i r de 1834, con l a foriración de una unión aduanera, l a 

indust r i a i n i c i a su andadura, s i bien sólo se consolidará a p a r t i r de l a 

unificación de Alemania con von Bismarck, en 1871. Esta desventaja de 

Alemania con respecto a Inglaterra y Francia, su tardío Ingreso a l orden 

del c a p i t a l , explica l a vehemencia del discurso del Romanticismo: 

intento de apurar e l pase de l a Alemania de pervivencias feudales, a l a 

nueva configuración europea, siendo e l pria«r paso l a constitución del 

Estado nacional. 
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En un opúsculo que corresponde a l UHaiaanto de l a s invasiones 

napoleónicas, Sobre bquiavelo, Fichte hace suya l a afirmación del 

flor e n t i n o !"En l a s relaciones con l o s otros Estados, no hay ley, n i 

deecho, sino e l derecho del sás fuerte,* Este opúsculo fue calurosamente 

saludada <y enteramente s u s c r i t a por Clausewltz,,, >. 

La construcción de Alemania es, pues, l a tarea. La ea^sresa no 

carece, por c i e r t o , de legitimación: l a misión de esta nueva nación será 

l a de r e g i r (esplritualaente), e l futuro de l a humnidad. Habrá que 

esperar un s i g l o y cuatro décadas para que esta ilusión quede 

desvanecida,. . 

Fichte, en sus Discursíse, a f l m a l a superioridad del pueblo 

alemán, ya que éste es e l único que puede encarar e l verdadera espíritu 

de l a li b e r t a d . Para e l l o requiere una reforma política y un medio que 

l a vehiculice; l a "nue^ educación", 

Un pedagogo hay cuyo predicar con e l ejemplo coincide con l a 

verdad flchteana: he allí a Pestalozzl. EDÜCApOK entre l o s educadores, 

paradigma de todas l a s abnegaciones... En él buscan anularse todas l a s 

diferencias: milagros del amor, s i n duda. Flchte acaba de encontrar, 

felizmente, e l camino que regenerará a l género humno.,. 

S i n esibargD, existían entonces otros poslcionaalentos, aunque no 

tuvieran tanta fama y fortuna. Ya en 1612,el precursor de l a educación 

popular alemana, Volfang latke (1571-1635), había presentado a l a dieta 

de Frankfurt un plan miy completo de reforna educativa (Larroyo,1980; 

358 y ss.). En 1618, e l príncipe A. Kothen propone a tetke que organice 
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este sistema educativo en sus dominios. Este redacta a l o s efectos de su 

la^jleaentación, un memorial y un reglamento verdaderamante interesantes, 

latke separa l a función i n s t r u c t i v a de l a coactiva, hasta t a l punto que 

establece cono pertinente, para sostener l a diferencia, emplear dos 

figuras diferentes: maestro y ptro funcionario. 

Pestalozzl, por e l contrario, hará de "síntesis" viviente: 

Maestro! Madre-Gertrudis <coma Bernfeld se complace en designarlo); 

Predicador; v i g i l a n t e . . . Modelo por donde se l o mire, asciende en cuerpo 

y alma a l a cúspide de l a nueva educación, de l a mano de Fichte y en 

nombre del HEI*. 

De l o s Ms c u r s i s , e l 22, e l 3i2, e l 92, e l 109 y e l l i e , están 

dedicados a l a presentación de este e f i c a z medio que constituye l a 

"nueva educación". También a p l a n i f i c a r l a educación nacional alesaana y 

a d i s c u r r i r acerca de su ejecución. 

E l carácter de l a educación en una sociedad nacional en status 

nascendi devela, precisamente, l a función de l a educación como r e l a t i v a 

a l a construcción de l a socialidad. Fichte r e g i s t r a esta cuestión con 

gran claridad. Pero para garantizar e l control que l a realización de esa 

eapresa nacional requiere, nuestro autor subsumirá e l tema del dominio 

en l a moralización. Y hará c o i n c i d i r l a educación con esta última. 

En e l primer discurso Fichte señala; "Muestra educación tiene 

por mira hacer de todos l o s alemanes una comunidad única en l a cual l o s 

diversos miembros estén animados y v i v i f i c a d o s por un solo y mismo 

interés". La realización de esta unificación de la s conciencias había de 

comenzar -en e l campo de l a educación- por e l desconocimiento de l a s 



- I i 7 -

dlforsiKUB -de cías», di» ooxo-.Picbt* proclai» ClOt Di»c.>.U •ducaclóo 

única. Aboga también por «1 t e p i r l t u da ilbre co»p«t«QCla: ntceearío 

preparar a todoa pera accvdar a todos loa «i^laoa Ptec.H atnsllando 

las dea igual dadas da casta qua aaollsoa «1 aún viganta r«glMS feudal. 

Esta as al priaoro da los dos cuaatloaamiantos c r i t i c o s qua Plchte haev 

a Pástalos:!: «I qua •« dadíqua a las "ctasas populares*. Plcbta 

aostIaiMi. írtnta a la •aducacléa popular*, la "educaclóo otclooal* <90 

DlBC. ). 

Educación nacional. Su f i n as foraar bosbras libras, «s d t c i r . 

da cultivada voluntad: • . . . l a auava aducactón dabtré aplicarse sobra al 

tarraso qua «Ha aisaa ha de labrar: dastruir totalmata la l i b r a 

voluntad j adúcar l a voluntad ea a l saatido de l a rigurosa 

suBisión...*(2& Disc.). 

Oca c i t a da iouché (1081,44), es particularmnte i l u s t r a t i v a : 

"...coas Pestalozzi, {Fichtal «atieada dasarrollar aeaos ol sabar que «1 

carActer. es decir, desarrollar voluntad y dasiaterés (norall. Educacióa 

Boral B&B que cultura dal «epiritu, slataaa pedagógico dastlsado a 

raaovar los hosbres aates qua las instituctonee; su propósito es una 

verdadera cosvarsióa de todo ser". 

La Bubordioaclón de la iastruoclóa a la íorBación del "carácter" 

es l a idea que atraviesa y sostiene toda concepción correccionalleta 

-refornadora, "tarapéutica"- de l a educacióa. Bste propósito anlaará y 

dlaBQsio&arA loe aovialeatos filantrópicos y "ealvacloaistas" del aifio 

del s i g l o XIX y coxleazoe dal XX. Pervivirá B B B tarde en las 

iBstItucloaes Ilaaadas de educacióa ea áabitoe no escolares. 
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Ahora bien, para que l a educación opere cono d i s p o s i t i v o de 

araralización, Fichte establece una ser i e de requisitos. E l primero 

consistirá en a i s l a r a l o s sujetos de l a educación de l o s adultos 

contaminados por e l "pensamiento empirista". Fichte reclama <10a D i s c ) , 

e l régimen de Intemaaiento para r e c l u i r a l o s sujetos, l e j o s de padres 

y otros elementos que, a l marcar diferencias, amenacen l a contundencia 

de l a empresa de moralización. E l segundo r e q u i s i t o es e l de ftpptrolar 

de manera directa ese i n t e r i o r moral a cuya formación e l educador se 

debe. Fichte reinstaurará, a l modo jesuítico, a l "d i r e c t o r de 

conciencia". Modelo de vida encarnado en e l Maestro. E l sabrá "TODO* del 

sujeto. Su ndsión es iluminar los rincones, aplanar l o s pliegues, 

nivelar l a s profundidades del alma i n f a n t i l . Esta devendrá 

transparente, voluntariosa, sumisa, es decir, lugar pacientemente 

cultivado para l a anidación del verdadero espíritu, de l a verdadera 

l i b e r t a d . Los sujetos, s i n distinción de clase, n i de sexo, son 

homologados. Homologados en e l e j e r c i c i o del deber. 

ün tercer r e q u i s i t o completa l a s condiciones necesarias para e l 

e j r c l c l o de l a "nueva educación": cerrar. Los sujetos, vaciados de 

cualquier referente extra-iwroB, habrán de sufragar su propio 

mantenimiento: alimentos, vestidos, instrumentos,... A e l l o s corresponde 

e l " e j e r c i c i o desinteresado" del trabajo en campos, t a l l e r e s y Jardines. 

Sociedad cerrada, ilusión de fundación de un nuevo pueblo, de toda una 

nueva humanidad (122 Disc. >. 

En este verdadero an t i c i p o del f a l a n s t e r i o (serán variaciones 

sobre e l tema l a s propuestas de filántropos y reformadores s o c i a l e s ) , 
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habrá también espacio para l a gimnasia y para l a instrucción. Hay una 

part i c u l a r devoción por l a gimnasia, i a segunda crítica que Fichte 

plantea a Pestalozzi es no e i ^ l e a r l a educación del cuerpo como 

instrumento de moralización. B l afán regeneradonista de l a propuesta 

fichteana encarna en e l propio cuerpo del sujeto. E l surgimiento de l a 

llamada "gimnasia alemana", data de l a época. E l l a dará cuenta, 

prolijaJiente, de los movimientos y posiciones en l o s que cobra cuerpo e l 

verdadero espíritu alemán. I s t a actividad entreteje l o s nombres de F. 

Jahn <1778-1852), conocido como e l "Padre de l a gimnasia alemana"; de E, 

Arndt (1769-1860), B,Biselen (1792-1846) y D,G,Schreber (1808-1861), 

E l l o s intentarán r e a l i z a r l a premisa flchteana según l a cual e l cuerpo 

adviene instrumento de moralización. 

El pensamiento del filósofo aletón representa tanto una 

concepción de l a educación -básicamente expuesta en sus Discursos- cono 

un g i r o en l a filosofía kantiana, que permite sentar l o s fundamentos 

epistemológicos de diversas teorías de l a educación que definen a ésta 

en términos de acción sobre e l sujeto en-sí. La torsión del discurso 

kantiano borra e l límite entre los órdenes moral y cognoscitivo. Opera 

así e l deslizamiento de l a función educativa a l i n t e r i o r mismo del 

sujeta, de donde educación deviene moralización. Este presupuesto es aún 

hoy plenamente vigente, a l i e n t a en l a s concepciones que centran l a 

educación en l a formación del "carácter", de l a "personalidad" o,incluso 

más, del "afecto" o l a "sexualidad". Se t r a t a de ll e g a r a l "en-sí" del 

sujeto, transformándolo (queda sobreentendido que es sien^sre por su 
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BIEH). Desaparece así l a laboriosa construcción, in i c i a d a por F. de 

V i t o r i a , del "sujeto social".Esa suerte de "doble", de néscara, con que 

se intenta a r t i c u l a r cada sujeto en l o s requisitos sociales de su época. 

La educación, desde l o s fundamentos ficbteanos, deviene función 

moralizante, borrando de esta manera e l espacio propiamente educacional. 

La escena de l a educación pasa a ser situada en e l fondo último del 

alma, de l a voluntad del sujeto. Allí e l educador inscribe TODO 

-r e g i s t r a TODO, conoce TODO- l o que a l sujeto concierne. Perversión que 

opera l a transformación del educador en demiurgo. 

E l sujeto no sólo ba de responder a l o s requerimientos sociales, 

sino que es e l proceso de elaboración misma de l a respuesta l o que pasa 

a ser tema de control. Paradojalmente, cuanto mayores sean l as 

dif i c u l t a d e s que e l sujeto en lo s o c i a l presenta, nayores serán los 

intentos de fiscalización de ese " i n t e r i o r " renuente. Intentos que, a 

p a r t i r de Fichte, se podrán r e a l i z a r en nombre de l a educación. 

Tres s i g l o s separan a Fichte de F.de V i t o r i a . S i n embargo, e l 

retorno del pensamiento de éste último no es sólo cuestión de ties5)o..,Í 

e l tema central de l a Pedagogía Social actual l o constituye, 

precisanente, ese plus de soc i a l i d a d que V i t o r i a enunciara y Kant 

conceptualizara en su filosofía. 
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n.3. - IFAPAPTACIQH T SUJETO 
PE LA £P?CACIOS 

"in Ja insitucciin hay sieitpre un jsrcér eJemnto, 
con eJ cuaJ se ocupan a Ja vei el «aesiro y el 
aJueno, Por el contrarío, en Jos res tana tes cuioaéos 
educativos, eJ educador tiene imedíatsaenie i Ja 
vista ai aJuano, coao eJ ser sobre el coaJ ña de 
obrar, y que ha de peraanecer pasivo respecto a éJ," 

- J. f. Herbart 
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II.3.1. - EL OTJETQ DB LA EDUCACIQg CQHQ "SPSTAICIA", 

11.3.1.a. - DE LA EDUCACTOff DE LOS IDIOTAS Y CRIHISALES. 

Eetooando l o expuesto en trabajos anteriores (lúflez, 1985; 

1988), cabe señalar que, con l a aparición de los a l i e n i s t a s , se r e a l i z a 

l a prijsera distinción entre locura e i d i o c i a . La entrada de los médicos 

a l a s i l o dará lugar, por una parte, a l a constitución de l a psiquiatría 

como d i s c i p l i n a autónoma y, por otra, sentará l a s bases para un largo 

recorrido que desembocará en nuevas d i s c i p l i n a s en los s i g l o s XIX y XX: 

l a psicopedagogía y l a pedagogía especial. D i s c i p l i n a s que, a l o largo 

de su desarrollo, conservarán l a marca del modelo médlco-asistencial con 

e l que fueron signados sus orígenes. 

E l discurso de l a psiquiatría surge a f i n a l e s del s i g l o XVIII 

como efecto de l a laicización del sistema de representaciones 

dominantes. Este proceso es concomitante a l acceso de l a burguesía a l 

poder político, a p a r t i r de 1789 y l a construcción de l o s estados 

nacionales. 

Pinel será l a fi g u r a que encarna l a fundación del nuevo 

discurso.Definirá diferentes formas de alienación. E l a s i l o se 

constituirá en lugar de investigación y observación. E l orden a s i l a r 

coincidirá con e l orden terapéutico. 

A conienzos del s i g l o XIX, Pinel publica e l Tratado nédico-

filosófico sobre laflienaclón saental, que tendrá enorme i n f l u e n c i a a 
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nivel europeo. En él Pinel desarrollará su concepción sobre l a locura, 

de cuyo ordenamiento p a r t i c i p a e l i d i o t a en e l punto de "borde". Las 

posibilidades de éxito en e l tratamiento terapéutico están cifradas en 

que e l sujeto pueda "luchar" contra su enfermedad. En tanto e l i d i o t a 

representa l a "obliteración de l a s facultades intelectuales y afectivas" 

es, por definición, incurable. 

Pero será fequirol, discípulo de P i n e l , quien sostendrá l a 

diferencia d e f i n i t i v a entre locura e i d i o c i a . Esta no es una 

"desorganización psíquica", pasa a ser una " f a l t a de desarrollo del 

conjunto de órganos, en p a r t i c u l a r del cerebro". Será esta carencia l a 

que, para Esquirol, determina a l Idiota! "...Incapaz de aplicación y 

trabajo, es un parásito", t a l cono l o expresa en su tratado sobre Las 

enfermedades mentales consideradas bajo l a relación médico-legal. 

El Idiota se define coao incurable e ineducable, siendo esto 

último l o que lo diferencia de los disminuidos sensoriales. 

E l discurso de l a psiquiatría pa r t i c i p a de l a s categorías del 

discurso de época. Bn efecto, es en l a primera mitad del s i g l o XIX en 

que se plantea l a p o s i b i l i d a d de Instaurar nuevos d i s p o s i t i v o s de 

control s o c i a l , pasando del modelo del antiguo régimen -centrado en e l 

castigo corporal- a l modelo i n s t i t u c i o n a l -propio del régimen burgués-

centrado en e l carácter abstracto de l a ley y l a consecuente v i g i l a n c i a . 

aparece e l concepto moderno de escuela, coi» espacio 

obligatorio, ̂ vatuito y l a i c o . Se t r a t a de homogenizar, c u a l i f i c a r y 
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d i s t r i b u i r de acuerdo con lo s nuevos presupuestos <21ÍLJ_ cap.Il.apdo.II. 
1.1.). 

Las clases laboriosas son consideradas, de suyo, peligrosas 

(Chevalier,1978). Las c r i s i s periódicas de l a econonía dejarán, coao 

"resto s o c i a l " , aaplios sectores desocupados. Su control se hace 

iaprescindible. Son aasas virtualaente abocadas " a l v i c i o , l a 

depravación y e l crimen.,.". E l discurso h i g i e n i s t a encuentra aquí su 

tema y e l urbanismo su c a ^ o de trabajo. Es l a época l a que requiere de 

máquinas y dispositivos que puedan transformar en c i v i l i z a d a s esas aasas 

oscuras y peligrosas. La transparencia y e l control aparecen coao 

consignas que impregnarán l a s concepciones románticas y l i b e r a l e s del 

s i g l o XVIII y e l " c i e n t i f i c i s m o " del XIX, 

Es también en nombre del Idiota y del delincuente -puestos como 

hi j o s de l a pobreza- que se desar r o l l a l a intervención c i v i l i z a d o r a en 

dirección a l o s sectores obreros y populares. Intervención que se 

in»3rlbe en l a lógica de l a prevención de los disturbios sociales. La 

relación idiota-delincuente y sectores populares, queda soclalmente 

establecida. Sin embargo, a comienzos del s i g l o XIX, l a afirmación de 

Esquirol acerca de l a Ineducabllidad del i d i o t a , es pasada a 

interrogante, Itard primero -en su experiencia con e l niño "salvaje" de 

L'Aveyron- intenta poner de manifiesto l a s condiciones de educabllldad 

de aquella categoría de sujetos, Belhome, en 1824, r e a l i z a iS. primer 

intento de escolarización en l a Salpétriére. Bn 1828, Ferrus y V o l s i n 

organizan l a primera escuela para i d i o t a s , planteando así l a ruptura con 

e l planteo de Esquirol. V o i s l n propone una clasificación de i d i o c i a que 
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hará e l pasaje de " e l " Idiota a "los" id i o t a s . El priaer rango es 

ocupado por e l i d i o t a moral: "singularmente peligroso para él mismo y 

para l a sociedad". Voisin experimentará en los lugares donde se ejecutan 

las penas de trabajos forzados para demostrar l a s similitudes existentes 

entre las formas del cráneo de criminales e idiotas. 

E l discurso de Voisin - a l establecer por primera vez una 

relación entre i d i o c i a y criminalidad- demanda, por un lado, e l 

desarrollo de l a educación especial y, por otro, l a reclusión en 

hospicios de los criminales deportados a prisiones de trabajo forzado. 

Si bien Voisin intenta absolver a l criminal en nombre de l a patología, 

criminaliza -en un mismo aovimiento- a l i d i o t a . 

Esta es l a lógica que funda -en e l s i g l o XIX- e l caa^o de l a 

educación especial. Esta será, pues, para i d i o t a s y criminales, que 

tienen en común ser hi j o s de l a depravación, e l v i c i o y l a Ignorancia... 

En 1837, Seguln Intenta l a s primeras experiencias de educación 

con l o s Idiotas a través del método que llamará "médico-pedagógico". 

Dicho método se basa en l a observación Individual de l o s sujetos, en 

e j e r c i c i o s de motilldad y esta b i l i d a d y en l a educación de los sentidos. 

Seguln se exiliará en l o s Estados Unidos en 1848. Allí fundará escuelas 

-para más de seis mil alumnos- de educación especial. 

Hacia f i n e s del s i g l o XIX se establece en Blcétre, en e l A s i l o -

escuela, una distribución de l o s internos en grupos. Estos se organizan 

para c i e r t o s aprendizajes y para l a realización de trabajos 
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productivas, cuyos bienes resultantes se u t i l i z a b a n en e l bosplclo y en 

diferentes hospitales de l a asistencia Pública. 

Cabe renarcar l o s dos elementos que aparecen ligados a este 

cai^o de l a educación especial de Idiotas y criminales: l a reclusión en 

Instituciones cerradas y l a productividad en términos económicos. E l l o 

responde a l a s concepciones de l a política s o c i a l de l a época. Estas 

opererán l a cristalización de l a s instituciones "totales" en una doble 

función: como lugar de segregación de l a s diferencias -degradadas a 

desigualdad- y como reserva de nano de obra barata para los períodos de 

expansión. 

La situación aquí enunciada se configura en una larga h i s t o r i a . 

Se puede hablar del proceso que va desde considerar l a "indigencia" 

como cuestión del orden de l o Individual, a l a emergencia de l a 

"pobreza" como categoría s o c i a l que produce sujetos que caen fuera de l a 

normalidad de época. 

Ya en e l s i g l o XVI aparecen en Europa una s e r l e de medidas 

legales que dan comienzo a l a acción s o c i a l de regulación de l a pobreza. 

Son l o s albores del mercantilismo. En 1526, Luis Vives -en su De 

subventioüfi pauperu»- propugna un plan que es llevado a cabo en algunas 

ciudades flamencas. Su Influencia en l a España de l o s Austria se traduce 

en l a Cédula Real de 1540, por l a cual se prohibe e l e j e r c i c i o de l a 

mendicidad pública para aquellos que carezcan de certificación de 

pobreza. 

Este momento de reconversión de l o s o c i a l se car a c t e r i z a por 

abogar por e l recogimiento de los pobres -para su transformación en 
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seres productivos (Maravall,1979|71j López Alonso,1985j17). En 1656 se 

crea en París e l Hospital General, estableciaiento dedicado a l a 

reclusión de todos los que pudieran perturbar e l orden s o c i a l ; pobr4es, 

vagabundos, mendigos y, sobre todo, niííos abandonados -categoría sOoclal 

en aumento alarmante-. La vida dentro de l o s muros se refart e entre e l 

trabajo y l a oración. Los o f i c i o s pueden asimilarse a verdaderas 

trabajos forzados, de l o s que se beneficia e l estado. La oración intenta 

moralizar, poner freno a l o s desórdenes de l a s bajas pasiones... 

Eecapitulando, l a s marcas Mstórlcas que delimitan e l campo de 

l a educación especial y que aún perfilarán su entrada en e l s i g l o XX, se 

podrían enunciar de l a siguiente manera; 

- homologación de i d i o c i a y criminalidad, en tanto productos de l a 

disipación y l a ignorancia; 

- reclusión de l o s sujetos en instituciones cerradas, dada su 

"peligrosidad" s o c i a l ; 

- caracterización de los sujetos de modo que l a "educación" de l o s 

misacís coincide con: 

. e l entrenamiento, particularmente en tareas productivas; 

. l a convivencia, forzada y acralizante; 

. e l sometimiento a l a s figuras v i g i l a r e s definidas por cada 

institución (cuidador, guardián, celador,...), 

A p a r t i r de l a segunda mitad del s i g l o XIX, l a expresión de 

confianza en e l nuevo orden y en e l progreso i l i m i t a d o dentro del mismo, 



- 128 -

queda expresada por e l positivismo (vid.: apdo.1.2.2.a.>. Este será 

paradipa de inscripción de l a cienci a de l a época y de legitimación de 

l a política s o c i a l . E l horizonte de ésta es l a secularización de l a 

beneficencia, redefinléndola como espacio de control s o c i a l en manos del 

Estado. 

La Pedagogía tendrá aquí su inscripción política en un doble 

registro: 

- "Pedagogía", d i s c i p l i n a que aportará e l diseño escolar como 

dis p o s i t i v o de anulación de diferencias. 

- "Pedagogía especial", d i s c i p l i n a que aportará e l diseño de 

los espacios de segregación de los a-normales. 

Es interesante sefialar que, en esta configuración, e l discurso 

p o s i t i v i s t a intersecta con e l idealismo alemán en e l punto en e l que 

Fichte y l a s corrientes correccionalIstas devienen modélicos: en e l 

nombre del BIEH: 

BIEN en tanto f e l i c i d a d -discurso que encarna Bentham-; 

BIEH en tanto orden y progreso a través del amor a l prójimo -discurso 

comtiano que encuentra en e l Catecismo positivista cabal 
expresión-; 

BIEN en tanto regeneración del espíritu (germano) - y a l cual Fichte 

invoca en sus Discursos-. 

En nombre, pues, del BIEN, e l sujeto que encarna l a 

discrepancia, será objeto de atención especializada... "Reforma", 
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"corrección", "reencauzamiento", serán sign i f i c a n t e s p r i v i l e g i a d o s que 

inscribirán -durante e l s.XIX y p r i n c i p i o s del XX- a l a pedagogía no-

escolar en l a dimensión a s i s t e n c i a l . 

En l o s primeros aSos de nuestro s i g l o , a este cuadro se 

superpondrá una nueva producción s o c i a l que aparece a l cabo de unas 

décadas de educación obli g a t o r i a : los anormales escolares. Este producto 

abrirá, con Binet coao fundador, e l campo de una nueva d i s c i p l i n a : l a 

psicopedagogí a. 

Dirá Binet en 1905: "La clasificación del i d i o t a es una 

clasificación clínica a bacer por l a psicología". La clasificación se 

sostiene en l o que Binet, junto con Siman, denomina " n i v e l mental". ífós 

tarde Terman y K e r r l l reformularán esta idea en e l concepto de "cociente 

i n t e l e c t u a l " . La clasificación permite hablar de: 

- i d i o t a ; privado de l a palabra -uso y comprensión- s i n que ésto pueda 

ser atribuido a problemas orgánicos del aparato fono-

artlculador sino a déficit i n t e l e c t u a l . 

- imbécil¡privado de l a palabra e s c r i t a -uso y comprensión- s i n que 

ésto pueda ser atribuido a problemas de visión o parálisis 

motriz, sino a déficit i n t e l e c t u a l . 

- débil: re g i s t r a un retraso de d¡^ o t r e s alíos en su escolaridad s i n 

que ésto pueda ser atribuido a una i n s u f i c i e n c i a escolar. 

E l nuevo concepto de " i n t e l i g e n c i a " es l a esperanza de 

reencauzamiento de l a racionalidad burguesa: cada sujeto podrá ser 



- 130 -

medido y cl a s i f i c a d o por sus estignas. E l borraoieiíto de las condiciones 

sociales de su producción queda garantizado... 

Se redeíine e l caurpo de l a educación especial; será para los 

débiles. Los idi o t a s se reenvían -cono carne de hospicio- a l a 

psiquiatrización y a l a v i g i l a n c i a . 

Esta línea encuentra su reforaulación -actualización-, ya 

mediando nuestro s i g l o , en las llamadas "Pedagogías terapéuticas". 

Estas comparten e l presupuesto de que es posible d e f i n i r a l sujeta en-

sí . Reproducen así esa ilusión tan cara a los dos s i g l a s precedentes: l a 

transparencia. La estructura interna del sujeto quedaría expresada 

(aprehendida) en los términos de l a d i f i c u l t a d s o c i a l que manifiesta. 

Generalmente, t a l d i f i c u l t a d consiste en cuestiones sintomáticas que e l 

propio funcionamiento i n s t i t u c i o n a l propicia -v.gr.,los conceptos de 

" d i s l e x i a " , "retraso escolar",etc. propuestos por l a psicopedagogía-. Y 

he aquí que, operar sobre los síntomas, produce un efecto paradojal: l a 

fijación -cronlficaclón- del sujeto en los mismos. Se c i e r r a así e l 

círculo; e l sujeta pasa, efectivamente, a ser (se l o produce), como l a 

encarnación de l a categoría nisma que l o i n s t i t u c i o n a l i z a como fuera de 

l o noraal (v.gr.."delincuente", "retrasado",...). La dif e r e n c i a 

(handicap, d i f i c u l t a d , . . . ) pasa a d e f i n i r e l en-sí del sujeto. De esta 

nanera, d i s c i p l i n a s e in s t i t u c i o n e s generan l a población que garantizará 

su pervivencía en términos de " u t i l i d a d " y/o "necesidad" s o c i a l . 

La particularidad de estas concepciones a s l s t e n c i a l l s t a s radica 

en que e l lugar (categoría s o c i a l en l a que es definido e l sujeta), 



- 131 -

devendrá terminal en l a mayaría de los casos. Es decir, desde ese lugar, 

e l sujeto tendrá graves iii5)edimentos para l a conexión con e l contexto 

s o c i a l amplio. 

Los lugares i n s t i t u c i o n a l e s designados desde t a l e s concepciones 

para r e a l i z a r l a función de control de esas poblaciones obran <;en 

nombre del BIBI!) l a perpetuación del c i r c u i t o marginal de los sujetos. 

Abora bien, hay un mito que funda y a l i e n t a estos propósitos. Ese mito 

da respuesta a l a pregunta ingenua sobre l a s posibilidades de s a l i d a de 

un sujeto que es ingresado (en nombre de afanes socializadores...) a 

tale s redes de estigmatizaclón. Se presupone entonces una posibilidad: 

l a transparencia -esa ilusión a que hacía referencia más arriba-. De 

orígenes rusonianos (Starobinski,1971), esta idea sugiere que e l agente 

de l a educación logrará -a poco que se l o proponga- "des-estructurar" 

y/o "re-estructurar" e l " i n t e r i o r " mismo del sujeto. 

Heredera t a l vez de conjuras alquimistas, esta posición c i f r a su 

esperanza en l a transformación del sujeto-en-si. De su naturaleza 

íntima, que devendrá así transparente a l control. A su vez, toda empresa 

queda legitimada por este noble f i n : desde l a s p r o l i j a s investigácones 

sobre l a f a m i l i a , entorno s o c i a l , grupos de pertenencia y/o referencia 

del sujeto, a l exhaustivo inventario -moral- de sus conductas.lo puede 

haber zonas de opacidad. En nombre de su propio BIEI, "todo" l o 

concerniente a l sujeto deberá ser tema de investigación, nada debe 

sustraerse a l a sagaz mirada,,.(sea del "equipo i n t e r d i s c i p l l n a r " , sea 

de los técnicos y profesionales de l a educación,etc.). 
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La educación -desde esta posición s u s t a n c i a l l s t a - pasa a ser l a 

acción de i n s i s t i r sobre e l suejto para que éste mejore. S i éste 

modifica su conducta, se l e considera "curado": re-hecho, re-fornado, 

re-habllitado,... 

E l comportamiento que e l sujeto despliega en l o s espacios y 

tiempos ins t i t u c i o n a l e s , es definido en términos de su i n t e r i o r i d a d 

misma, feos dos órdenes que Kant precisó, diferenciándolos -moral y 

s o c i a l - , son asimilados. La apariencia s o c i a l adviene estatuto 

ontológlco del sujeto. Así, toda discordancia de éste en referencia a 

l a normativa i n s t i t u c i o n a l , es definida como no-mejora de su propia 

estructura interna . 

Este poslcionamlento re-envía a una lógica del poder. Es 

interesante constatar cómo, desde l a s definiciones que Intentan e l 

dominio " t o t a l " del sujeto, l o que a éste se l e demanda es l a sumisión a 

l a autoridad deontológlca <BochensM, 1979). Este t i p o de propuestas 

permiten a l sujeto tres t i p o s de respuestas (Goffman,1973): 

- e l oposlclonlsso a ultranza; 

- e l acatamiento aparente; 

- l a sumisión. 

Los dos primeros refuerzan l a marglnalldad del lugar del sujeto 

a l consolidar su ubicación fuera de l a normativa Cen e l desafío abierto 

o en e l "under-ground",más conocido cono "picaresca" I n s t i t u c i o n a l ) . La 

sumisión del sujeto opera una nayor inadaptación respecto a l contexto 

s o c i a l awpllo -situación que I l u s t r a n hasta l a saciedad l o s casos 

crónicos, adaptados a espacios c a r c e l a r i o s o manícorniales-. 
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II.3.1.b. - EL DISPOSITIVO BEHTHIAITQ Q ACERCA BEL CQITTRQL 

PQB LA MIRADA. 

E l 15 de febrero de 1748 nace Jereny BentMn. 

Lo acoge un ambiente puritano que l o formará según sus rígidos 

prin c i p i o s de época. 

Será un personaje de renombre. De peso en l a política inglesa j , 

especialmente, en l o s avatares parlamentarios. 

Será un reformador: reforma jurídica, reforma arquitectónica, 

reforma de leyes procesales y penales. Reformador que, en busca de l a 

mayor u t i l i d a d s o c i a l , llamó " u t i l i t a r i s m o " a su doctrina; pues según 

Bentham,"útil" es -para l a sociedad- equivalente tanto de l o "valioso" 

conc de l a " f e l i c i d a d " . 

La filosofía de Bentham constituye una fundamentación ética a l 

proceso de consolidación y expansión de l a teoría de de l a economía 

clásica, cuyos principales exponentes -en Inglaterra-, serán D.Ricardo 

(1772-1823) y A.Smith (1723-1790). 

Ta en l a primera obra del pensador inglés, Fragmento sobre e l 

gobierno, que data de 1776, aparece l a idea de " u t i l i d a d " como 

consecuslón de l a f e l i c i d a d para todos l o s hombres: " E l f i n , entiendo, 

es l a f e l i c i d a d y l a tendencia de cualquier acto hacia l a misma es l o 

que denominamos su utilidad"(Benthaa,1985;60). 
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Desde esta perspectiva, auestrc autor hace l a crítica a l 

i ^ p i r i t u de l a s Leyes, en e l que Montesquieu plantea l a ley cono 

convenio(p. 106 y ss,>. Para Benthaa, e l f i n s o c i a l es único y claro; l a 

f e l i c i d a d es e l "común interés", 

"..,1a mayor f e l i c i d a d del mayor número es l a andida de l o justo 

y l o injusto" <p,26>,esta consigna bentMana remite a Helvetius <1715-

1771); " l a mayor f e l i c i d a d posible para e l mayor número de hombres". Es 

l a máxima de l o s nuevos tiempos, Bentham, en sus Comcnplace Boolc, 

seSala " P r i e s t l e y fue e l primero -a menos que haya sido Beccarla- que 

ensefió a mi boca a pronunciar esta verdad sagrada". Esta fórmula, según 

c i t a J , A , l i l l e r (1987), aparece en e l B^ay on the f l r s t p r i n c i p i e of 

goveraent de P r i e s t l e y en 1768 y en e l Dei d e l l t t l e d e l l e pene, de 

Beccarla, en 1764, 

Es l a naturaleza, según Bentham, l a que nos coloca "bajo e l 

dominio de dos amos soberanos"; l a búsqueda de la f e l i c i d a d y la 

voluntad de e v i t a r e l dolor. Lo s o c i a l habrá de regirse, estrictamente, 

por estos imperativos. Ha de aprobar todo l o que tienda a "aumentar l a 

f e l i c i d a d a l mayor número" y condenar cualquier acto que tienda a l o 

contrario. Se t r a t a , pues, de constatar l a consecusión - o no del f i n 

correcto y proceder en consonancia: " l a sociedad aprueba o desaprueba 

cualquier acción teniendo en cuenta s i tiende a aumentar o a disminuir 

l a f e l i c i d a d de aquél cuyo interés está en juego". Esto es, l a humanidad 

alsna. 

l o hay así necesidad de pactos o convenios. Se t r a t a , 

slHplenente, de l a aplicación de l a máxima moral que viene a l lugar de 
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fundamento de l o s o c i a l . Lugar de l a univocidad, gracias a Bentham. La 

f e l i c i d a d adquiere resonancias cartesianas: p r i n c i p i o c laro y d i a t i n t o , 

evidencia universal. 

De esta manera, e l u t i l i t a r i s m o se constituye en l a primera ley 

de l a ética.Sin embargo, Bentham reconoce que se requieren c r i t e r i o s 

cuidadosos -pese a l o "claro y d i s t i n t o " , pese a l a aspiración de 

univocidad del enunciado- c r i t e r i o s , pues, para establecer l o que es 

bueno, esto es, útil. Se t r a t a de c r i t e r i o s acerca del dolor y del 

placer. Bentham l o s establece: intensidad, certidumbre, proximidad o 

alejamiento, fecundidad y alcance,... 

lío estante, y pese a sus esfuerzos, cuando cree alcanzar l a 

transparencia - l a f e l i c i d a d como p r i n c i p i o de orden- debe recomenzar,una 

y otra vez, l o s intentos de amarrar e l referente... 

Pero nuestro autor es hombre de l o s nuevos tiempos. Exponente 

del S i g l o de l a s Luces. Fo duda en continuar l a lucha. La suya consiste 

en acabar con l a oscuridad, reducto donde l o i r r a c i o n a l anida, donde e l 

desorden prospera, donde e l hombre se degrada. 

Por e l l o , Bentham viene a crear l a máquina capaz -según e l 

inventor mismo l o pregona- de eliminar e l peligro, iluminando los 

recovecos donde e l nal acecha y extinguiendo l o s v i c i o s por f a l t a de 

oportunidades para a d q u i r i r l o s y ejercerlos. Se t r a t a , en d e f i n i t i v a , de 

allanar "todo" l o que haga r e s i s t e n c i a a l buen gobierno. 

"Panóptico" es e l nombre de este instrumento. Lo u t i l i t a r i o 

c r i s t a l i z a en una construcción arquitectónica que ofrece: 
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- fra'deg v^i^ta,jja;., c a d a e í a c t o r a f u a r a a y asplla loa anlarloraa y ,a 

BU ves, abra auavos circuStoa da «íactoa luHlpUcadoraa. 

- pQliYalgncla íuasrinsali.. puada l a b U l i a r - c o a « l o l a m r a t o q u a e -

aepacloe carcelarloa, c o r r « c t t v o a , aecoUrae, fabrtlaa. 

boapltalarloa. . . . 

- b a l o caatn: la c o B s t r t í C C l é n » « M l l d a » a MM a s t r u c t u r a y 

i r a & a p a r a a t a aa sua fu&cloeae. f S a d r a a b l a r r o o t o r g a n al r a c l a t o 

viacB de e t a r & l d a d y c a r á c t e r da i a i p o e l b l a a l o d o Intento da 
e e c a p a t o r i a . La t r a a c p a r e a c i a que Isetala et c o n t r o l por la a i r a d a 

hace Buperíluos o t r o a gaatoe. 

El principio es eijxple y eficaz, es decir, ee un buen coslenso. 

Bentbaa (IB40;226), describe el dlapoaltivo: 

tm </t ptnittnti» t*¡í¡n f¡ p/sn qut preponffc, aiítríi $tr un rítfttío 

ttrtultr e, Btjer ánhs, 0e$ féttitist tf^mtdíi um en elfe, Lct (virtei ae pr§$íi 

faniriiñ el edtfnte 6t It {trcunttrtñtn, tn mt pitet: te Isi peírft ttpttttnttr fWí 

telett sííertt$ en $u interne, per tvtntfi um ttjé de hierro tutinte ttpii», /ir 

itpiae par te^Jeio i l» rttte. Vn ftítrit en ttdt pi$e etttPleee Jt tctunititiiti, en 

fidí teJdi ñíf uñt pvirtt 9v* te itre a tstt gtlerii, Vnt torre otvpt el antro: ei el 

hibi titule dt Jet imptcteret, pero ta torre tilo ti ti dírídídi en treí píiet, per tuinto 

éttei titin ditpvettot óe til etnert qve. ttdi uno, doeím det pítei dt teldti. Lt torre 

de tmpetcUo te entuentrt Ittbiin roondt per uní telotlt trintpirtntt; ttti ptrtíit ti 

iPtpicter pretengir tut tirtdti dentro de Jti ttldii e ítpide i étte qve nt vjile. De 

etli et-^rt, en uei teta ojetdi, re a un tere/e de tut pr/tíentret y, eovítndete tn un 

pe^^^e eipttie, pvtdi rerlet i lodet en un tinule, Pero, lunQue ttti tuitnte, la epíníín 
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de su presencii es Un eficaz coao su presencia aisaa, (,,J 

'iníre Ja torre y Jas celdas déte haber m espacio vacio, un pozo anular, que 

lapida a Jos prisoneros iodoaedio de intentar reaJizar algo contra Jóos inspectores, 

'£J con/unto deJ edificio es coao una coJaena, donde cada eeJdiJJa es visibie 

desde un punto central, £J inspector, siendo invisible, reina coao un espíritu. Pero, si es 

necesario, este espíritu puede dar, inaediataaente, la prueba de su presencia reaJ, 

"ísta casa de residencia será Ilaaada Panóptico, para exponer con una soJa 

palabra su ventaja esenciaJ; Ja facultad de ver, en una sola airada, todo cuanto en eJJa 

sucede," 

Tal coiDO plantea K l l l e r (op.clt. ;25), l a transparencia del 

espacio cerrado es perfecta desde e l punto de v i s t a central,Desde l a 

circunferencia,la situación se i n v i e r t e , todo intento de visuallzación 

del afuera, del punto central o del vecino, se toma estéril, 

BenthaiB, con su d i s p o s i t i v o panóptico, crea un plus; a l a 

sustracción s o c i a l y encierro de l o s sujetos, agrega e l efecto 

moralizador de l a v i g i l a n c i a . 

La v i g i l a n c i a instaura un nuevo orden, centrado en l a airada 

<Foucauld,1979b; 1981), La airada confiere estatuto ontológico a aquello 

que aparece. Lo moral será aquello que e l sujeto manifieste y que l o 

define en - s í. B l borraalento de l a laboriosa construcción que va de 

V i t o r i a a Kant, queda aquí realizado. 
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La ausencia de ocasión transforna a l pisionero del panóptico en 

virtuoso. De allí l a necesidad de v i g i l a n c i a continua, s i n f i s u r a s ni 

alternancias: v i g i l a r a l v i g i l a d o , pero v i g i l a r también a l v i g i l a n t e . 

A fuerza de sometimiento, lograr e l cambio. La transformación 

(la verdadera) de los sujetos: crear sujetos virtuosos. Crear, en suma, 

l a f e l i c i d a d de toda l a humanidad. E l proyecto, como se ve, no carece de 

alcances... 

V i g i l a r es, pues, dominar l a s circunstancias, ya que éstas 

determinan e l "ser" del sujeto. Creación de un espcaio cerrada para e l 

despliegue de un poder t o t a l i t a r i o , cuya legitimación Bentbam r e a l i z a en 

nombre de l o útil. Allí se procede a c l a s i f i c a r y ordenar. Espacio 

pensado para e l destierro del azar: todo tiene una causa, que es preciso 

señalar clara y distintamente, s i n equívoco. A l a vez, todo tiene 

efectos, que se multiplican bajo l a mirada atenta y v i g i l a n t e . 

La lectura del Panóptico (*) produce, coincidiendo con K i l l e r , 

efectos alucinatorios. Bentham toma en consideración elemento t r a s 

elemento, nada debe escapar. Tal vez por ésto, Bentham Jamás pudo dar 

término a su obra, desde e l opúsculo de 1791 hasta e l f i n a l de su vida, 

Bentham diseñó su máquina una y otra vez, agregando, evaluando, 

reconsiderando, "conqparando ventajas e inconvenientes", Hecoaenzando una 

y otra vez, incasable e incesantemente, con l a intención -cada vez- de 

que nada escape. 

ssrsssxxssssssssssssgstsssstscsssssrsxsssxs 
W£i£j. Benthaa,W40,T,1, Hay ediciones castellanas, pero son traducción de Ja ediciín 
francesa de Dumnt de Ja 'Heaoria' enviada por Benthaa a 6,de CouJon.en 17S1.MisLl 
Benthait,ím,lS2¡,!973, 
sxxsssssssxsxsssssxsxssssssssssssasssssxsss 
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Para e l discurso benthiano, se tra t a de f i j a r , unívocaneute, l a s 

reglas que garanticen l a sumisión del hambre a l B i l l , Este discurso 

peralte a quien l o enuncia; 

a - legitimar toda acción que se r e a l i c e sobre e l sujeta, pues es por su 

propio BIElíi 

b - ocupar e l lugar p r i v i l e g i a d o desde e l cual ordenar l a v i g i l a n c i a , 

sustrayéndose a su control. 

He allí l a simetría - r a d i c a l y permanente- que funda e l 

e j e r c i c i o del poder. 

E l s i g l o XVIII se centra en l a cuestión de l a transparencia, 

siendo su exposente más c l a r o J.J.lousseau. Bentham reúne en e l 

panóptico esta idea con otra más antigua; e l control por l a mirada, J.B, 

de La S a l l e es, en este sentido, todo un precursor. La fundación de l a s 

escuelas para " h i j o s de pobres y artesanos", es vertebrada por l a idea 

del control último de LA NI£áDA, bajo l a cual, alumnos y maestros quedan 

subsuiaidos, anonadados (La S a l l e , 189i| 1951a} 1951b; Grosrichard,1981; 

lúfiez,1983a). 

Tanto para La S a l l e como para Bentham, e l lenguaje -en l a medida 

en que es creador de sentido,esto es, polisémlco- es fuente de perdición 

o, cono mínimo, de gran desasosiego. La Sa l l e erradicará esta 

contrariedad prohlbindo e l uso de l a palabra en sus escuelas. Bentham 

propondrá l a "educación crestoaátioa". 

Los proyectas t o t a l i t a r i o s procuran eliminar -en e l sentido de 

eliminación r a d i c a l - aquello que cuestiona su univocidad, es decir, 



- 140 -

eliminar "todo" l o que haga diferencia. 

E l proyecto de l a educación crestooática es e l intento de 

fijación d e f i n i t i v a de artes y ciencias y de l a metodología universal de 

transmisión. .. 

En su Ensayo eohre l a iraaenclatura y clasificación de las 

pimcipales ramas de arte y ciencia, y en relación a l a Crestomatía de 

Jeremy Bentham, dice su hermana George que, l a escuela crestomática es 

l a plicación del método de enseñanza mutua a " l a s ramas superiores de 

arte, cíñela y lenguas extranjeras" tanto a los alumnos como a " l a s 

clases Jodias de l a sociedad". 

La Crestoaatia establece dos tablas generales. La primera 

incluye: 

. ventajas de l a instrucción, 

, consideraciones que dben r e g i r e l orden de l o s estudios, 

. e l orden de l o s estudios a seguir en l a escuela crestomátlca, 

. l a s ransas de l a enseñanza que deben ser excluidas y l o s motivos de 

su exclusión. 

La segunda consiste en: 

. l a exposición metódica de l o s pri n c i p i o s en los cuales debe basarse 

l a dirección de lo s estudios, 

. l o s e j e r c i c i o s correspondientes, ¿a r e a l i z a r por los alumnos. 

He aquí e l programa de toda instrucción en las "ramas 

superiores", Pero no es s u f i c i e n t e . E l texto crece a ritmo de l i s t a s , 

subdivisiones, cuadros sinópticos, árboles lógicos. Dice Bnthan 

(1840;307): 
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*Nfi estabJecer el orden de Jos estudios, es necesario fijar Ja airada en el eaapo 

coapJeto deJ arte y la ciencia huaana, y hacerse una idea distinta de todas sus diferentes 

partes, a fin de apreciar Ja iaportancia respectiva, Pero aquí se han de vencer los 

obsticuJos nuaerosos provenientes de Ja vaguedad e incertiduabre de Jas denoainaciones 

usadas para distinguir Ja aayoría de Jas raaas, de Jas definiciones confusas y variabJes 

dadas por Jos diferentes autores y, frecuenteaenate, de faJta totsJ de denoainaciones 

convenientes a Jas aportaciones iaportantas de un caapo". 

Bentlianí había realizado una atenta y continuada lectura de 

D'AlaBbert (antecesor del discurso coBtiano - v i d , apdo.I.2,2.a->, en 

par t i c u l a r de su Systéaie figuré des connaissances huaaines. Concibe 

entonces su propia obra como remedio a los errores e inexactitudes en 

los que, según él, incurre e l enciclopedista francés. La suya será, 

pues, una obra " c o ^ l e t a " ... 

Bentham persigue un f i n que todo legitima. Desde e l panóptico a 

l a educación crestonática, l o s elementos están dispuestos para f e l i c i d a d 

de l a humanidad. 

Como cuestión de interés y a título de ejmplo, cabe destacar de 

l a Deontolc^ia -obra postuma publicada en 1834- l a 2 i parte, 

"Aplicaciones". E l segundo apartado incluye una Tabla alfabética de i o s 

términos cableados para l a designación ás l a s d i s t i n t a s ramas del a r t e y 

de l a cieiKiia, con sus derivaciones y l a indicación del lugar que e l l o s 

deben ocupEír en l a nuera clasificación (Bentham, 1840;525-536). Allí 

Bentham define "educación": "Rama de arte y ciencia que se ejerce sobre 
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el cuerpo como taabién sobre el espíritu. En el priaer caso, es a la 

Biopedia a la que es necesario referirse. En el segunda, es a la 

Deontologia". 

SI algún espíritu inquieto buscara más aclaraciones, allí las 

encontrará: 

"Biopedia: Rama de l a tecnología que se ocupa de l a educación de l o s 

cuerpos,.,(p.527), 

"Deontología: E t i c a discástica"<p. 528>. 

y aún más: 

"Etica: Anoopneumatología telematoscópica" <p.529>, 

Bentham despliega redes de nomenclaturas con l a s que busca que 

"nada sea omitido". Panóptico lógico que intenta f i j a r l a s palabras 

unívocamente. Que "los compartimentos queden claraiaente separados" y, en 

cada compartimento, e l elemento que corresponde. Y, finalmente, l a 

mirada que regula y controla l a sumisión y l a permanencia. Se t r a t a , 

obvia y superflua es l a aclaración, de una mirada pr i v i l e g i a d a : l a del 

propio Bentham. 

Página t r a s página, e l espíritu benthiano c l a s i f i c a , 

r e c l a s i f i c a , enmarca, ubica, reenvía. Opera, Incansablemente. Sistema de 

división ramificada ad infinitum, e l i g e , combina, generaliza, compara, 

metodiza, distribuye. Ordena. Incansablemente, lada debe escapar, ni 

palabras, n i personas, pues se t r a t a del sumo BIEK de toda l a 

humanidad... 
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El n o r a l l s t a y e l filántropo no encuentran línite a su acción o, 

en todo caso, éste coincide con los de l a humanidad entera. Solo allí, 

en sus confines, e l demiurgo deja caer e l telón. 

La ética benthiana i n s t a l a a l trabajo como paradigma de l a 

reforma moral. Foucauld <1979a> ha indicado cono, a p a r t i r del s i g l o 

XIX, médicos y economistas sefíalan a l trabajo como valor fundamental 

para e l logro de l a riqueza y l a preservación de l a salud. Lógica que 

cristalizará con e l positivismo y que pervive aún en nuestros días. 

Con e l hlglenisno, e l proyecto de los reformadores encuentra una 

formulación nueva: enlazará l a s propuestas benthlanas y flchteanas de 

moralización de las costumbres con l o s nuevos tiempos de " c l e n t i f i c l d a d " 

que e l positivismo Inaugura. 

E l hlglenismo se constituye como resorte de tecnificaclón del 

Estado y, a l a vez, dibuja l o s p e r f i l e s míticos del nuevo orden s o c i a l 

<Castel,1978; Vezzettl,1985). 

La concepción h i g i e n i s t a acabará de desplazar a l modelo 

c a r i t a t i v o de l a acción s o c i a l para c r i s t a l i z a r e l benéfico-aslstenclal. 

E l p r i n c i p i o fundador deja de ser e l amor a l prójimo, Introduciéndose 

-conforme a los a i r e s de l o s nuevos tiempos- e l Ideal de "salud" de l a 

comunidad. 

E l mayor de l o s mitos morales, e l mito rusonlano de l a 

transparencia, anuda los discursos de época. 
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Higienistas, reformadores, filósofos, jurisconsultos, pedagogos, 

economistas, se lanzarán a l a construcción del nuevo orden. Construcción 

que presupone e l arrasamiento de todo l o oscuro , fétido y tenebroso, 

de toda resistencia a las nuevas razones, siendo e l v i c i o y l a 

inmoralidad e l p r i n c i p a l ot»táculo a l orden perspicuo. 

La mitología filantrópica será r e i n s c r i p t a en e l ordenamiento 

p o s i t i v i s t a y adquirirá corpus en l a tecnología a l i e n i s t a , en l a 

pedagogía correcclonalista o re-educacionista, en l a criminología 

lombrosiana y en l o s d i s t i n t o s discursos del control s o c i a l del s i g l o 

XIX. Se instauran l a observación metódica y e l contol sistemático como 

espacios propios de l a ciencia. La marca moralizante quedará subsunida en 

e l nuevo s i g n i f i c a n t e que l a época p r i v i l e g i a ! l a " c i e n t i f l c i d a d " . 

V i g i l a n c i a , control, moralidad de los sujetos, son l a s consignas 

con l a s que l a educación s o c i a l abre un espacio de tratamiento de l a 

inadaptación. E l l o no será s i n consecuencias. 

II.3.1,b,a, - LAS MARCAS BETfTHIAlAS Eff LAS COHCEPCTOIÍKS PR-

EPTCACIQHISTAS. 

La consideración del otro como elemento en-sí, p o s i b i l i t a 

pensarlo como suceptible de clasificación unívoca, objeto de aprehensión 

y, por tanto, de dominio. Ho hay opacidad que no pueda ser atravesada, 
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ni resistencia que no pueda ser vencida. 

Foucauld <1979bj15>,plantea que Bentham es e l "complemento" de 

Rousseau. Se r e f i e r e a l suefio rusoniano de una sociedad transparente, 

legible en cada una de sus partes, s i n zonas oscuras. Starobinski <1971) 

seBala en Rousseau l a afanosa búsqueda de l a transparencia comom ilusión 

de inmediatez, transparencia del alma. Inocencia y l i b e r t a d que 

encuentran su paradoja en e l lenguaje a l que es necesario r e c u r r i r , 

lenguaje que mediatiza y vehicula l o humano. Donde Rousseau espera 

encontrar l a transparencia, enfrenta, pues, e l obstáculo. 

Bentham rcoge, efectivamente, e l "suefío rusoniano", siendo a l a 

vez eso mismo y su propia torsión: se tr a t a también de l a búsqueda de l a 

transparencia, pero yo no diría que de manera inmediata, sino en l a 

asimetría que dibuja e l e j e r c i c i o del poder despótico, 

Se t r a t a también de l a v i s i b i l i d a d , pero organizada alrededor de 

una mirada v i g i l a n t e . Se crea así l a asimetría, ra d i c a l y permanente, del 

lugar del p r i v i l e g i o y e l lugar de l a sumisión. Vínculo que se sostiene 

en e l dominio, y que conlleva -cono ilusión- l a v i r t u d ínclita de 

transformar a l a s masa oscuras y peligrosas en transparentes y 

laboriosas. 

E l determinismo que sostiene este discurso de dominio, propugna 

-cono ya he sefíalado- que las-circunstancias hacen a l hombre. Luego, e l 

cambio del entorno, produce e l cambio de l a estructura subjetiva del 

sujeto. Este presupuesto -prácticamente s i n variaciones- anima a las 

diferentes concepciones re-educacionistas. E l control sobre e l sujeto y 
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suB clrcunBtancias, se entroniza cono acción educativa. 

Las instituciones de asistencia, l o s proyectos reíornadores y 

las i n i c i a t i v a s filantrópicas, despliegan una lógica de segregación y 

reclusión. Se orientan a categorías sociales definidas por l a carencia 

de autonoBía contractual, es decir, categorías a l a s que l e s asigna e l 

estatuto de ninorldad jurídica. B l re-educacionismo se inscribe en esta 

lógica. Bl "tratamiento" que éste propone es una tecnología de l a 

sujeción que encuentra su legitimación en l a s Pedagogías 

correccionalistas. 

Recurriendo a l texto de Bocbenski (1979), es posible dar cuenta 

de este deslizamiento. Este autor señala dos tipos de autoridad: 

epistemológica y deontológica. La priiaera corresponde a l a "autoridad 

del saber", enuncia proposiciones. La segunda, corresponde a l a 

"autoridad del superior". Es interesante señalar que e l término 

"deontología" (del glego "deomai",yo debo), t a l cono sostiene Carnichael 

(1949), fue introducido por Bentbam en su Deontology or the Science of 

l o r a l i t y . 

La autoridad que se funda en e l saber, no prescribe acciones, en 

e l sentido de órdenes a l sujeto, y es reconocida por éste cono 

competente y veraz en e l ámbito en que t a l autoridad se constituye. La 

autoridad deontológica no se r e f i e r e a proposiciones sino a órdenes, a 

reglas de conducta. La aceptación de esta autoridad va siempre ligada a 

un objetivo práctico que "es deseado por e l sujeto"(p.97). Ambos tipos 

de autoridad se ref i e r e n a ámbitos específicos. Pero, mientras que, en 
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e l primer casa, e l sujeta ha de reconocer l a autoridad para que ésta 

funcione como t a l , e l segunda, se t r a t a de que e l sujeto cxm que el 

cumplimiento de l a s órdenes categóricas del portador de l a autoridad, es 

condición necesaria para alcanzar e l objetivo deseado. 

Esta diferencia entre estos dos órdenes de autoridad, podemos 

compararla con l a que Herbart estipula entre instrucción y gobierno. 

La educación es del oden del e j e r c i c i o de l a autoridad 

epistemológica. Puede que se soporte -en determinadas circunstancias- en 

e l e j e r c i c i o deontológico de l a autoridad. Pero no es ésto l o que l a 

dimenslona y otorga especificidad. 

Hay un punto importante a destacar en relación a l a autoridad. 

Tanto sea de un t i p o u otro, sólo se constituye como t a l en referencia a 

un ámbito acotado. La educación degrada a e j e r c i c i o del poder cuando 

pretende i n s t i t u i r s e como autoridad deontológlca en TODOS los ámbitos en 

que se despliega l a vida de un sujeto. E l agente de l a educación de s l i z a 

a l a función de mera v i g i l a n c i a : "portador de la autoridad que puede 

prescribir a todas lo que deben hacer en todos los ámbitos y que puede 

castigarlos si no lo hacen", definición ésta con l a que Bochenski se 

r e f i e r e a l to t a l i t a r i s m o <p.139>. 

Las técnicas re-educacionistas o correccionallstas, se confunden 

con e l e j e r c i c i o deontológico de l a autoridad. Y, en c i e r t a s 

definiciones, se instalan directaaente como intento de dominio t o t a l del 
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otro: he aquí los modelos convlvenclales. Herederos del panoptismo, 

esconden bajo e l apelativo de "educacional", l a persecuslón de l a que es 

objeto e l sujeta. 

La educación degrada cuando pierde sus límites. Entonces, se 

confunde con e l control t o t a l i t a r i o . Evidentemente, l a educación es una 

práctica de control s o c i a l . Yo diría que óptima, s i se plantea como 

práctica específicamente educativa; transmisión. De donde cada agente l o 

es respecto de un ámbito específico, pero no aspirando a " t o t a l i z a r " l a 

vida misma del sujeto. E l afán totalizador es concomitante a l grado y 

tipo de desvlrtuación -perversión- de l a acción específicamente 

educativa. 

Los límites de l a educación (Bernfeld,1975), son l o s que 

peralten delinear sus alcances, es decir, su diferencia con otras 

prácticas del orden de l o s o c i a l . Tanto l o s propósitos v i g i l a r e s cono 

lo s reformadores, caen fuera del sentido e s t r i c t o de "educación". La 

acción educativa produce efectos de cambio en e l sujeto, pero hablar de 

efectos implica diferenciar efectos y función. La función de l a 

educación es l a transmisión, no e l caabio de l a estructura (interna, 

aoral, inconciente,,..) del sujeto. Cuando l a educación pierde e l eje de 

l a transalslón y, consecuentemente, de, l a consideración del sujeto cono 

sujeto s o c i a l , desdibuja su función y d e s l i z a a l a acción política o a 

l a moralizadora. Es decir, d e s l i z a a l a lógica de l o s discursos de 

dominio. Aparece entonces como campo atravesado por los fantasmas de l a 

autoridad " t o t a l " que e s t e r i l i z a los intentos específicamente educativos. 
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Las plazas que l a educación define (agente de l a transmisión/ 

sujeto de l a educación), son asimétricas. Asimetría que se establece 

sólo en relación a un saber soclalmente valorado. La plaza de agente 

resulta un lugar acotado, p a r c i a l , puntual. Sostenido en l a medida de un 

saber que se acredita como t a l . La plaza de agente de l a educación 

degrada cuando se opera e l borramiento de sus límites. Se entroniza 

entonces como lugar de totalización: pretención de abarcar todos los 

órdenes déla vida del sujeto. La transmisión no cuenta. A l agente de l a 

v i g i l a n c i a no se l e demanda aquel saber específico (pedagógico) que, en 

l a topología educacional, define l a plaza de "agente de l a educación". 

E l nradelo de institución que l o s poslcionamientos 

correccionalistas delimitan, responden a l nodelo que Goffman denomina de 

"institución t o t a l " (1972;19): "Ua ordenaaíento social básico en la 

sociedad noderna es que el individuo tiende a dormir, jugar y trabajar 

en distintoslugares, con diferentes coparticipantes, bajo autoridades 

diferentes y sin un plan racional amplia. La característica central de 

las instituciones totales puede describirse como una ruptura de las 

barreras que separan estos tres ámbitos., , todos los aspectos de la vida 

se desarrollan en el aismpo Jugar y baio la misma autoridad úaica"(subr. 

pplo.). 

Los efectos de este modelo i n s t i t u c i o n a l operan en e l sentido 

señalado por G. de Leo (1985) a l r e f e r i r s e a las in s t i t u c i o n e s de 

reforma de menores: "de-socialización" y "des-hlstorlzaclón". 

Veremos más adelante cómo l a "reconversión" de este t i p o de 

instituciones no necesariamente ha implicado una ruptura del modelo 
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in s t i t u c i o n a l " t o t a l " . Este subyace aún en l a s prácticas más usuales en 

e l callao de l a inadaptación s o c i a l , bajo l a noninación de prácticas 

educacionales. 

En e l teíoa de l a inadaptación, efectlvanente, se mantiene 

vigente l a función viglleur defininlda por Bentham: prtención de 

instaurar un orden de continuidad. Esto requiere una labor que intente 

l a colonización de los sujetos, ilusión de crear e l sujeto perspicuo: 

saneado, controlado, borrado en sus sefias diferenciales. 

Estas prácticas y sus efectos son l a s que han impregnado e l 

campo de l a "educación especializada". La h i s t o r i a de l a fi g u r a del 

"educador especializado" es, precisamente, l a h i s t o r i a del pasaje de los 

modelos v i g i l a r e s (moralizantes, "terapéuticos") a los modelos de acción 

s o c i a l educativa, 

n . 3 . 2 . - EL SUJETO DE LA EDÜCÁCIOI CQMD "EFECTTO" BEL LWGAl. 

ir ,3.2.a - IBTKQDqCCIQlf. 

l o es casual que l a Pedagogía Social tenga como pri n c i p a l e s 

representantes a autores de habla alemana. E l l o s encarnan l o s dos 

posicionamientos que se han ido alternando a l o largo de l a h i s t o r i a de 



~ 151 -

esta d i s c i p l i n a y que hasta aquí henos Ido perfilando: 

- La educación entendida cono funcléî  moralizante. La teoría define a l 

sujeto como sustancia en-sí, "tabula rasa" u objeto a reformar. De donde 

l a educación deviene una suerte de alquimia del alna; acción que 

pretende operar en e l I n t e r i o r mismo del sujeto. Desde posiciones 

p o s i t i v i s t a s y hermenéuticas se desemboca en esta concepción. 

- La fidugaclóa eateadida como función socializante. La teoría 

pedagógica tematiza l a producción s o c i a l de lo s sujetos, esto es, los 

fines, procedimientos, espacios y contenidos de l a transmisión. La 

educación se constituye como acción so c i a l de transmisión de saberes 

(conocimientos, destrezas, habilidades,normas,... > que en unnomento dado 

se definen como requisitos de circulación s o c i a l de l o s sujetos en l a s 

redes Institucionales normalizadas, según l o s ordenamientos vigentes. 

Educación es, así, oferta c u l t u r a l que produce l a normalización de los 

sujetos (función preventiva o de control s o c i a l ) . 

La cuestión de l a inadaptación plantea, desde esta última 

perspectiva, nuevas cuestiones. Cada momento histórico ha elaborado 

respuestas diferentes en referencia a l probleaa de los sujetos 

i n s c r i p t o s en categorías que caen fuera de l a normalidad de época. Estos 

interrogantes y l a s variadas reformulaclones que cada época r e g i s t r a , se 

corresponden a variaciones en l a s definiciones de lo s límites y alcances 

de l a educación, de los niveles de educabllldad de los sujetos y de los 

tipos de funciones educacionales pertinentes. 
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Es decir, cada nmoento histórico define categorías de normalidad 

o redefine l a s categorías poblacionales suceptibles de acceder a las 

mismas. Cuanto más p l u r a l i s t a es una sociedad, mayores iBárgenes de 

disenso admite. Esto es, a mayores cotas de democracia, más 

posibilidades tienen los sujetos de c i r c u l a r normalizadamente: l o s o c i a l 

admite sus diferencias. La categoría de "normalidad" s o c i a l amplía sus 

límites. La disputa entre Pinel e Itard acerca de s i l o s i d i o t a s pueden 

o no ser sujetos de l a acción educadora, i l u s t r a l o afirmado. 

Sin embargo, aún cuando baya mayores posibilidades de 

integración, esto no s i g n i f i c a que l o s límites sociales desaparezcan: 

éstos son inherentes a l o s o c i a l mismo. Lo s o c i a l i : ^ l l c a r e q u i s i t o s a 

loB que un sujeto debe responder para acceder a l a normalidad. Desde 

esta perspectiva, siempre quedan categorías en e l lugar del "resto" de 

esa operación de socialización. Es tarea de l a Pedagogía tanto plantear 

l a p o s i b i l i d a d técnica de ampliación de los márgenes de admisión s o c i a l 

de l o s sujetos, como l a iKsJora de las técnicas de transmisión que 

f a c i l i t e n a l o s sujetos de l a educación l a adquisición del patrimonio 

que l o s o c i a l exige. Asimismo, l e corresponde e l cuestionamlento de l o s 

modelos i n s t i t u c i o n a l e s vigentes paura e l e j e r c i c i o de funciones que se 

nominan educativas. 

Históricamente, aparece como {«iradojal e l que c i e r t a s categorías 

poblacionales, que son definidas como admitiendo c i e r t o s márgenes de 

educabilidad, sean asignadas a instituciones que -en nombre de l a 

educación,.,- producen efectos de desoclalización progresiva. 


