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Resumen

La relacién entre lo universal y lo particular, asi como entre la del ser y el
devenir formaron parte de los problemas fundamentales por los que se preocu-
p6 la filosofia desde su origen, y siguen preocupandola, pese a la crisis de los
“grandes relatos” filos6ficos. Ambos problemas se hicieron mds agudos atn
con la emergencia de la Idea de educacién y su puesta en obra pedagdgica:
Emile ou de I’éducation de J.-J. Rousseau, desde este punto de vista, es carac-
teristico de un universal de la educacién que se hace patente a través del desti-
no particular de un individuo llamado Emile, y su ser se va constituyendo a lo
largo del recorrido de humanizacién que va llevando. Entonces la cuestion es
saber como lo especifico del saber de la educacion puede traducirse en un que-
hacer especifico de la investigacion.

Abstract

The relationship between universal and particular like the one between being
and becoming is one of the fundamental problems which have engaged
philosophy since its origin, and which continue occupying it, in spite of the
crisis of “the great philosophical accounts”. These two problems were sharpened
even more with the emergence of the Idea of Education and its pedagogical
implementation. J.-J. Rousseau’s Emile ou de I’éducation is, from this point of
view, characteristic of a universal in education which manifests itself through
the particular destiny of an individual named Emile, and its being constitutes
itself through the course of humanisation which he achieves. The question is
then to know how the specificity of the knowledge of Education can be translated
into a specific approach of research.

Profesor de filosofia de la educacién y de historia del pensamiento pedagdgico en
la Universidad Catdlica del Oeste, en Angers, Francia. Director del Laboratorio de
Investigacion en Educacién y Formacion (LAREF).
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Se puede definir la pedagogia como una accién que se situaria
en el centro de un tridngulo que consta de la reflexion en torno a tres
cuestiones:

1) (Qué puedo saber? ;Cual es el poder, también cudles son los
limites del saber cientifico positivo, mds ain cuando tiene que
habérselas con la naturaleza humana?

2) ;Qué puedo esperar? Mas alld de los limites del saber, ;con qué
perspectiva de felicidad, satisfaccién y cumplimiento humano
puedo contar? Es el terreno privilegiado de la filosofia.

3) ;Quétengo que hacer? ;COmo voy a organizar mi accidn, cuan-
do sé que ésta depende de una realidad que no pueden cubrir
totalmente la ciencia ni la metafisica, cuando sigo yo pendiente
de lo aleatorio que ningun saber puede agotar?

Observen ustedes que estas tres cuestiones van desarrollandose
en tres dmbitos epistemolégicos distintos que se cruzan sin nunca
poder superponerse. Se preocupan las ciencias de los hechos huma-
nos con sentido, pero no plantean la cuestion del sentido en si: se
contentan con analizar, explicar e interpretar. La filosofia, eso si, plan-
tea la cuestién del sentido en si, pero apartando todos los hechos!. La
una como las otras permanecen deficientes ante las exigencias de la
accion que depende de las condiciones de lo real.

Pero dicha distincion estriba de por si en otra que constituye
uno de los grandes temas de la filosofia occidental, es decir: la rela-
cién entre lo universal y lo particular. En efecto, lo que caracteriza el
orden de los hechos, es lo peculiar, lo singular, lo tnico: unos hechos

El paradigma de lo universal sigue siendo la sefial del quehacer intelectual que,
desde Platén, introduce la ruptura con lo que se puede observar en la experiencia
(“la opinién”): incluso las filosofias que reanudan con lo sensible (Aristételes),
con la vida (Nietzsche), con la existencia (Sartre), con los fenémenos (Husserl),
con la razén comprometida con la historia (Habermas), sélo pueden explayarse
hipostasiando una Idea a partir de la cual proceden de manera hipotético-deductiva
en relacién con “lo real.”
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pueden repetirse, pero —y los cientificos bien lo saben— siempre con-
servan un cardcter de unicidad que los retine con lo inesperado, lo
aleatorio, con una casualidad fundamental. Es cierto ain mas en el
saber en torno al hombre, y en particular en educacién, en la medida
en que nos enfrentamos con la libertad en movimiento, con un per-
manente inesperado de la voluntad humana: el otro, muy pocas veces
estd ahi donde yo pienso encontrarmelo. Queda que el hombre no se
satisface con la dispersion y lo aleatorio: va a buscar en estos mis-
mos hechos unas regularidades que le permitirdn elaborar leyes, o
sea, acceder al orden universal que evacua en principio la casuali-
dad. Y luego, querrd ir mas alld de estas leyes que ajustan el orden de
la naturaleza para dar con la gran ley metafisica que rige el mundo, y
los hombres y él mismo. No puede el hombre escapar a lo universal.

Veamos como se va estableciendo la relacion entre lo universal
y lo peculiar en educacién. Demos pues un rdpido recorrido por la
historia de la filosofia en sus tres grandes fases: antigua, cristiana,
moderna.

Lo universal y lo peculiar en educacién

El antagonismo entre lo particular y lo universal es un debate
tan viejo como la filosofia. Incluso se puede decir que naci6 la filo-
soffa de la voluntad de no ver al hombre entregarse a lo peculiar:
cuando Platén elabora su sistema de Ideas y afirma la existencia de
un mundo inteligible, quiere habérselas, aprovechdandose de Sdcrates,
con los sofistas que decidieron definitivamente que el mundo no era
sino un juego de dtomos, la sociedad un conjunto de individuos, el
hombre un nexo de intereses: no le molestaba de ninguna manera el
hecho de que le resultasen contradictorios, bastaba con que el hom-
bre encontrase la satisfaccién en un sentido o en otro. Tal como
Protdgoras lo pregonaba sin recelo, era superfluo hacerse cargo de la
cuestion de lo universal, también de la existencia de los dioses, cuan-
do no se tenia ninguna certeza en el dmbito de los fenémenos. En
contra de los sofistas, en efecto demostré Platon de manera rotunda
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que el hombre no puede escapar a lo universal; en efecto: el que
asegura que todo es peculiar, afirma de cierto modo un principio
universal —es decir que fodo resulta peculiar— que tendrd que justi-
ficar ahora y siempre frente a la tesis contraria. De golpe se sitia el
pensamiento en el registro de lo inteligible donde elabora contesta-
ciones a una realidad que se le hace no satisfactoria.

Asi pues existe lo inteligible: lo que permite hacer ciencia, fisi-
ca, y la ciencia de las ciencias que resulta ser la metafisica. Todo
resulta muy bien en el mundo inteligible de las Ideas. Pero detrds de
Platon, asoma Aristételes quien le objeta a su maestro venerado (es-
tuvo 18 afios en su escuela) que lo universal, a no dudar es el Bien y
lo Hermoso y lo Verdadero, pero que importaria preocuparse por sa-
ber cdmo caminan hacia la realidad dichas ideas. Posiblemente estd
recordando el fracaso practico que sufrié Platén —estuvo a poco de
perder la vida— cuando quiso poner en marcha, en Siracusa, sus ideas
politicas. No basta con decir lo que es la ciudad inteligible, también
hace falta saber cémo puede existir por las ciudades peculiares, las
unicas reales. Sin renunciar a la genial intuicién de Platén, fundado-
ra de la filosofia, Aristoteles revisa totalmente el sistema de su maes-
tro de manera de articular lo universal con un peculiar en un saber
que se va construyendo. Sin embargo, convendria no pasar por alto
que en este debate Aristoteles sigue fiel a la exigencia de lo universal
que se manifiesta en la forma pura que es pensamiento del pensa-
miento: el paso por lo particular es mds metodoldgico que ontolégico,
sigue Aristételes con los ojos fijos en el horizonte inteligible de “un
pensamiento que se piensa”

La llegada del cristianismo va a dificultar mucho el problema.
Ya lo peculiar no resulta ser el elemento de un conjunto, en el mejor
de los casos de una ciudad, como entre los griegos, sino una persona
que tiene derecho a la plenitud de su ser, por si misma. Y en este
nuevo contexto, lo universal ya no tendrd el cardcter impersonal del
theion platénico: es la Persona divina, la que mantiene una relacién
de familia con cada persona humana, sin hacer de ella un peén en el
tablero de la historia. ;Como afirmar pues de ahora en adelante la
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universalidad divina manteniendo la particularidad humana, sabien-
do que ésta es, por la creacion, una emanacién de la primera? Sera
uno de los grandes debates de la filosofia cristiana medieval, que en
un primer tiempo se limitard a la teologia (;cémo pensar en una per-
sona divina en tres?), antes de envenenar la discusion general a pro-
posito del saber: ;como admitir que una ciencia positiva, que mas
que todo se inquieta por fendmenos peculiares, puede ser posible y
autorizada sin hacer peligrar el saber divino en si, garantizado por la
teologia? Bien se conoce el dificil parto de las ciencias positivas,
caracterizadas por lo particular de su objeto, en el contexto de la
civilizacion cristiana.

Con el nuevo paso del individualismo moderno —lo sitio yo a
mediados del siglo dieciocho— vamos a encontrarnos con un nuevo
ahondamiento del problema de la relacion entre lo universal y lo
peculiar. En efecto, ;qué sucede cuando la garantia constituida por
la institucién teoldgico-politica cae bajo la critica, y el individuo se
queda solo con su deber-ser? Es el caso por antonomasia de Jean-
Jacques Rousseau quien reivindica muy a las claras, en la primera
pagina de sus Confesiones, su peculiaridad esencial de sujeto, de Je
(Yo) irreductible, pero sin embargo no renuncia a investigar por un
universal social que colmaria su insatisfaccién a través de un “con-
trato” entendido como la expresion de la voluntad general simulta-
nea con la voluntad de cada cual. jSuefio, nada mdas que suefio! De
verdad que esto llega a ser un problema sin salida: lo demuestran los
fracasos historicos siempre mds sangrientos que caracterizan las ten-
tativas modernas para forzar el ingreso del individuo particular en un
universo social encarnado por el Estado. Los “postmodernos” saca-
ron la conclusién: no sélo llegé a ser lo universal una idea vacia sino
peligrosa que hace falta desconstruir despiadadamente para dejar todo
el espacio al sujeto individual, es decir el Gnico real. Los “filésofos
del recelo” —Nietzsche, Marx, Freud—, luego los matamoros de la fi-
losofia institucional reunidos en la Escuela de Francfort, finalmen-
te los desbancados de los poderes que se disimulan tras los signos
—Foucault—, ;no nos libraron definitivamente de un universal que de-
mostro lo malo que pudieron llegar a ser a través de la historia?
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Ahora bien, la cuestién que provocé el alzamiento de Platon fren-
te a los sofistas sigue: ;se puede escapar a lo universal? Se contradi-
ce la posicion postmodernista en su manera exagerada de ver al suje-
to como un nuevo absoluto, en detrimento de lo que permite plantearlo
como tal, es decir el objeto y el mundo objetivo (explicaba Fichte ya
que no podia existir la afirmacién del si sin posicién del no-si). No
seria nada dificil, por otra parte, demostrar como sus representantes
pretenden menos destruir lo universal que las formas objetivas que €l
selecciond en la historia en detrimento del sujeto y de su libertad.
Por otra parte, sigue su camino la ciencia a pesar de todos los frenos
ecoldgicos, sigue tejiendo su red universal —y en una universalidad
més acelerada aun por los medios de comunicacién a escala mun-
dial- de leyes generales que siempre permiten méas dominar la natu-
raleza e incluso la naturaleza humana. El pardmetro de incertidum-
bre que ella se reconoce no debe ser el drbol que nos disimula el
bosque de certidumbres que ella si pretende seguir constituyendo. Y
si pasamos al terreno de las actitudes humanas, la investigacion,
focalizada exclusivamente por lo universal, estd a la medida del in-
cremento de interés de los fundamentalismos religiosos, de la atrac-
cion que ejercen las sectas, de la busqueda de sustituto de lo absolu-
to, que va desde la aficién irracional por un equipo de fttbol hasta
formas artificiales mas preocupantes para la salud. Indudablemente
el afan por lo universal sigue preocupando a la naturaleza humana,
pero es como un deseo alocado. Si se derrumbé la metafisica, el an-
helo metafisico es mds vivo que nunca.

.Y ahora, qué pasa en la educacion?

Diria yo que la relacion entre lo universal y lo peculiar es, por
antonomasia, el problema de la educacion. Tiene eso si una mision
de universalidad: la de construir la naturaleza humana, “el hombre
del hombre” como lo escribe Rousseau, mas alld de todas las repre-
sentaciones historicas y sociales que €l lleg6 a conocer, conoce y
conocerd. Nunca habrd que olvidar este punto: el deseo de educar, y
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la necesidad social que armd, nacieron histéricamente de la preocu-
pacién de realizar el universal humano en una época cuando las ins-
tituciones sociales, minadas por la critica, se hicieron improductivas
para fomentar lo universal. El Emilio, como tratado de educacion,
desea ser una puesta en obra de la universalidad humana en la pers-
pectiva del Contrato social. Emilio, el nifio llamado Emilio, induda-
blemente es un ser particular, engastado en una condicién humana,
pero también es el educandus en si, el arquetipo del hombre por edu-
car en su universalidad. Y cuando a finales del siglo XIX Jules Ferry
establece en Francia el sistema educativo basado en los principios de
igualdad, laicidad y gratuidad, ;no lo hace en nombre de un princi-
pio tnico de universalidad de la educacion? Nuestros politicos si-
guen obsesivos por la preocupacion de construir por la educacién
una universalidad humana —una igualdad— mientras la sociedad
“postmoderna” parece hacer més profunda la particularidad y la des-
igualdad de manera casi ineluctable.

Y si miramos nuestro propio funcionamiento en “ciencias de la
educacion”, ninguna duda que nuestro lugar es por excelencia lo uni-
versal. El ingreso de la educacién en la universidad, la apertura de
Facultades de la Educacion, la creacidon de una carrera de estudios en
este &mbito, en efecto todo esto correspondid con una preocupacion
para sacar el hacer educativo de su particularidad préctica, que le
hacia navegar segun las circunstancias y los caprichos del pedagogo,
para intentar darle un asiento cientifico, es decir alzarlo en el ambito
de lo universal. Cuando establecemos leyes, cuando construimos
modelos o buscamos meramente regularidades en los hechos educa-
tivos que comprobamos, a fortiori cuando estamos buscando la teo-
ria pedagdgica, ;no nos dedicamos de una manera u otra al culto de
lo inteligible tan apreciado por Platén? Hasta los métodos que mds
provocan particularismos —me estoy refiriendo al que estriba en el
relato biografico— no sélo estdn acd para que el otro se cuente en su
particularidad, sino que tienen propension a encontrarse en una for-
ma superior de comprension del relato de vida que pueda resultar ser
un instrumento de formacidén valioso para todos los hombres.
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Pero me dirdn de inmediato que lo especifico de la educacién es
su manera de contemplar de manera prioritaria la particularidad. Y
tendran toda la razén. Ya que se trataba del origen histérico de la
Idea de educacién con el Emilio de J.-J. Rousseau, se podra observar
que una de las revoluciones cumplidas por dicha obra es que ya no
estamos frente a un tratado de educacién idéneo para todos los hom-
bres, sino que las ideas de Rousseau ya se invirtieron en la educacion
de un individuo, del individuo llamado Emilio, muy comprometido
en una historia particular, incluso si es una historia ficticia. Es una
de las grandes paradojas de la obra de Rousseau: decir lo universal a
proposito de la particularidad individual. Si observamos nuestro fun-
cionamiento de investigadores de la educacién, bien notamos que
nos atraen mas las aproximaciones cualitativas finas, las metodologias
de la entrevista o de la historia de vida, la microsociologia de la ex-
periencia que los métodos pesados que aplastan al sujeto de la edu-
cacion como la apisonadora que se usaria para que penetrase una
aguja. Siempre me ha llamado la atencion, en mis andanzas por la
historia de la pedagogia, el interés de los pedagogos practicos, inclu-
so los més socializantes y colectivizantes (Makarenko), por la parti-
cularidad de los individuos frente a ellos, y que las consideraciones
generales que se escribieron, muy a menudo de manera torpe y sin
mucha preocupacion sistemaética, a proposito de la educacion podrian
verse como secundarias.

Todo el problema esta en saber como se puede cultivar esta par-
ticularidad sin que desaparezca la universalidad. Es importante el
riesgo de ver al saber meterse en la particularidad, ver a los investi-
gadores en “ciencias de la educacién” pasarse el tiempo con un micro
en la mano y sacar sintesis de las entrevistas con la ilusion de hacer
ciencia. Nunca habria que olvidar en efecto que la totalidad nunca
resulté en una universalidad: cuando analice doce casos y saque un
modo de ser, este modo de ser vale s6lo para estos doce casos, se
refiere a una totalidad, y no puede exigir un estatuto de universali-
dad. Para conseguir este estatuto de universalidad, y llegar a ser una
“ley”, el analisis ha de someterse a criterios de coherencia formal
que no estdn en la realidad. Decir que una naranja, vecina de otra
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naranja, son dos naranjas, es algo. Aplicar a estas dos naranjas que
estoy viendo un principio de identidad que me prohiba decir, al ver
una naranja y una manzana, que son dos naranjas, es otra cosa.

La cuestion ahora es: ;codmo pensar y organizar en educacién y
practicar en investigacion educativa este enlace entre el mundo de la
particularidad y el mundo de la universalidad?

Antes de seguir mds adelante en el examen de este problema,
quisiera dar un nuevo y corto recorrido filoséfico, ahora en torno a la
nocion de devenir.’

Ser y devenir en educacion

(Como pensar el devenir? He acd otro gran debate filoséfico:
uno de los seis temas mayores de la metafisica occidental de Heinz
Heinisoeth, en su libro muy interesante: los Seis grandes temas de la
metafisica occidental. Uno de los motivos de descontento de
Aristoteles a propésito del sistema de Platon es que no permite ex-
plicar el devenir: la Idea estd afincada en el cielo inteligible, mien-
tras el hombre estd instalado en la opinion como el prisionero enca-
denado en el fondo de la cueva. Ahora bien, nunca nos ubicamos en
la total ignorancia ni en el saber absoluto: siempre nos situamos en
un intermedio del saber en devenir, en una humanidad que evolucio-
na. Platén siempre es un discipulo de Parménides quien afirma que
el ser es, existe y que el no-ser no existe: no puede haber sitio para el
devenir, mezcla de ser y de no-ser. Sin embargo es un hecho univer-
salmente comprobable, opone Aristételes, que existe el movimiento:
el movimiento de los astros, el movimiento de los cuerpos, el movi-
miento de las almas en moral, el deseo de saber que conlleva la me-
tafisica... Incluso se podria decir que todo en este mundo estd en
movimiento. Entonces, ;coOmo terminar con esa antinomia: pensar el
movimiento ayuddndose de ideas y conceptos que paran este movi-
miento, como en una ‘“pausa sobre imagen”? Aristételes aqui tam-
bién se las arreglé muy bien cuando asociaba el principio de una
materia que llama una forma al principio de una forma que necesita
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una materia para “expresarse”’, permitiendo los dos, sacando prove-
cho de su tension dialéctica, entender hasta cierto punto el movi-
miento en el mundo fisico.

Cuando pasamos al mundo de las ciencias humanas, se compli-
ca la cosa en la medida en que nos encaramos con un ser en devenir
—es el principio de perfectabilidad al que aludia Rousseau—, pero di-
cho devenir también depende de una libertad —segundo principio se-
gun Rousseau—, lo cual le hace a la vez previsible segtin el orden de
la naturaleza, pero rotundamente imprevisible segin el orden de la
libertad. En efecto, las ciencias humanas trabajan sobre hechos cum-
plidos, pero de ninguna manera se puede asegurar que, porque €so
paso de esta manera hasta hoy dia, siempre pasard igual y hasta siem-
pre. La fuerza del hombre —lo que le diferencia radicalmente en com-
paracién con los animales—, es que puede tener una accién sobre lo
que le determina y orientarlo segiin su voluntad: y nunca se sabe
muy bien como se orientara dicha voluntad... Es todo el problema de
la cientificidad de los saberes cuyo objetivo es el hombre: siguen
muy fiables si se presupone una estabilidad total de la naturaleza
humana, se vuelven fragiles si uno acepta que esta naturaleza huma-
na esté en movimiento, y la libertad es ante todo la posibilidad del
movimiento. Quiza conozcan ustedes la obra del filésofo francés Henri
Bergson, El pensamiento y lo moviente: en una época en que domi-
naba el saber positivista, el cual pretendia aplicar al hecho el rigor y
las reglas del método experimental definido por Claude Bernard,
Bergson defiende un hacer por el cual el pensamiento se adaptaria al
movimiento de la naturaleza humana incentivada por la libertad y
produciria de esta manera una forma de ciencia realmente humana
que no reduciria al hombre a un mero objeto sino que respetaria la
singularidad de su objeto.

Si nos atrevemos ahora a entrar en el terreno de la educacion,
entramos de pleno en el torbellino del movimiento. Podemos decir
que el sitio privilegiado de la pedagogia es ese movimiento por el
cual el nifio se hace obra de si mismo, el proceso por el cual elabora
su libertad por transformacién de su indole. Asi es como se puede
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interpretar la distincion que yo me permito hacer entre la pedagogia
por una parte, las ciencias de la educacion y el saber filos6fico por
otra, como una negacion de ver al saber pedagdgico encerrarse en la
fixidad de las “ciencias humanas” (lo cual puede desembocar en el
positivismo) exactamente como en el ser parmenidiano de los fildso-
fos (lo que yo llamo el filosofismo). Se interesa la educacién més que
todo en una naturaleza humana en devenir, y en un devenir de liber-
tad: es la pedagogia —tendria que ser— la puesta en obra iluminada
por esta finalidad. Entonces es menester que se dé un saber conforme
a su objeto y a la especificidad de éste.

La gran cuestién entonces es saber con qué medios intelectua-
les, con qué metodologia cientifica voy a poder captar aquel movi-
miento de la libertad en devenir. No se le escapa al lector de estas
péaginas que los conceptos como las ideas son instrumentos de esta-
bilizacion del pensamiento, anteriormente utilizaba la expresion “pau-
sa sobre imagen”. El pensamiento fijo detiene el movimiento: inclu-
so cuando estoy pensando la ley de la evolucién, no pienso en el
mismo movimiento sino que fijo el movimiento en la ley, lo cual es
una manera de matar al movimiento. ;Puede uno escapar a ese fixismo
intelectual? Para salir de esta dificultad, Wilhem Dilthey nos propu-
so una distincidén entre explicar y comprender: explicar seria captar
al fendmeno por sus causas, mientras comprender seria buscar una
explicacion que se reuniria con el mismo movimiento de la vida y
contemplaria lo que caracteriza este movimiento, es decir la finali-
dad. De esta manera se podria liberar, segin Dilthey, un campo auté-
nomo de las ciencias humanas al que se podria llegar por el hacer de
la comprensién. En lo que a mi se refiere, dudo mucho, en el estricto
ambito epistemoldgico, de la especificidad de la comprension. En
relacién con la explicacién: la finalidad, en realidad, no es mucho
mas que una causa final que yo proyecto en el porvenir para explicar
el fendmeno en devenir. Pero no salgo del orden de las causas y de la
explicacion por las causas: en vez de situarse después, sencillamen-
te la causa se sitda antes. Si existe de verdad una finalidad en la natu-
raleza, y en la naturaleza humana en particular, eso sigue en el orden
de la comprobacién de los hechos cuya explicacién remite a una cau-
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sa que, por situarse al final del recorrido, sigue siendo una causa. La
“comprensién” del hecho humano puede enriquecer la manera de
aproximarse a este a partir de una vista mas amplia de los elementos
que la componen, pero no modifica nada el hacer intelectual y la
preocupacion epistemoldgica que me hace decir: “asi es porque...”

Si el camino de la comprension por el interior del movimiento
no tiene salida, jen qué aproximacion cientifica al objeto pedagdgi-
co se puede pensar y usar? Pues acéd también se trata de construir un
saber con vocacion universal y no contentarse con hacer bricolaje
con la particularidad para que salga lo que siempre resultara algo
peculiar, es decir en resumidas cuentas: una autojustificacion de la
accion, que siempre las tiene que ver con lo peculiar. Es un asunto
dificil que se plantea a la investigacidn en educacidn, constantemen-
te desgarrada entre lo particular y lo universal, en busqueda desespe-
rada para reunirse con una naturaleza humana en movimiento.

Paso por alto todo el debate epistemoldgico que conlleva este
problema y la discusién que se amplié y sigue haciendo estragos en
torno a la cientificidad de las “ciencias humanas”. Por lo que toca a
la educacidn, digo y repito que estamos frente a un caso singular y
sui géneris de saber qué quiere tomar en cuenta el propio devenir del
hombre y el poder que ejerce sobre este devenir. ;No serd una deses-
perada tentativa imposible la de querer hacer obra cientifica a prop6-
sito de una realidad que dos veces se nos escapa, por la particulari-
dad y por el movimiento? Este es el reto con el cual queremos
enfrentamos en la facultad de educacién.

Las formas de la investigacion pedagégica

Para ayudar e intentar verlo mds claro, y también resultar cons-
tructivo, yo usaria una imagen: la del rio, no la de cauce seco o aguas
estancadas, sino la de aquellos rios de montafia que estidn en conti-
nuo movimiento y acarrean cantidad de cosas. Asi me parece ser la
practica educativa. A la vez tiene finalidad, igual que el agua sigue la
corriente y acarrea los mas diversos elementos humanos de tipo psi-
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coldgico, socioldgico, etnoldgico, etc. Va navegando el pedagogo,
bien o mal, entre las aguas tormentosas donde lo universal se mezcla
con las peculiaridades.

Una primera actitud de investigacidn seria sentarse al lado del
pedagogo en una canoa para intentar dominar la corriente. Seria lo
ideal: estar metido en la accién y entender simultdneamente los ele-
mentos que la determinan. En el caso nuestro es lo que llamamos la
investigacion-accion o también la accion-formacion. Confieso que
es un deporte de mucho riesgo y hasta ahora yo no he visto ningun
verdadero avance de investigacion por este medio. El que emprende
una investigacion-accion ha de darse las garantias de cientificidad de
su investigacion al par que continua su accién y entonces se enfrenta
con una tarea de lo mas dificil, y que me parece muchas veces con-
tradictoria: en efecto tiene que parar su accion para poder instalar los
utensilios de cientificidad (hipdtesis, metodologia, técnicas de in-
vestigacion), y su accién se hace artificiosa, llega a ser una accién
para la investigacion. Su verdadera accion en realidad se rie de la
investigacion... Lo que se presencia las mds veces es un acompaia-
miento méds o menos reflexionado de la accidn, lo cual se aprecia
pero no resulta suficiente para constituir una investigacion. Y resulta
muy dificil salirse del circulo de la autojustificacion de la accion. Es
el defecto al cual le llamo pedagogismo, donde la teoria termina ane-
gandose en la accion.

Si uno quiere poder pensar la educacion, entonces tiene que des-
prenderse del movimiento, alejarse un poco, para seguir con la ima-
gen: dejar el rio para abordar la orilla, fuerte y estable, donde se
elabora el saber universal. Ahora bien: existen dos orillas: la de los
hechos en la que se afincan las ciencias humanas; la del sentido en la
que impera la filosofia.

En la orilla de las ciencias humanas, vienen elaborandose con-
ceptos, construyéndose modelos, produciéndose esquemas que se
dedican a aclarar los elementos acarreados por el rio. Y son de esta
manera hipétesis de explicacidn —psicoldgica, socioldgica, psico-
analitica, etc.— que se supone van a dar cuenta de los fendémenos que
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se producen en el movimiento del rio. El problema es que para esta-
blecer su teoria, el sociélogo no tiene mds remedio que parar el mo-
vimiento, hacer como si “la reproduccion” resultase una idea de por
si que dominaba el paisaje, cuando es una explicacién entre otras,
incluso segun la escuela socioldgica que se expresa. Es una univer-
salidad fabricada por la negacién de lo real en su particularidad. (El
peligro que aqui amenaza es el del positivismo cientifico). Otro peli-
gro asoma: aca es donde estd el positivismo cientifico que aplasta
bajo la ciencia la particularidad, la vida, el movimiento... El caréacter
inductivo del hacer no modifica para nada su estatuto epistemoldgico:
siempre llego yo a una fabricacion de universal.

(Puede hacerlo de otra manera el que se preocupa de ciencias de
la educaciéon? Formalmente, no: no tiene mas remedio que habérselas
con hipdtesis que ciernen en el cielo por encima del rio, como los
volantines en el septiembre chileno. Sin embargo, le queda un recur-
so: zambullirse con su hipdtesis en el rio y ver cdmo reacciona lo
particular ante lo universal que él se esfuerza por implantarse. Me
permitirdn acd usar el ejemplo de una investigacion llevada por una
doctoranta de la Facultad de Educacion de la PUC. Se apoya en tra-
bajos ya presentes, fuentes tedricas pues, y elaboré una tabla de ana-
lisis que permite clasificar los perfiles de profesores segin la manera
como en el caso de ellos se realiza el encuentro de los saberes y de la
practica. Solo seria positiva su manera de ver el tema, incluso positi-
vista, si ella se acercara a la realidad pedagdgica con la idea de que
su sistema tedrico correspondiera a priori con esta realidad, como si
el hecho educativo resultara un hecho natural como otro cualquiera,
sin dejar que retroaccionara esta realidad sobre su teoria. Yo sé que,
con su teoria, ella va a encontrarse con los de la practica —gente del
rio— a quienes va a entrevistar con su micro desde la orilla. También
le dije yo que con su manera muy honesta y cientifica de gestionar
sus entrevistas, corre el riesgo de que las gentes de la accidn, esos
que ponen en obra los saberes, la obliguen a volver a revisar su teo-
ria, la cual se supone es provisoria. Pero asi es como, sin poder cap-
tar el movimiento en su pureza y poder hacer reunirse lo universal de
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la teoria con lo singular de la practica, se puede tener un hacer tedri-
co que respeta en su estructura el movimiento de lo particular.

También uno puede subirse a la otra orilla e ir a cultivar con los
filésofos la preocupacion por el sentido que lleva a la educacion.
Pero podemos, aqui también, contentarnos con una explicacién glo-
bal que va a despegar y volar por el cielo (jy las construcciones filo-
soficas se vuelan mds rapido y més alto que las cientificas!). Es lo
que yo llamaria el filosofismo, es decir la enfermedad que ataca a los
filésofos de la educacion cuando se olvidan de que la filosofia no
estd acd presente para si misma, sino para ayudar al hombre no sélo
a vivir sino también a vivir bien segtin la férmula de Aristételes. Aca
el remedio serd que la teoria se introduzca en la particularidad de las
situaciones educativas y éstas retroaccionen sobre la teoria. Tal vez
me dirdn ustedes: ;cOmo esta teoria tan general, que consta de toda
la naturaleza humana en su universalidad, como puede modificarse
con un elemento procedente de la realidad particular? Obviamente,
si alguien trabaja sobre el sentido de la dignidad de la persona en
Kant, tiene pocas oportunidades de ver falsificada su hipétesis. jSe-
ria desesperar del sentido del hombre! Pero lo que si puede observar
en el dmbito de la realidad es que permanece anténima en relacién
con este ideal y que la realidad permanece contradictoria frente a
este ideal. Todos somos favorables a este objetivo de dignidad huma-
na, pero parecen multiplicarse los obstaculos en la realidad cuando
queremos poner en accion la bella y generosa idea. Podria tomar aqui
el ejemplo de una investigacion que acompaifio sobre la nocién de
persona en pedagogia. El doctorante investigé sobre esta nocién a lo
largo de la historia de la pedagogia, desde San Agustin hasta
Emmanuel Mounier. Entonces se hizo una idea de la teoria persona-
lista, pero le pedi que tomara esta idea y fuera a tirarla al agua de la
realidad pedagdgica. Vio pues que muchos elementos de esta reali-
dad resisten a la bella idea y que hace falta tomarlos en cuenta si uno
quiere hacer avanzar la pedagogia hacia lo ideal. La idea filoséfica
se transforma de esta manera en un motor que lleva la accion a través
de los obstaculos de la realidad, y no s6lo como un discurso morali-
zante que cerneria por encima de dicha accion.
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También el filésofo se ve invitado a tirar de nuevo su teoria al
rio de la practica para someterla a la prueba de lo real. Observen
ustedes que esta realidad puede ser la experiencia vivida de hoy o de
ayer, recogida directa o indirectamente vivida —la de Freinet o Mon-
tessori, por ejemplo— si €stos no se contentaron con ser solamente
teéricos. A mi modo de ver, la historia de los pedagogos practicos y
de las précticas pedagdgicas es una mina para la reflexion filoséfica
comprometida.

Ya ven como, en las dos orillas, se le puede dar estabilidad a una
teoria cientifica en un lado, filosé6fica en el otro, tomando siempre en
cuenta los elementos acarreados por el movimiento del rio. ;Y se
podra un dia captar este mismo movimiento? Lo dudo: nunca se bafia
uno dos veces en el mismo rio, escribia Heréaclito. Después de todo,
es el movimiento de la vida y de la libertad, el “misterio del ser” en
lo més concreto, diria Gabriel Marcel. Imaginen lo que pasaria si se
consiguiera canalizar esta corriente en una teoria cientifica o filosé-
fica...

Sin embargo, a veces pienso que se podria agudizar aun mads la
manera ésta de acercarse al rio y a su movimiento: con la construc-
cién de un puente de investigacion que retina las dos orillas y permi-
ta a las dos maneras de ver unirse en una mejor comprension de lo
que estd pasando por debajo. Si se lograra unir en una sola investiga-
cion los dos puntos de vista, el de la explicacion positiva y el de la
perspectiva filoséfica, entonces estariamos cerca de lo que pasa en el
rio, es decir de la acciéon pedagdgica, como tomada en cuenta del
hecho y del sentido a la vez. Pero estando siempre en el puente.

Era un suefo de investigacion.
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