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RESUMEN

En este articulo se revisa la aportacidon de la escuela neokantiana de Baden (princi-
palmente la obra de Windelband y Rickert) asi como la de Dilthey, culpabilizindoles de
integrar a la Pedagogia en el seno de las ciencias de la cultura y de la historia, en ambi-
tos axiologicos y espiritualistas, lejanos a las concepciones organicistas que por aquel
momento eran ya las propias de las otras ciencias humanas. Este discurso alejado de la
realidad factica del educar no permitié una adecuada recepcion de la obra de J. Dewey y
a la larga supuso la desaparicidon de la Pedagogia en manos de la visidon positivista de las
ciencias de la educacion. Se concluye evidenciando que el problema conceptual del saber
educativo es mas de caricter histérico que no epistemologico.

Palabras clave: neoidealismo, Rickert, Windelband, Dilthey, ciencias de la cultura y
del espiritu, axiologia, ciencias de la naturaleza, Teoria de la Educacion.
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SUMMARY

In this article the contribution of Baden’s neokantian school is revised, mainly
Windelband and Rickert’s work as well as that of Dilthey, who are blamed for integrating
Pedagogy into the milieu of the sciences of culture and history, and in axiologic and
spiritualist spheres, far from the organicistic conceptions which at that time already
characterised the other humanistic sciences. This reasoning, far from the factual reality of
educating, did not permit a suitable reception of J. Dewey’s work and in the end meant
the disappearance of Pedagogy in the hands of the positivistic vision of education
sciences. The article concludes by showing that the conceptual problem of educative
knowledge is rather of a historical nature than an epistemological one.

Key words: neoidealism, Rickert, Windelband, Dilthey, sciences of culture and spirit,
axiology, sciences of nature, Theory of Education.

SOMMAIRE

Dans cette article on revise I'aportation neokantienne de ’école de Baden (princi-
palement de 'ouvrage de Windelband et Rickert) et aussi celle de Dilthey, afin de démon-
trer qu’ils sont qui integreron d’une maniere indubitable a la Pedagogie dans les sciences
de la culture et de la histoire, compris dans les limitations axiologiques et spiritualistes,
loin des conceptions organiques, propres des autres sciences humaines et sociels. Cette
discours, loin de la realité factique de I’éducation, il n’a pas permis une réception appro-
prié de I'ouvrage de J. Dewey, ce qui, avec le temps suppose la disparition de la Peda-
gogie de la sphére d’'influence du positivisme et son substitution pour les sciences de
I'éducation. On s’arrive a 'évidence que le probleme conceptuel du savoir éducatif est
plus une caractéristique historique que epistémologique.

Mots clef neoidealisme, Rickert, Windelband, Dilthey, sciences de la culture et de le
sprit, axiologie, sciences de la nature, Théorie de 'Education.

La problematica epistemoldgica del conocimiento educativo sigue, hoy en dia,
sin estar solucionada a pesar del interés que la cuestion suscita entre quienes se
dedican a los estudios te6ricos de la educacion. Creemos que el origen de tal situa-
cién no se genera, ni mucho menos, en las tensiones actuales de la teoria de la
ciencia, ya que, ciertamente, nos es dificil intentar desarrollar un aparato critico de
la epistemologia pedagobgica sin realizar una labor previa de investigacion y de
decantacién historica que creemos estd aiin por hacer. Hay unas cuestiones y unos
afos clave para ello, y es, a grandes rasgos, el pensamiento pedagdgico desarro-
llado en Alemania, a partir de 1870, y que, si bien se sigui6é prolongando durante
toda la primera mitad del siglo xx, no pudo resistir la critica de las primeras siste-
matizaciones de corte fenomenologico, alla por 1914.

Fue en la Universidad de Baden donde se conformé una escuela de pensa-
miento neokantiano, de corte radical —criticaban a los filésofos de la otra escuela
kantiana de Marburgo de racionalistas y cientificistas— alrededor primero de G.
Windelband y, después, de su sucesor en la ciatedra E. Rickert, que junto con
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G. Dilthey, y después R. Eucken, conformaron el nicleo duro de una filosofia idea-
lista que, a su vez, desarrolld un sentido espiritualista de las ciencias de la cultura.
Pues bien, fueron estas ciencias del espiritu las que sirvieron de refugio epistemo-
légico a la educacidn, y quienes la orientaron hacia la cuestiéon axiologica enten-
dida como fundamento y razén del saber pedagbgico, lo que sin duda alej6, aun
mas si cabe, a la Pedagogia del desarrollo tebrico por el que se encaminaban las
otras ciencias humanas, proximas a la concepcion naturalista y organicista de la
ciencia.

Asi pues, se vio a lo educativo en relacion a lo espiritual, lo que fue aprove-
chado para sus fines tanto por el catolicismo como por las iglesias reformadas acen-
tuandose el discurso acerca de la idealizacidén del hombre y de la educacion, que
se veia como instrumento para el logro axiologico, la Pedagogia se convertia en un
discurso que, incluso, mostraba atisbos teologicos!; si su razon era la razon axio-
l6gico-espiritual, se impedia indagar en la materialidad —practicidad— del cono-
cimiento educativo, por lo que, al mismo tiempo, se limitaba la posibilidad de
aproximar la racionalidad educativa a la racionalidad propia de la ciencia.

Nuestra critica se asienta pues en el hecho de que el pensamiento pedagdgico
de tales momentos oferté unos planteamientos subjetivistas (asentados en creen-
cias), y parciales (centrados en lo axioldgico), que hicieron de la Pedagogia un
arcaismo del saber, al menos en el plano de la teoria del conocimiento; se estaba
creando una corriente pedagbgica que propiciaba un discurso, cada vez mas ale-
jado de la realidad factica, que se situaba en el mundo de la mera especulacién
idealista en oposicién critica al mundo de la naturaleza. De esta manera, en la
génesis de la moderna epistemologia pedagdgica encontramos ya el fracaso fun-
dacional de su propio saber, que es lo que intentaremos evidenciar, en esta oca-
sion, a partir de las principales aportaciones de algunos de los autores citados?.

1.  GUILLERMO WINDELBAND: EL LUGAR DE LA PEDAGOGIA EN EL MUNDO DE LOS VALORES
UNIVERSALES

Entre la Escuela de Marburgo y la Escuela de Baden pronto se dieron diferen-
cias de hondo calado ya que en la primera se reducian los procesos subjetivos del

1. Este espiritualismo se hace radicalmente patente en la obra de Eucken (1925). Ya en el prologo,
el traductor de la misma afirma que para Eucken la «vida religiosa es sin6nimo de vida espiritual». Para
ampliar la cuestion y en especial la Pedagogia de caricter religioso, véase HOVRE (1934).

2. Esta filosofia critica neokantiana se concretara educativamente en el historicismo culturalista de
Rickert, en el historicismo psicologicista de Dilthey y en las pedagogias especulativas de Eduardo
Spranger, Herman Nohl, Guillermo Flitner, Jonas Cohn y Augusto Messer. Spranger, Nohl y Flitner son
herederos directos del espiritualismo v el historicismo de Dilthey, elaborando pedagogias de tipo cul-
turalista. Cohn y Messer reciben, directa o indirectamente, la influencia de la Escuela de Baden y, por
lo tanto, estan condicionados por las teorias axioldgicas de Rickert, construyendo pedagogias centradas
en los valores que emanan del 4mbito de la comunidad cultural.
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conocer a los métodos objetivos que garantizaban, de cierta manera, la validez del
conocimiento (dimension 16gica) (Messer, 1933, 84; Flamarique, 1991; Rose, 1991),
mientras que en Baden se-elabord una filosofia o teoria de los valores (Schnidelbach,
1991) considerados independientes de los hechos psiquicos que los atestiguaban
(dimension axioldgica). En este contexto, serd Windelband, y posteriormente Rickert,
quienes se encargaran de estudiar la esfera de la cultura humana objetiva®. Se trata
de una vuelta critica a la doctrina kantiana, condicionada por una interpretacién del
mundo historico y cultural, o sea, por una ciencia histérica que precisa de un sis-
tema de principios criticamente solidos. Estos principios seran los valores, consi-
derados como normas ideales de validez absoluta. La filosofia de los valores serd
para Windelband la ciencia critica de los valores universales (Cacciatore, 1993).

3. Desde el punto de vista tebrico son fundamentales sus Preludios, en particular el ensayo La
ciencia natural y la Historia, pues supone la esencia de su ldgica de la bistoria, la sistematizacion de
sus planteamientos epistemologicos. Ver WINDELBAND, G. (1947) La scienze naturali e la Storia, en Pre-
ludi. Saggi e Discorsi d’Introduzione alla Filosofia. Milan, Valentino Bompiani, 156-174.

4. Veamos como entienden el concepto de «valor los principales representantes de la Escuela de
Baden, objeto de nuestro articulo. Como sabemos, Platén equipard al ser con el valor, pues las ideas
formaban la verdadera realidad, o la realidad mas valiosa. Pues bien, en Baden el valor es una cualidad
pura que hace referencia al ser, de tal manera que el valor conforma un predicado del ser. Los valores
son objetivos y absolutos, lo que no significa que sean hipotesis metafisicas de las ideas de lo valioso.
Aqui la objetividad significa su autonomia en referencia a toda estimacién subjetiva y arbitraria, de tal
manera que lo que bien podriamos denominar «ontologia del valor- no es un sistema de preferencias
subjetivas, aunque tampoco es una metafisica de seres absolutamente trascedentes. Los valores, al ser
intemporales, se confunden con las idealidades, pero su realidad no es la de ser ideal, ni tampoco la de
ser real, sino la de valer. Desde esta perspectiva, para Windelband y Rickert la filosofia debe ser consi-
derada una teoria de los valores donde se busquen los principios que garanticen la validez del conoci-
miento. Tales principios son los valores que constituyen el a priori y fundamento de la validez universal
y necesaria de las ciencias. Asi, por ejemplo, Windelband parte de la -norma-», segiin la cual debe regirse
toda la conducta humana. Ahora bien, las normas no son similares a las leyes naturales, no son princi-
pios para «explicar, sino principios para «valorar lo que es bueno, bello o verdadero. Windelband da
por sentado la existencia de valores universales, considerando que la filosofia es «a ciencia de los valo-
res» (ciencia critica). En este sentido, distingue entre «ser» y «deber ser», perteneciendo los valores al
orden del deber ser, en el que la logica, la ética y la estética son normativas ideales a las que se aco-
modan las conciencias, tanto en su ser como en su conocer. Por su parte, Rickert distingui6é entre
«norma» y «valor». La norma ordena realizar un valor, surgiendo aquélla cuando hay un valor al que se
atribuye validez absoluta. Los valores no tienen realidad, pues s6lo «valen- (de ellos no podemos decir
ni que son ni que dejan de ser). Ahora bien, si entendemos las cosas es porque sobre ellas hay un
mundo de valores que es trascendente a las cosas mismas, y que se nos ofrece como verdadera finali-
dad del conocimiento (sobre la esfera del ser encontramos la esfera del valor). El ser es posible mediante
la conciencia trascendental, pero la rigurosa objetividad reside en la trascendencia de los valores, que,
a su vez, la otorga a las cosas y a nuestro conocimiento sobre ellas. Asi pues, no es posible hablar del
sentido objetivo de los valores si no es en su sentido trascendente. Los valores no son un ser, pues sélo
hay ser en la conciencia trascendental, sino un deber ser. La objetividad de la ciencia se fundamenta en
la objetividad de los valores, a cuyo servicio estd el entendimiento en su instancia mis pura. La filoso-
fia es, pues, un sistema para el conocimiento del mundo inteligible (la filosofia es la ciencia del valor).
De otro lado, debemos decir que en la Escuela de Baden hay una tendencia a confundir los valores con
los valores religiosos, siendo Eucken, una vez mas, quien claramente expresa esta postura. No obstante,
cabe citar a SCHELER (1941, 235), que al afirmar que no es posible una teoria pura de los valores se con-
forma con una teoria de la apreciacion como méxima posibilidad. Véase WINDELBAND (1903, 1960);
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Es en La ciencia natural y la Historia en donde Windelband elabora una teo-
ria del conocimiento que le hace distinguir entre las ciencias de la naturaleza y las
de la cultura en funcién de los fines que se proponen: mientras las ciencias natu-
rales buscan una explicacion de los fendmenos desde el punto de vista de las gene-
ralidades, intentando descubrir leyes que obedecen a hechos, las ciencias
culturales buscan la explicacién comprensiva de acontecimientos aislados por lo
que tienen como objeto lo singular en su forma histéricamente determinada. En el
primer caso el pensamiento cientifico se dird que es nomotético (generalizador),
mientras que en el segundo es idiogrifico (particularizante) (Windelband, 1947,
162-163). Como deciamos, las primeras generalizan los hechos como ejemplares
tipicos de una misma especie, pues tienen como objetivo final el reconocimiento
de lo universal; las segundas son ciencias individualizantes que buscan compren-
der la forma de lo particular en la vida del hombre, de los pueblos, de las socie-
dades, en el desarrollo de su lengua, su religién, su educacion, su ordenacién
juridica o sus producciones culturales, literarias y artisticas, teniendo, por lo tanto,
como objetivo final el reconocimiento de lo contingente (Windelband, 1947, 1606).
A las ciencias nomotéticas pertenecen todas las ciencias de la naturaleza, mientras
que a las idiogrificas pertenecen las ciencias culturales e historicas (Losee, 1989)°.
Es decir las ciencias idiograficas actian como si la temporalizacion del pasado estu-
viese situada idealmente en el presente. Dicho en otras palabras, la historia se
dirige hacia lo que se puede intuir, mientras que la ciencia de la naturaleza tiende
a la abstraccidon (Windelband, 1947, 163). :

Desde esta perspectiva, intuiciébn y abstraccién nunca pueden subsumirse
(reducirse una a la otra), pues el momento histérico (intuicién) y el momento natu-
ralista (abstraccién) del saber humano no se dejan reducir, segin Windelband, a
una Unica fuente (Windelband, 1947, 170-173): la ley general y el suceso singular
quedan uno al lado del otro como las altimas magnitudes inconmensurables de
nuestras representaciones del mundo (Windelband, 1947, 174). En este sentido,
podemos decir que la ciencia que estudia la fenomenologia educacional (Pedago-
gia), al formar parte de la cultura humana, buscara el conocimiento de los sucesos
singulares, es decir, procederi idiograficamente, alejaindose entonces de las cien-
cias generalizantes, positivistas o experimentales. En consecuencia, la Pedagogia se
centrara en la reflexiéon teorética y especulativa sobre los fines de la educaciéon. Lo
veremos a continuacién. En tal contexto, la filosofia se interrogara sobre la exis-
tencia de una ciencia que tenga un valor absoluto y necesario de la verdad, si hay

RickerT (1910, 1915); ScHELER (1941, 235); ORTEGA Y GASSET (1923); EUCKEN (1925), SCHUWERAR (1933);
LAarRrROYO (1942); FeDERICI (1933); NAVARRO (1962); MONcHO (2003); Dujovne (1959). Versiones mas actua-
lizadas de la cuestion podemos encontrarlas en Camps (1993), y con un planteamiento totalmente dife-
rente en QUINTAS (1989). :

_ 5. La distincién que establece Windelband (ciencias nomotéticas y ciencias idiogrificas), no obs-
tante, se ha de entender como puramente 16gico-formal y metodoldgica, pues sobre un mismo objeto
de la realidad puede, en ocasiones, actuarse por ambos procedimientos.
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una moral que tenga un valor absoluto y necesario del bien, y si hay un arte que
posea un valor absoluto y necesario de la belleza. Por tanto, no ser su objeto lo
empirico —Ila realidad fictica— sino las normas mediante las cuales el pensa-
miento, el querer y el sentir logran el valor de verdad a que aspiran (Windelband,
1947, 168-169). Desde esta perspectiva, la filosofia no elabora juicios de hecho,
sino juicios de valor referidos siempre a una conciencia valorante. Ahora bien, tales
juicios han de tener una validez universal en el sentido de que deben ser recono-
cidos; deber ser que es una necesidad ideal (indeterminismo, presencia de liber-
tad), distinta de la necesidad natural (determinismo, ausencia de libertad). Esta
idealidad configura una conciencia normativo-valorativa no fictica, cuyas leyes no
deben verificarse, necesariamente, en todos los hechos singulares (Messer, 1933,
14), pues se trata de normas a las que deben ajustarse todas las valoraciones 16gi-
cas, €éticas y estéticas. La conciencia normativa, por lo tanto, es un sistema de nor-
mas (codigo axiol6gico) cuya validez no es sblo objetiva, sino que también poseen
valor subjetivo.

En la determinacion de la conciencia empirica por parte de la conciencia nor-
mativa se encuentra la libertad que siempre, en Windelband, nos remite a lo reli-
gioso (€l lo denomina lo santo), en donde la conciencia normativa se evidencia
trascendente y supramundana; y, en cuanto que absoluta, se erige en la guia de los
valores de verdad, bondad y belleza. Ahora bien, en lo trascendente es real todo
lo que debe sery no lo es lo que no debe ser; por tanto, los juicios valorativos (uni-
versalidad) se distinguiran de lo subjetivo (relatividad) por su pretensiéon de vali-
dez absoluta (deber ser). Estos juicios valorativos adoptan tres formatos: 16gicos,
éticos y estéticos, dando lugar a las tres ciencias filosoficas fundamentales: la logica,
la ética y la estética. Para Windelband la légica no es otra cosa que axiologia, ya
que, al igual que nos encontramos con normas éticas y estéticas que posibilitan,
por su adecuacibén a ellas, el bien y la belleza, también hay normas l6gicas que
posibilitan, por su adecuacién a ellas, la verdad. Ensefar esta verdad axiologica
serd, pues, el objeto Gltimo de la Pedagogia.

2.  ENRIQUE RICKERT Y 1A LOGICA DEL CONOCIMIENTO

Rickert, siguiendo a Windelband, refrenda la distincién entre ciencias natura-
les y ciencias culturales, de forma muy parecida. Los objetos culturales se consti-
tuyen por referencia a los valores, mientras que los objetos naturales son ajenos a
ellos. También se distinguen por el tipo de método que emplean: en las ciencias
naturales se sigue el método naturalista (generalizador; procede por conceptos y
leyes universales) y en las culturales, el método histérico (individualizador; quiere
exponer la realidad en su singularidad). En este sentido, la Psicologia no puede ser
la ciencia modelo de las ciencias culturales, pues al estudiar la psique (naturaleza)
debe proceder por el método generalizador, buscando leyes universales que expli-
quen los procesos mentales. La ciencia en la que deben reflejarse todas las ciencias
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culturales es la historia que quiere reflejar el pasado en el presente, en su indivi-
dualidad y particularidad. En este sentido, es ficil deducir que la educacion es un
bien de cultura, un bien en el que residen valores; consecuentemente, la Ciencia de
la Educacion, la Pedagogia, se erige en una de las ciencias culturales y, como tal,
debe investigar su realidad (objetos y procesos educacionales) con una metodolo-
gia historica (especulativa), alejaindose del método cientifico y experimental.

Rickert® al pretender definir y desarrollar los intereses, problemas y métodos
comunes a las disciplinas que pertenecen a las ciencias culturales, elabora una
logica del conocimiento (teoria del método), a partir de la cual expone las dos for-
mas fundamentales en las que se manifiesta la ciencia (Rickert, 1965, 25). Las cien-
cias pueden distinguirse por los objetos de que tratan (principio material) y por los
métodos que aplican (principio formal). Rickert se opone a la clasificacion de la
ciencia que encuentra en los conceptos de naturaleza y espiritu su punto de demar-
cacion. Por lo general, el significante naturaleza se refiere al ser corporal, y el de
espiritu al ser animico, y, de las peculiaridades que presenta el contenido de la vida
psiquica en oposicidén con el contenido del mundo fisico, se derivan las diferencias
entre los métodos de ambas. De ahi, que junto a la Fisica, 1a mas general y funda-
mental de las ciencias del cuerpo, sea la Psicologia la ciencia mas general y fun-
damental del espiritu (Rickert, 1965, 37-38). No es éste el camino correcto y en
lugar de una distincién entre naturaleza y espiritu, la teoria del método debe esta-
blecer otras dos parejas de conceptos fundamentales para establecer el principio
material de la ciencia empirica: los de naturaleza y cultura’.

Para Rickert naturaleza es el conjunto de lo nacido por si, oriundo de siy
entregado a su propio crecimiento; enfrente se sitGa la cultura, sea como lo pro-
ducido directamente por un hombre en funcién de fines valiosos, o si la cosa existe
con anterioridad, como lo cultivado intencionalmente en atencion a los valores que
en ella residen (Rickert, 1965, 45-46). En todo objeto o proceso cultural hay siem-
pre incorporado algtn valor reconocido por el hombre, en funcion del cual lo pro-
duce o, si ya existe, lo cuida y cultiva de tal manera que si de un objeto cultural se
retira el valor, éste queda reducido a mera naturaleza. En cambio, lo que ha nacido
y crecido por si, debe considerarse sin referencia a ningtin valor. Es decir, en los
objetos y procesos culturales residen valores, que llamaremos bienes, para distin-
guirlos, como realidades valiosas, de los valores mismos que no son realidades,
sino idealidades valiosas (Dacal, 1995). Por tanto, es en referencia a los valores
cuando distinguimos dos clases de objetos, los culturales y los naturales, y s6lo por
ese medio podemos diferenciar ambas clases de objetos (Rickert, 1965, 47-49).

6. Para el desarrollo de este apartado nos fundamentaremos, basicamente, en su obra (1965) Cien-
cia cultural y ciencia natural. Madrid, Espasa-Calpe, pues supone una sintesis perfecta de su pensa-
miento en lo referente al objeto de las ciencias culturales.

7. Sin embargo, al igual que Windelband, entiende que para la consideracion 16gica de la ciencia
empirica aparecen territorios intermedios en los cuales estan estrechamente unidas investigaciones que
" pueden ser culturales en su contenido y naturalistas en su método y viceversa. Ver ibidem, pp. 43-44.
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La palabra cultura tiene muchas connotaciones, siendo la que mas equivocos
produce la que sefiala como nota distintiva de lo cultural la manifestacién de fac-
tores psiquicos, entendidos como la Ginica limitacion posible de los objetos cultu-
rales frente a los naturales (Cohn, 1944, 32), por lo que facilmente la Psicologia
puede ser considerada como la base principal de toda ciencia cultural (Mardones
y Ursua, 1982, 45). En cambio, Rickert piensa que el factor psiquico es condiciéon
necesaria, pero no suficiente, ya que si desaparece la referencia a los valores cul-
turales, aunque haya actividad psiquica, no hay mas que naturaleza en nosotros y
en tal caso fallaria el criterio de clasificacion (Rickert, 1965, 51-52). Otra cosa es que
los procesos culturales deban considerarse, no sblo en relacién a un valor, sino
también a un ser psiquico que los valora (conciencia psiquica valorativa), y, en este
sentido, lo psiquico se considera como lo mas valioso en comparacion con lo cor-
poral; existe pues un nexo de unién en las oposiciones naturaleza/cultura y natu-
raleza/espiritu, ya que en los procesos culturales, en tanto que bienes valiosos, hay
siempre una valoracién, por lo que la vida psiquica también juega un papel impor-
tante (Bueno, 1978). Sin embargo, v pese a ello, no puede justificarse una division
de las ciencias fundada en la oposicién entre naturaleza y psique, pues la mera pre-
sencia de lo psiquico (naturaleza) no constituye por si sola el objeto cultural®.

La realidad empirica se manifiesta como una pluralidad incalculable (comple-
jidad) por lo que el conocimiento de lo real no puede ser nunca una reproducciéon
(positivismo), sino una transformaciéon simplificatoria de la realidad (Rickert, 1965,
59-60). La imposibilidad de aprehender en conceptos la realidad tal cual es, hace
que Rickert subraye la irracionalidad de la realidad empirica, extrayendo dos prin-
cipios de aplicacion a todo objeto real que conozcamos inmediatamente: por una
parte, en la realidad empirica todo fluye constantemente (principio de la continui-
dad de todo lo real); y, por otra, en la realidad empirica no hay nada absolutamente
homogéneo porque todo es diferente (principio de la heterogeneidad de todo lo
real). El principio de la heterogeneidad (diferencia) se combina con el principio de
la continuidad (fluidez), encontrando en la realidad una continua diferencia, lo cual
imprime el sello caracteristico de irracionalidad (Rickert, 1965, 61-62). S6lo
mediante una separacion conceptual de la heterogeneidad y de la continuidad
puede la realidad hacerse racional: se trata de transformar la continuidad hetero-
génea en discrecion heterogénea. Si queremos mantener las cualidades de la rea-
lidad tendremos que atenernos a su heterogeneidad, para lo cual sera preciso hacer
cortes en su continuidad, poniendo limites a nuestro campo de investigacion, aun-
que para ello simplifiquemos la realidad, pues perderemos todo aquello que esté
fuera de lo acotado (Rickert, 1965, 63-65).

8. Rickert distingue conceptualmente entre la valoracion, los valores y los bienes. En este mismo
sentido ver los trabajos de FronDizi, R. (1977) ;Qué son los valores? Introduccién a la axiologia. México,
FCE, 60-73, y RUGER, R. (1969) La filosofia del valor. México, FCE.
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Para que no sean arbitrarias tales transformaciones, las ciencias necesitan un
a priori o principio formal de seleccién para asi acotar reciprocamente las realida-
des y en el que apoyarse para proceder a separar lo esencial de lo que no lo es
(Rickert, 1965, 63-66). En este sentido, el conocimiento, en su aspecto formal, es el
conjunto de lo esencial, nunca una reproduccién del contenido de la realidad
(esencia de las cosas). A la metodologia le correspondera poner de manifiesto,
seglin su caracter formal, la manera en que se forman dichas esencias, pues el
caracter del método cientifico dependera del modo como se hagan los cortes en la
realidad y se seleccionen las partes esenciales. En este sentido, la solucion al pro-
blema de si entre los dos grupos de ciencias particulares empiricas hay diferencias
metodoldgicas, coincidird con la solucién al problema de saber si hay también dos
puntos de vista diferentes en el principio que utilizan para separar lo esencial de
lo que no lo es y reducir a la forma de concepto el contenido intuible de la reali-
dad (principio formal de la conceptualizacion). En definitiva, para comprender el
método de una ciencia debemos estudiar el modo que tienen de proceder cada una
de las ciencias empiricas particulares (Rickert, 1965, 67-68).

Para las ciencias naturales, la realidad se divide en lo fisico y en lo psiquico,
dando lugar a dos ambitos separados de investigacion y a dos sistemas de ciencias
particulares generalizadoras: las que se ocupan de las realidades corporales y las
que lo hacen de las realidades animicas. Ambos sistemas son iguales en cuanto a
su estructura logica, y toda investigacién de objetos y procesos corporales o espi-
rituales (naturales) debe desarrollarse por el mismo procedimiento. Este proceder
consiste en formar conceptos universales, a los cuales puedan subordinarse las dis-
tintas realidades empiricas. Lo fundamental sera lo que tienen en comin (general)
todos los objetos y procesos que caen bajo el mismo concepto universal, mientras
que lo que no sea comun (particular) serd considerado como no esencial y, por lo
tanto, ajeno a la ciencia. Conocer la realidad significara descubrir leyes generales
(universales), cuya esencia logica incluya el no contener nada de lo que se encuen-
tre s6lo en los objetos y procesos singulares. Este es el proceder propio de las cien-
cias naturales, es decir, de las ciencias que utilizan una metodologia generalizadora.
El modelo del primer tipo de ciencia empirica particular es la Fisica (mecanica),
mientras que la Psicologia lo es del segundo tipo. En este sentido, lo psiquico
(naturaleza cuando no se refiere a valores) debe ser investigado por el método
generalizador propio de las ciencias naturales, es decir, estableciendo conceptos
universales y elaborando leyes generales (Rickert, 1965, 80).

Lo cierto es que la realidad es mas compleja (incalculable) de lo que piensa el
proceder positivista que solo ve realidades fisicas y psiquicas que son; obviando la
dimensién axioldgica, donde las normas ideales valen (Rickert, 1965, 84-85; Cué-
llar, 1998). El hombre al ser capaz de establecer valores evidencia ya que la consi-
deracidén generalizadora no es suficiente, por lo que no es licito investigar la
realidad solo por el método naturalista. Si lo hiciéramos no nos quedaria mas reme-
dio que suprimir la referencia a los valores, que son los que individualizan la rea-
lidad, haciéndola irrepetible. Con esto, sin embargo, no se demuestra que la vida
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animica, como tal, se oponga a entrar en una concepcidén naturalista, s6lo se
demuestra que determinadas especies de la vida animica, por la significaciéon que
en ellas reside (los valores), no pueden tratarse Ginicamente por el método gene-
ralizador. Lo que le importa a Rickert es mostrar que la ciencia que investiga la vida
animica (y no corporal), cuando entran en juego los valores, no puede investigarse
por el método naturalista o generalizador, que no capta la peculiar individualiza-
cion de los objetos culturales. Aqui, precisamente, reside el problema de la ciencia
cultural (Rickert, 1965, 85).

La ciencia necesita un principio directivo para la seleccién de lo esencial. En
las ciencias naturales, tanto si se investiga lo fisico como lo animico, este principio
consiste en la composiciéon de lo comin mediante comparacidn empirica y su
exposicion mediante leyes generales. Su problema se reduce pues a encontrar los
conceptos universales o leyes naturales a que se subordinan sus objetos. Ahora
bien, si ha de haber para el mundo real, dentro de la investigacion particular, un
modo de conceptualizacion que se diferencie del que emplea la ciencia natural, no
es posible asentarlo sobre las propiedades de la vida psiquica. Lo cierto es que hay
ciencias que no se proponen formar conceptos universales, tales como las ciencias
histéricas que quieren exponer su parcela de la realidad (que no es general, sino
particular) en su individualidad, gracias a la referencia a los valores universales. Tan
pronto como la individualidad entra en consideracion falla el concepto naturalista,
porque su significacion consiste en separar y excluir lo individual por no ser esen-
cial, perdiéndose toda la riqueza que supone lo Gnico e irrepetible, propio de las
ciencias histéricas y culturales. Si s6lo se procediera por el método naturalista gene-
ralizador la ciencia no cumpliria su principal cometido que no es otro que el pro-
greso de la humanidad, pues no captaria la realidad en toda su complejidad
(Rickert, 1965, 87-88).

Ahora bien, para Rickert, naturaleza e historia no son dos realidades distintas,
sino la misma realidad vista desde dos puntos de vista diferentes. La realidad se
hace naturaleza cuando la consideramos con referencia a lo universal (ausencia de
valores); y se hace historia cuando la consideramos con referencia a lo particular e
individual (presencia de valores). En consonancia con ello, opone al proceder
generalizador de la ciencia natural el proceder individualizador de la historia (Ric-
kert, 1965, 91-92). Las ciencias empiricas tienen todas en comun el hecho de for-
mular juicios verdaderos sobre el ser real del mundo sensible, con lo cual sélo
puede haber una ciencia empirica unitaria referida a la realidad, que también es
Unica. Ahora bien, las ciencias particulares de la realidad proponen, igualmente,
dos fines diferentes en la forma de la generalizacién y de la individualizaciéon vy,
para conseguir tales fines, requieren de modos de conceptualizacion diferentes en
la forma. En este sentido, la educacion es un bien de cultura, es decir, un bien en el
que residen valores; consecuentemente, la Ciencia de la Educacioén, la Pedagogia,
como ya sucedia en Windelband, se erige en una de las ciencias culturales y, como
tal, debe investigar su realidad empirica (objetos y procesos educacionales) con
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una metodologia historica (especulativa), procediendo por individualizacion, ale-
jandose del método cientifico y positivista propio de la ciencia natural.

3. GUILLERMO DILTHEY Y EL CONOCER DE LA CIENCIA

La estructura interna del pensamiento de Dilthey puede sintetizarse en dos
puntos: por una parte, la vision y comprension de la vida como una totalidad (con-
junto finalistico); y, por otra, la historicidad de todas las producciones del espiritu
humano (espiritu objetivado)®. El objeto de las ciencias del espiritu es la realidad
histérica y social (mundo histérico), que estd formada por individualidades que
solo pueden ser conocidas por el método hermenéutico, el cual busca hacer com-
prensible y viva la unidad de la vida. Tal objeto no puede ser captado por los ins-
trumentos de las ciencias de la naturaleza, sino con los propios de las ciencias del
espiritu. La comprension es la operacion intelectual de estas Gltimas y se distingue

9. Veamos en qué sentido debemos interpretar el concepto de «espiritu» en nuestros autores. La
acepciotn filosoéfica de «espiritu» es plural y compleja; asi en la escoldstica seria forma o sustancia viviente
inmaterial; en el contexto empirista —Berkeley, por ejemplo— hablaria mds bien de inmaterialidad, y
en Bergson se trataria del «yo interior profundo». No obstante, el sentido de «espiritu» o de «espiritual> en
la Escuela de Baden se nos presenta mas proximo como consecuencia de la unificaciéon que de la «dea»
y el «espiritu» realiza Hegel, de tal manera que llega a afirmar que da idea es el aspecto abstracto del
espiritu», por lo que en este autor el espiritu es una realidad concreta y viviente. Ademais, el espiritu lo
es todo, o mejor dicho, la Verdad del todo, por lo que tiene categoria de «universal». Pues bien, la feno-
menologia del espiritu» vendria a ser el estudio de este autodespliegue ya que el ser y la naturaleza son
también espiritu en cuanto camino hacia la autorrealizacién del propio espiritu; de ahi que ambos
—ser y naturaleza— sean denominados «espiritu subjetivo». Por el contrario, el «espiritu objetivo» seria
el espiritu subjetivo encarnado en la moralidad, el Estado y la historia, mientras que el «espiritu abso-
luto» seria el autodesarrollo del espiritu en el arte, la religion vy la filosofia. Bajo este contexto, cabe decir
que tanto Windelband, Rickert como Dilthey se preocupan por el espiritu objetivo, o si se quiere, por
las objetivizaciones espirituales, en cuya consecucidn la educacién jugaria un papel primordial. En todos
estos autores el espiritu se trata de una realidad viviente y activa. Sin embargo, Dilthey, aunque pré-
ximo al concepto hegeliano de espiritu objetivo, presenta una diferencia fundamental, pues mientras
para Hegel el espiritu objetivo es un camino «acional> hacia la suprema realidad del espiritu (espiritu
absoluto), en Dilthey el espiritu es un Gnico complejo, no inferido ni investigado por el pensamiento,
sino «vivido» (la vida toda), punto de articulacién de las vivencias individuales, histéricas y sociales.
Dilthey, en definitiva, en lugar de la «razén universal» hegeliana pone la «vida» en su totalidad, la viven-
cia, la comprension, la conexién histérica de la vida con todas sus irracionalidades. En este sentido, en
Dilthey las que denomina «ciencias del espiritu» son un grupo de ciencias caracterizadas por el método
cientifico espiritual o método de validez universal que se sustenta en la Psicologia, pues permite com-
prender al hombre como entidad histérica, llegandose asi a la objetivizacion ideal. De otro lado, debe-
mos decir que el radicalismo espiritualista de Baden llega a expresarse sin tapujos de ningtn tipo en la
obra de R. Eucken al afirmar que la vida espiritual es la vida religiosa. Para fundamentar estos aspec-
tos, asi como alternativas de ampliacidn, ver: GADAMER (1988, 277-304); Imaz (1978, 199-239, 307 y 308);
Marias (1944), ORTEGA Y GASSET (1923, 1927, 1933-1934); SCHRODINGER (1956); Diaz DE CERIO (1957, 547-
565); GABILONDO (1988, 147-154); FARRE (1974, 115-116); asi como los trabajos mas ilustrativos de los
autores citados: HEGEL (1935), WINDELBAND (1910); RickerT (1923, 1925-1929); DirtHEY (1978¢, 170-176);
SPRANGER (1923) y EUCKEN (1925).
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de la explicacién, que es la propia de las ciencias de la naturaleza, porque expli-
car es establecer conexiones causales entre los objetos de la experiencia externa,
mientras que comprender es una forma de simpatia con un hecho histérico a par-
tir de la vivencia de sus valores. Precisamente por ello, a la Psicologia explicativa
de las ciencias naturales se opone la Psicologia comprensiva propia de las ciencias
del espiritu, que se convierte en la ciencia modelo para el estudio e investi-
gacion del mundo espiritual. La explicacién causal y la comprension axiologica,
lejos de oponerse, se necesitan mutuamente para entender la totalidad del mundo
espiritual. En Dilthey, teleologia, perfeccion y desarrollo son las claves de la vida
animica. La Pedagogia, apoyada en la Psicologia comprensiva, debe dilucidar el
camino que ha de seguir la educacién para que el hombre se oriente teleologica y
perfectivamente, conforme a los valores universales del conocimiento histérico.
Dilthey!® quiere llevar a cabo, por una parte, una clara distincion entre las ciencias
de la naturaleza, cuya tarea es la explicacion de la realidad natural, y las ciencias del
espiritu, cuya tarea es la comprension de la realidad espiritual (Martin Lopez, 1976,
Lopez Moreno, 1990; Bambach, 1995); y, por otra, pretende establecer el método
y la naturaleza de las ciencias espirituales. Asi, su critica de la razon historica bus-
cara, de un lado, analizar los caracteres propios de las ciencias histéricas (Brie,
2000), remontandose hasta las formas y categorias del espiritu que actian en el
conocimiento histérico (concepciones del mundo!! y tipos fundamentales!?) y, de
otro lado, querra hacer con la metafisica de la historia una operacién analoga a la
que habia llevado a cabo la dialéctica trascendental para con la metafisica de la natu-
raleza, asumiendo de Kant la exigencia de la validez universal del saber mediante
determinaciones axiolégicas y normas de obrar segin fines de validez universal
(Dilthey, 1978a, 123-384). Sin embargo, Dilthey también se siente ligado al positi-
vismo que impera en su época y, por ello, la fundamentacion de las ciencias his-
toricas no serd aprioristica (Grondin, 1989), independiente de la experiencia, sino
basada en la experiencia concreta (interior) de los sujetos historicos. Dilthey, en
altima instancia, acaba disolviendo las ciencias de la naturaleza en las ciencias del

10. La parte mas interesante de la investigacion diltheyana esti dedicada a la metodologia de las
ciencias del espiritu.

11. Los distintos paradigmas o cosmovisiones desde los que interpretar la realidad: religiosa, poé-
tica y metafisica. Ver DiLTHEY, W. (1978b) Teoria de la concepcion del mundo. México, FCE, 24-38. Ver
también NoHL, H. (1965) Antropologia Pedagogica. México, FCE, 286-287.

12. Unicas formas generales en las ciencias del espiritu que se originan a partir de las cosmovi-
siones del mundo, mediante una sintesis de los elementos singulares comunes: naturalismo, idealismo
subjetivo e idealismo objetivo. El objeto del comprender, operacion cognoscitiva fundamental en el
campo de las ciencias del espiritu, es la individualidad, pero como ésta no puede alcanzarse si no es a
través de la generalidad, es necesario recurrir a la forma del tipo que es el término medio entre la uni-
formidad vy el individuo. Esta nocién le sirve a Dilthey para definir el objetivo de las ciencias del espi-
ritu: unir en un sistema la constatacidén del elemento comin, en un campo determinado, con la
individuacién que en el mismo se realiza (comprender la individualidad a partir de la uniformidad sobre
la cual la misma se destaca). Ver Teoria de la concepcion del mundo, op. cit., 109-146.

© Ediciones Universidad de Salamanca Teor. educ. 16, 2004, pp. 19-47



ANTONIO J. COLOM CANELLAS Y JUAN C. RINCON VERDERA 31
EPISTEMOLOGIA NEOIDEALISTA Y FRACASO FUNDACIONAL DEL SABER EDUCATIVO

espiritu, entendidas como el mundo interior de la conciencia (Dilthey, 1978a, 341-
353). Se trata, por lo tanto, de sustituir la posiciéon metafisica (Dilthey, 1978b, 3-
8) por el punto de vista gnoseologico de la filosofia trascendental con un marcado
caracter vitalista e historicista (Dilthey, 1978c, 79-87).

Todos los desarrollos metodologicos de Dilthey presuponen una concepcién
filoséfica que considera la vida como una realidad radical, irreductible a cualquier
otro tipo de realidad y s6lo comprensible desde si misma (Stefanovics, 1961). Su
sistema filos6fico descansa en la vida misma y en las posiciones que el hombre
adopta ante los problemas que surgen de ella (concepciones y cosmovisiones). De
esta forma, la Filosofia es una hermenéutica de la vida: la vida es tan rica y dialéc-
tica que no puede ser comprendida a través de categorias estaticas y aprioristicas,
sino s6lo cuando se construye comprensiva y vivencialmente a través de categorias
dindmicas y aposterioristicas (Paez, 1988). En la vida se funden en un todo global
el hombre, su mundo y su historia, porque la vida es una unidad sustancialmente
hist6rica; la historia es la vida concebida desde el punto de vista del todo de la
humanidad con la que forma una conexion univocal3. Por tanto, el centro del pen-
samiento de Dilthey es el concepto de vida, por lo que la reflexion filosofica ha de
abordar los problemas de la vida con un tratamiento histérico, pues lo que el hom-
bre es o haya de ser lo experimenta solo por medio de los productos culturales his-
toricos que se han objetivado en la vida. En base a ello podemos decir que para
Dilthey toda comprensidén es comprension histérica, o capacidad del hombre
para conocerse a si mismo, a su mundo social y a su historia (Dilthey, 1978a, 117-120).

El conocimiento de las ciencias del espiritu se fundamenta en la conexién de
las tres operaciones basicas del mundo espiritual (Imaz, 1978, 12): la vivencia, la
expresion de vivencias y la comprension de las expresiones vivenciales. La viven-
cia, que es la experiencia vivida de los objetos y procesos espirituales y, por lo tanto,
la base de las concepciones del mundo (Dilthey, 1978b, 112-114; Spranger, 1948,
297), puede adoptar, en funcién de las tres dimensiones estructurales de la vida
(conocimiento, estimacién y voluntad), tres formas (Dilthey, 1978c, 50-79): cognos-
citiva (conocimiento cientifico-objetivo), afectiva (estimacion de los valores), y voli-
tiva (direcciéon de la voluntad). La conexion de todas las vivencias configura la
estructuralidad del vivir total. Todas las vivencias se manifiestan en la expresion
(materializacion de las vivencias en los objetos y procesos espirituales) y éstas sélo
pueden ser entendidas mediante la comprension (interpretacion hemenéutica). Por
tanto, las distintas concepciones del mundo que dan lugar a las diferentes interpre-
taciones de la realidad se configuran en torno a la triple dimensién de la estructura
de la vida: el conocimiento objetivo, la estimacién de los valores y la accion de la
voluntad (Dilthey, 1978b, 156-157). Todas las concepciones del mundo contienen
esta misma conexion estructural (Dilthey, 1978b, 115-117): el significado del mundo

13. La psicologia de Dilthey es una teoria de la conexién estructural. Ver DiLTHEY, W. (1978¢) El
mundo bistorico. México, FCE, 29 y 78.

© Ediciones Universidad de Salamanca Teor. educ. 16, 2004, pp. 19-47



32 ANTONIO J. COLOM CANELLAS Y JUAN C. RINCON VERDERA
EPISTEMOLOGIA NEOIDEALISTA Y FRACASO FUNDACIONAL DEL SABER EDUCATIVO

se decide sobre la base de una imagen de él (conocimiento objetivo), a partir de la
cual se deduce el ideal supremo (estimacion de los valores), y se direccionan nues-
tras actuaciones mediante normas de conducta orientadas por el ideal (direccién de
la voluntad). Como la conexidén estructural se desarrolla en condiciones cambiantes
(historicas), también las concepciones del mundo, asi como los tipos de hombres
que conciben la vida y sus visiones de la realidad, han de ser diferentes, pues cada
época imprime su sello particular historicismo).

La vivencia, la expresion de vivencias y la comprension de toda clase de expre-
siones vivenciales, fundamentan todos los juicios, conceptos y conocimientos que
son propios de las ciencias del espiritu (Dilthey, 1978c, 91-97). En este sentido, la
autonomia de las ciencias del espiritu frente a las ciencias de la naturaleza se basa:
por una parte, en la peculiaridad de la percepcidon de su contenido (mundo histo-
rico objetivado), ya que los hechos espirituales, a diferencia de los fendmenos inves-
tigados por la ciencia natural, son realidades percibidas de modo inmediato (no son
externos al sujeto); y, por otra, en el método empleado por una y otra clase de saber
cientifico, pues si la explicacion (la reduccién de cualidad a cantidad y enlace
mediante leyes)!4 es la metodologia empleada por las ciencias de la naturaleza, la
comprensién lo es de las ciencias del espiritu (el continuo de la vivencia, la expre-
sion de vivencias y su comprension empatica) (Dilthey, 1978d, 360). Por tanto, el
conocimiento del mundo espiritual en que sus fendmenos no pueden reducirse a
elementos objetivos, se integra en el conocimiento del mundo histérico, que es
quien responde a normas de caricter particular que dependen, a su vez, de la intui-
cion, del entender y del pensamiento conceptual, es decir, del conocimiento con-
tingente (Mallorquin, 1999; Moya, 1982).

En este contexto, Dilthey entiende que no se puede aplicar a las ciencias del
espiritu la Psicologia explicativa y causal propia de las ciencias de la naturaleza,
sino que es preciso elaborar una nueva Psicologia que sea descriptiva, compren-
siva, analitica y no causal, que se adapte a la singularidad de las ciencias del espi-
ritu, escapando, de esta manera, a cualquier forma de monismo epistemologico
(naturalizacion de las ciencias del espiritu). Las ciencias del espiritu difieren de las
ciencias de la naturaleza en que intervienen valores, fines y aspectos que no pode-
mos simplemente explicar (cosmovisiones, creencias, ideologias, concepciones,
religiones, etc.), sino que también debemos interpretar comprensivamente. A lo
causal (causa-efecto) del mundo natural hay que oponer la comprensiéon y el sen-
tido (libertad), que es, precisamente, lo que confiere identidad a las ciencias del
espiritu. En la Psicologia mecanicista explicativa no hay espacio para la libertad
y la contingencia, caracteristica fundamental del hombre y de las ciencias que lo

14. Segin ColLINGWOOD, R. G. (1956) The Idea of History. Nueva York, Oxford University Press,
126-127, el positivismo <...] primero descubre los hechos; segundo; establece leyes. Los hechos son
inmediatamente descubiertos por la percepcién sensible. Las leyes son establecidas por medio de la
generalizacidn de estos hechos a través de la inducciéns.
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estudian. Pese a ello, Dilthey, al igual que sucedia en Windelband y en Rickert, no
descarta la Psicologia explicativa porque como el hombre es un ser psicobiologico,
también es posible explicarlo causalmente en lo que tiene de biologico, de natu-
ral, aunque sin caer en reduccionismos, puesto que lo espiritual en el hombre (lo
antropologico, lo axioldgico y lo teleoldgico), lejos de poder ser explicado
mediante leyes generales debe ser comprendido empaticamente. Ahora bien, la
comprensiéon no puede privar a las ciencias del espiritu de su dimension explica-
tiva, es necesario, por lo tanto, integrar explicacién y comprension, sin sacrificar ni
lo uno ni lo otro (Dilthey, 1978a, 22-28; Nohl, 1965, 25-27).

La critica a la razon historica diltheyana quiere articular correctamente la razén
tedrica (implica una concepcion de la objetividad que se mueve por el principio
del determinismo, es decir, de causa-efecto) y la razdn practica (centrada en las
categorias que emanan de la libertad). Dilthey entiende que estas dos formas de
racionalidad encuentran su integracidén en el nexo de unién en el que el aconteci-
miento histérico (fendmeno natural sujeto a las variables de espacio y tiempo) sdlo
es comprensible bajo las categorias de la libertad. Se trata de la unidad de la razén
dentro de un sistema critico (Tuttle, 1994). Este nexo de unioén lo encuentra Dilthey
en la Psicologia comprensiva; con lo cual, al encontrar el principio de unidad en
una de las ciencias del espiritu, tales ciencias proclaman su autonomia frente a las
ciencias de la naturaleza (autonomia que se hace mas sélida al renunciar la Psico-
logia a cualquier forma metafisica). Esta nueva Psicologia descriptiva y compren-
siva tiene por objeto las regularidades de la vida psiquica; como Psicologia
descriptiva procede por la observacion de las individualidades a través de la per-
cepcion de nosotros mismos y de los otros, sobre todo de las personalidades tipo-
légicas, describiendo sus uniformidades y sus diferencias (dialéctica de lo singular
y lo general). La Psicologia descriptiva se ha de extender, segin Dilthey, a una Psi-
cologia comparada (Dilthey, 1978d, 285-310) que estudie las diversidades de la
vida psiquica, utilizando los productos objetivos de la vida psiquica en la historia,
es decir, por medio del lenguaje, el mito, la literatura, el arte, la educaciéon y, en
general, todas las realizaciones histoéricas.

La historia no es independiente de la experiencia, sino todo lo contrario, ya
que esta basada en la experiencia concreta (interior) de los sujetos historicos (es la
gran diferencia entre la epistemologia de Windelband y Rickert y la de Dilthey). Se
trata de hacer valer los derechos de la experiencia en el origen de los conceptos,
como ya habia hecho en su momento el empirismo. Sin embargo, Dilthey no quiere
caer en el reduccionismo empirista, y reducir su teoria a las impresiones particula-
res del sujeto que conoce. Se trata, a diferencia del empirismo, de partir del sujeto
entendido en su globalidad, del sujeto en tanto que conjunto psiquico, que es €l
verdadero objeto de la Psicologia descriptiva y que constituye, por lo tanto, la base
de todo conocimiento. Para Dilthey la diferenciacion entre ciencias de la natura-
leza y ciencias del espiritu no se reduce a una simple diversidad de orientaciones
metodologicas (método generalizante versus método individualizante), ni tam-
poco supone una heterogeneidad sustancial entre dos clases de objetos (objetos
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naturales y objetos espirituales); es mucho mas que todo esto, ya que se trata de
una dualidad de puntos de vista (perspectivismo) que siempre conduce, por una
parte, a un posicionamiento en funcién de determinados intereses o criterios de
seleccion del objeto por parte del sujeto; y, por otra, a la posibilidad de que se
pueda localizar en el objeto un contenido especifico que sea significativo para la
ciencia. En este sentido, Dilthey afirma que las ciencias del espiritu sélo tienen un
horizonte que las limita: la comprensién. La comprension, por lo tanto, es el crite-
rio de demarcacion de las ciencias del espiritu frente a las ciencias de la naturaleza
y, al mismo tiempo que define el objeto de aquéllas, configura la 16gica que las rige y
la metodologia que les es propia (Dilthey, 1978c, 256-257).

Esta diferencia fundamental de contenido de las distintas ciencias implica una
diferencia gnoseologica en funcion del modo como estos dos grandes sistemas de
contenidos nos son dados: la percepcion externa da acceso a los objetos fisicos, fun-
damentando el conocimiento de lo natural; y la experiencia interna da acceso a los
objetos espirituales, fundamentando el conocimiento de lo espiritual (Dilthey,
1978c, 210-238). Lo que Dilthey trata de establecer es el modo como se lleva a cabo
la individualizacién de una determinada forma particular de vida, a partir de la gene-
ralidad de las verdades de la vida humana, social e histérica (espiritu objetivado)!®.
La caracterizacion de las ciencias del espiritu es la constante combinacion de seme-
janzas generales con la singularizacion que de aquéllas se puede conseguir (com-
binacién de teorias generales y estudio comparativo). Se parte de la unidad
psicofisica de la vida humana, sin separar la significacién que el hombre da a su
existencia a través de la concepcion que tiene del universo. De esta manera, capta-
mos las cosas, simultineamente, por medio de la observacion interior (autoobser-
vacién) y de la observacion exterior (las creaciones del hombre, la cultura), sin que
sea posible ser espectadores puros, pues somos un producto de la historia y, con-
secuentemente, no es posible situarnos desinteresadamente ante nuestro objeto de
estudio e investigacidon. En las ciencias del espiritu lo singular constituye el fin
Gltimo de la investigacidon con igual rango que lo general (Dilthey, 1978a, 35-36).
Como vemos, el conocimiento de la realidad exige la combinacion de la Psicologia
explicativa (observacion externa) y la Psicologia comprensiva (observacién interna).

La metodologia comprensiva de las ciencias del espiritu ha de ser analitica,
pues el anilisis es el que descubre en las individualidades psicofisicas los elemen-
tos de que estdn construidas la sociedad, la cultura y la historia. El analisis consiste
en la percepcion interna (comprensién) de los objetos espirituales, es decir, el pro-
ceso que eleva las percepciones externas (explicacion) a la conciencia del yo (ope-
racion individual), enlazandolas con la totalidad de la vida. Ahora bien, en la
sociedad humana la entidad viviente que se nos da es el hombre mismo en sus

15. El espiritu objetivado consiste en el conjunto de productos culturales (idioma, costumbres,
familia, religion, arte, filosofia, educacién, etc.), que fueron antes espiritu subjetivo, vida espontinea en
perpetua transformacién y movimiento. Véase FLITNER (1935, 55).
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relaciones con los otros hombres y con los objetos de la realidad. Contra el indivi-
dualismo entiende Dilthey que no se puede aislar al individuo e intentar construir
la sociedad por yuxtaposicidon mecanica de individuos, pues el hombre no puede
ser comprendido si se le abstrae de los diversos sistemas civilizatorios en los que
se mueve (conjuntos interactivos)!©. El hombre que la ciencia analitica ha de tomar
por objeto de estudio es el ser humano integrante de la sociedad, en sus relacio-
nes sociales (Dilthey, 1978a, 38-44). Ahora bien, el hombre, pese a ser un ser social,
posee una existencia autbnoma y un desarrollo particular gracias al valor y al fin
que realiza en la sociedad, por lo que la aplicacidn del proceso comprensivo debe
hacerse extensible también a los comportamientos individuales, de los que el feno-
meno social es el efecto emergente. En este sentido, podemos decir que conocer
un elemento de la realidad espiritual como significativo consiste en pensarlo como
parte de una totalidad de la que recibe, precisamente, su sentido, al tiempo que la
totalidad se manifiesta a través de todos y cada uno de sus elementos (conexiones
dinamicas)!’.

Desde esta perspectiva, la explicacidon y la comprension se requieren como las
dos caras de una misma moneda. La explicacion debe dirigirse a la totalidad, la cual
se comprende, una vez realizado el analisis en los conjuntos particulares que contiene,
como una realidad total inseparable de sus partes pero que, a la vez, comprende estas
partes a partir de las relaciones que mantienen entre ellas y con el todo. El hecho de

16. Para ilustrar la idea de conjunto interactivo podemos recurrir al siguiente ejemplo: un profe-
sor, con independencia de la funcidén que ocupa en el espacio docente, pertenece a diversos conjuntos
interactivos: actia en interés de su esposa e hijos, es decir, en beneficio de su familia; cumple una acti-
vidad economica y fiscal; ejerce sus funciones civicas y politicas; puede estar sindicado y colaborar acti-
vamente en el sindicato; puede también pertenecer a un colectivo preocupado por la conservacion del
medio ambiente; y puede ser que, ademas, tenga como bhobby la construccidén de maquetas en minia-
tura. De este modo los individuos se hallan enteramente ligados a un conjunto interactivo y lo que cons-
tituye la base de cada uno de estos sistemas son las personas que se orientan a través de los valores y
los fines que persiguen. El hombre posee plena autonomia, sin embargo, sélo es comprensible en el
contexto social en el que se mueve y desarrolla.

17. Una categoria fundamental de la razdn historica es la conexién dindmica que se distingue de
la conexidn causal de la naturaleza en que produce valores y realiza objetivos. Dilthey establece como
conexiones dindmicas: los individuos, las instituciones, las comunidades, las civilizaciones, las épocas
histéricas, y la misma totalidad del mundo histérico (la vida), que estd constituida por un nimero infi-
nito de conexiones estructurales. El rasgo caracteristico de la estructura es Ia autocentralidad: toda
estructura tiene su centro en si misma. El individuo, el sistema cultural y toda la comunidad tienen en
si mismos su propio centro en el que estin ligados, constituyendo la interpretacion de la realidad, la
valoracién y la produccién de los bienes. Esta autocentralidad establece una relacién entre las partes y
el todo que le dan significado, el cual sélo puede ser alcanzado a través de los distintos valores y obje-
tivos en torno a los cuales tiene su centro. Cada época forma un horizonte cerrado y los individuos que
viven en ella tienen la misma medida de sentir, de entender y de obrar. La significacién de cada parte
de una totalidad es sélo determinable en el sistema total de la época. Los valores culturales, morales,
sociales, no seran fijos, no serdn firmes y universalmente validos, sino que variarin con los cambios de
la historia (relativismo): s6lo la vida es un Absoluto v la historia tiene una finalidad inmanente en si
misma. Véase El mundo histérico, op. cit., 262y 270.
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que en los fendmenos humanos aparezcan elementos que no pueden ser reduci-
dos a lo mecanico, como son las intenciones, las deliberaciones o las decisiones,
no significa que haya que renunciar a la explicacion causal. De hecho, todos estos
factores constituyen, en relacidén al acontecimiento, antecedentes y, por lo tanto,
causas que pueden y deben ser explicadas. Sin embargo, el verdadero conoci-
miento de las ciencias del espiritu exige, ademas de la explicacién, la comprension,
es decir, la relacion entre la experiencia vivida, su objetivacion y la comprension, por
lo cual el conjunto de lo vivido, de lo expresado y de lo comprendido es el método
especifico por el que la humanidad existe para el hombre. Ninguna ciencia del
mundo espiritual puede existir sin esta referencia a la experiencia vivida porque
los hechos espirituales tienen un sentido, y no pueden ser tratados como simples
objetos, dando lugar exclusivamente a procesos de observacion y experimentacion
que, por medio de la neutralizacion de la vivencia del que observa, se situarian
dentro de un conjunto de secuencias mecanicistas. El sentido del objeto de las cien-
cias del espiritu no puede observarse, s6lo puede vivirse.

3.1. La Pedagogia y las ciencias del espiritu

La educacidn, actividad mediante la cual los adultos tratan de formar la vida
animica de los seres en desarrollo (todo lo axioldgico orientado a un fin), es una
pieza clave en este espiritu objetivado. Para Dilthey, en clara oposicion a los plan-
teamientos herbartianos, no es posible una ciencia pedagogica'® con validez gene-
ral que partiendo de los fines quiera extraer las reglas y metodologias para su
actuacion. No es posible expresar en conceptos de validez general tendencias que
surgen de lo mas profundo del espiritu humano (valores que son ordenados por la
inteligencia de acuerdo con la estructura teleologica de 1a vida). Si el fin Gltimo de
la vida es una representacion trascendente que nunca puede ser expresada en con-
ceptos de validez universal, el fin de la educacién no puede ser reducido a nin-
guna formula ideal (Diaz de Cerio, 1961). Todo sistema historico de la Pedagogia
que haya sido eficaz ha estado condicionado por su proceso evolutivo, por su his-
toricidad (Dilthey, 1968, 11-12). Por tanto, en educacioén lo maximo que se puede
hacer es destacar un nimero limitado de principios universales a fin de derivar nor-
mas y reglas particulares de actuacién, adaptadas a la circunstancia histérica (Dilt-
hey, 1965, 30). La Pedagogia tiene por objeto descubrir lo finalistico en el hombre,
estudiar su estructura teleologica. Para Dilthey este principio teleoloégico basico,

18. Dilthey considera que la Pedagogia es una de las ciencias del espiritu caracterizada por la
comprension, la valoracion y la practica, insistiendo excesivamente en este Gltimo aspecto. Para Dilthey
la Pedagogia habia atravesado tres etapas: primera, precientifica, al fundamentarse en la politica, en la
filosofia o en la teologia; segunda, cientifico-natural (realismo, naturalismo y positivismo pedagdgico);
y tercera, cientifico-espiritual (la Pedagogia consigue su autonomia al insertarse dentro de las ciencias
del espiritu). Véase DILTHEY (1965).
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que es el propio principio vital, no es otra cosa que la conservacion y exaltacion
de la especie y de todos y cada uno de los individuos de la misma (Dilthey, 1965,
31-33). La Psicologia comprensiva, su hermenéutica de la vida, debe estudiar esta
conexion teleoldgica y descomponer causalmente cada una de sus partes (expli-
cacion causal) para poder extraer normas que, no obstante, deberan contextuali-
zarse histéricamente o, si se quiere, experimentarse y demostrarse personalmente
a posteriori (comprension historica).

Dilthey acaba subordinando la educacién y su reflexién tedrica a la propia
vida, a una Filosofia vitalista de corte histoérico y psicologicista. El resultado final de
todo ello es la autognosis o autoconciencia, en que se resuelve la conexion interna
de todos los conocimientos historicos y, entre ellos, el pedagbgico. La Filosofia ha de
buscar la conexién interna de sus conocimientos en el hombre y en lo que se ha
objetivado en la vida (Dilthey, 1978c, 229-252). No hay fines educativos universa-
les, no hay Pedagogia con validez general, y ésta acaba resolviéndose en un
cumulo de estructuras teleoldgico-axioldgicas que s6lo nos pueden aportar unos
minimos principios orientadores sustentados en una especie de darwinismo espiri-
tual (supervivencia de los pocos valores y principios que pueden adquirir rango de
universalidad). En Dilthey la teoria de la educacién, por lo tanto, acaba sustentan-
dose en la idea, en las creencias particulares de los individuos, en definitiva, en una
filosofia de la vida y en su metodologia hermenéutica o critico-comprensiva. Lo
educacional, consecuentemente, cae en el subjetivismo relativista, reduciendo la
educacién y su ciencia a un tema implicado en lo ideolégico y lo axioldgico, pro-
piciando una tradicién educativa centrada en la cuestion de los valores, en la idea
de hombre y en los fines que éste realiza: la axiologia, la antropologia y la teleo-
logia limitardn y acotaran el campo del saber pedagodgico. En definitiva, la teoriza-
cién educativa se aleja de la realidad, perdiéndose con ello la posibilidad de una
fundamentacion autbnoma y objetiva de la Pedagogia.

4. TEORIA EDUCATIVA Y HERENCIA HISTORICA

Dos son los grandes posicionamientos o paradigmas desde los que se pre-
tende abordar y conocer la realidad: el paradigma positivista (naturalista) y el para-
digma critico-hermenéutico (culturalista-espiritualista); cada uno se decanta por
una metodologia especifica: método cientifico-experimental (naturalista) y método
cientifico-racionalista (culturalista-espiritualista). Desde la concepcidn unitaria de la
Pedagogia en Herbart hasta la emergencia de la etapa cientifica de principios del
siglo xx, 1a Pedagogia se orientd, por una parte, hacia una Pedagogia de corte racio-
nalista y filosofico (Pedagogia Racional) y otra, de corte cientifico, basada en la
metodologia experimental (Pedagogia Experimental). La cientificidad de la Peda-
gogia se fue debatiendo entre dos proyectos: erigirse como reflexion sobre los fines
de la educacién o constituirse como ciencia de medios y procedimientos que guia-
ran la accion educativa. La Pedagogia especulativa neokantiana alemana elaborada
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sobre los presupuestos epistemologicos de Windelband, Rickert y Dilthey!? opté por
la reflexion finalistica de lo educativo, dando lugar a una Pedagogia especulativa de
marcado caracter filosofico, asentada entre las ciencias culturales y del espiritu, cuya
mision era comprender e interpretar (teorizar) la fenomenologia educacional. Por su
parte, la Pedagogia positivista, cientifica y experimental se decantara por el segundo
proyecto (practicar), desembocando, con el tiempo, en las llamadas ciencias de la
educacion entre las que aparecera la Teoria de la Educacion.

El afan experimentalista aspiraba a desarrollar un cuerpo univoco de conoci-
mientos sobre el hecho educativo y sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje,
lo cual debia facilitar el desarrollo de la Ciencia de la Educacion, pues la investi-
gacion educacional abandonaria la linea histérico-filoséfica que la Pedagogia
habia iniciado, y la Pedagogia Racional habia desarrollado modernamente, con la
pretension de describir y explicar la fenomenologia educativa (leyes generales) y
deducir de dicho conocimiento cientifico los procedimientos y técnicas que pudie-
ran regular de manera eficaz las practicas de ensefianza (normas particulares). La
Pedagogia se erigiria entonces en la Ciencia de la Educacion por excelencia, aun-
que dependiente de otras ciencias auxiliares (vision cientifico-normativa y unita-
ria de la Pedagogia como ciencia auténoma de la educacion). Es decir, la historia
de la educacién occidental se ha debatido entre pensar la educacién y practicarla,
creando, entre una y otra, un gran abismo: la disociacién entre la preocupacion y
la ocupacioén.

A esta bifurcacion paradigmatica también hay que afladir las dificultades que
se derivan de catalogar la ciencia pedagdgica en funcidon de la doble metodologia
utilizada: la experimental y la especulativa. A partir del primer tercio del siglo xx
habrd una marcada tendencia a clasificar la ciencia pedagdgica en funcién de su
metodologia y ubicaciones particulares (ciencias de la educacién, de corte positi-
vista), lo cual supondra incrementar el confusionismo respecto a los fundamentos
epistemologicos de la teoria educativa. La Pedagogia debe englobar las dos con-
cepciones, la racional y la experimental, asi como la utilizacién de cualquier
método vilido para la investigacién educativa, ya que entre ambas, lejos de con-
tradiccion, existe complementacion. El planteamiento racional de la educacion
puede y debe servir para definir nuevos planteamientos que siempre servirin para
formular hipétesis de trabajo, que serin confirmadas o refutadas a través de la
experimentacion. De esta forma, el experimentalismo pedagdgico puede clarificar
las aportaciones realizadas desde el campo racional. De la conjuncién de la espe-
culacion y la intervencién surge el edificio unitario de la ciencia educacional. En
Pedagogia no se dan dos tipos diferentes de conocimiento, sino dos fases o estadios
de una misma ciencia. En definitiva, la construccién de una Ciencia de la Educa-
cion exige los esfuerzos conjuntos de ambas metodologias (saber para hacer).

19. A modo de ejemplo, ver los trabajos de los siguientes autores citados en la bibliografia: Hubert,
Kriekemans, Redden y Ryan, Flitner, Garcia Hoz, Géttler, Cohn, Lemus, Dilthey, Zaragtieta, Nassif.
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Sin embargo, superada ya esta etapa historicista, incluso hasta los primeros
afos setenta del siglo xx, aparecerdn, al menos en Espafia, innumerables obras con
alguno de estos titulos: pedagogia general, pedagogia sistematica, pedagogia fun-
damental o pedagogia critica, lo cual contribuird a complicar aiin mas el proceso
conceptualizador de la Teoria de la Educacion®. En todas estas pedagogias (gene-
ral, sistemadtica...) el contenido es eminentemente humanista al centrarse axiologi-
camente en el estudio del hombre y sus manifestaciones. La Pedagogia general es
fundamental por su tematica, sistematica por la ordenacién estructurada de sus
contenidos y critica al estudiar al hombre. A partir del caracter humanista de la
Pedagogia surge la imposibilidad de construir una teoria Gnica de la educacion,
pues al fundamentarse en el hombre, concibe el pattern o modelo teleoldgico
desde posiciones particulares, aspirando a la optimizacién del ser humano de
acuerdo con un arquetipo axiolégico previamente disefiado, cuya meta u objetivo
se conseguird mediante la actividad educacional. Como vemos, lo axioldgico deter-
mina lo que se pretende estudiar, ya que es un modelo (perfectivo) aprioristico el
que marca los objetivos, determinando asi todas sus actuaciones. Serd, consecuen-
temente, la pluridimensionalidad de modelos antropologico-axiologicos y 1a mision
teleoldgica quienes dictarin las multiples teorias que existen sobre la educacion.
Lo antropo-axio-teleoldgico es, pues, el condicionamiento de la relacién educativa,
ya que ésta, como hemos visto, siempre establece su evolucidén en funciéon del
modelo que se le presenta como meta o finalidad. De ahi que las teorias de la edu-
cacion surjan con el afan de sistematizar los elementos educativos que se adecuan
a la finalidad axiologica sobre la que se establece la educacién (contexto ideolo-
gico o teorias de la educacidn), sin estudiar denotativamente el objeto primordial
de toda Pedagogia, es decir, sin llegar, simple y llanamente, a la esencia de la edu-
cacién y su fenomenologia (Teoria de la Educacion).

La gran dificultad epistemolégica de la Pedagogia es consecuencia de su
herencia historica?!, lo que equivale a decir que la problematica conceptual de la

20. Esta herencia ha continuado en Espafa hasta nuestros dias. Téngase en cuenta, por ejemplo,
que el neotomismo sigue en plena vigencia en los afios sesenta del siglo xx, en las dos Gnicas especia-
lidades de Pedagogia de la Universidad espariola, es decir, en Madrid y en Barcelona, a través de J. Zara-
glieta, A. Pacios, A. Romero Marin y J. Tusquets. Por otra parte, en la década de los setenta sera el
personalismo de la Filosofia catdélica de J. Maritain o de L. Stefanini, quien intentard la sustitucién
moderna de los religionismos de antafio, y cuyos origenes hay que buscarlos en los espiritualismos de
autores como R. Eucken, T. Haecker, P. Wust o F. Ebner. En este sentido véase LOPEZ QUINTAS (1997).

21. Ante el protestantismo neoidealista generado, fundamentalmente, por la Escuela de Baden, y
ante la tradicién pestalozziana, la Iglesia catdlica propicié una renovacion de la escoldstica de tal manera
que ante el neoidealismo germénico pronto se opuso el neoescolasticismo (neotomismo) catélico. El
neoidealismo por una parte y el neoescolasticismo por otra, integraron lo pedagbgico en el mundo reli-
gioso. Mientras las ciencias sociales avanzaban por diversos rumbos en la sociedad civil, Ia Pedagogia
seguia sin salir del terreno religioso, incurriendo en una verdadera guerra de religion que pronto se alzd
como la cuestidn epistemoldgica de mayor envergadura. En esta linea podemos situar autores como O.
Willmann, F. W. Foerster, F. de Hovre, J. H. Newman, R. Ruiz Amado, M. Garcia Morente, J. Zaraglieta
o J. Tusquets.
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educacién, mas que epistemoldgica, es histérica. Como hemos visto, desde distin-
tos posicionamientos se empez6 a confundir lo educativo con lo espiritual y con la
idealizacion del hombre, lo que supuso que se abriera una pobre polémica, a lo
largo de mas de sesenta anos (Ultimo tercio del siglo xix y primer tercio del siglo
xx), sobre el saber educativao, que llevd a confundir argumentos y a crear una
corriente subjetiva de pensamiento que tan sélo sirvid para alejar lo educacional de
la realidad factica, situindose en la esfera de la especulacion idealista, desligandose
de la necesaria materialidad de la ciencia. Por otra parte, el pésimo y negativo trato
que tanto el catolicismo como el protestantismo dieron a J. Dewey y su obra, ayudd
notablemente a lastrar el pensamiento pedagdgico: por una parte, el catolicismo
propici6é una total marginacion de Dewey, que era estudiado como uno mas dentro
de los autores propios de los manuales de Historia de la Educacion, todos ellos rea-
lizados y monopolizados, como sabemos, por autores catdlicos (espanoles o italia-
nos); por otra parte, la filosofia alemana, mayoritariamente en manos de la Iglesia
protestante, obvié la menciéon a Dewey (sobre todo por su radical biologicismo),
negandonos el tan necesario debate entre los espiritualismos del neoidealismo ger-
manico y la visidén pragmatica y utilitarista de la Pedagogia deweyana.

So6lo a partir de la atomizacién de las ciencias de la educacion, que reempla-
zaran a la poco operante Pedagogia, los estudios pedagdgicos van siendo tenidos
en cuenta. La Pedagogia, orientada hacia las grandes trascendencias ontolbgicas,
fue desentendiéndose de los verdaderos problemas educacionales, de la realidad
—material— (social, cultural, politica, psicoldgica...) de la educacién, que, por el
contrario, fue interesando a las demas ciencias humanas y sociales, que se apro-
piaron de su campo de estudio. ;Y los valores? En tal contexto quedaron al dictado
de la sociedad democratica, pero sin obligacion de ser definidos en el ambito de
una disciplina cientifica. El fracaso del pensamiento acerca de lo pedagobgico fue
tan claro y de tal calibre que hizo que la Pedagogia se atomizase a manos del prag-
matismo, el realismo y el materialismo aportado por las ciencias humanas y socia-
les en su aplicacién al estudio de la educacion. La historia de la construccién de la
Pedagogia culmind, pues, con la desaparicion de la propia Pedagogia, siendo sus-
tituida por la Teoria de la Educacioén, que, ahora si, pretende abordar el saber y el
hacer acerca de lo educativo, configurandose entonces como una teoria para la
accidn educativa. Lo que no puede seguir reactualizindose —sin que algunos nos
sorprendamos— es la afirmacién de G. Gentile de que la Pedagogia es Filosofia.
Hoy, la antigua Pedagogia, o teorizacion acerca de la educacién, debe contemplar
—como ya lo pretendiera Herbart (una de las bestias negras de Baden) y también
Pestalozzi (idealista, no se olvide)—, «teorias de solucidon educativa» y no teorias de
salvacién mediante la educacién». En este sentido acaso el idealismo de Baden haya
sido la escuela de pensamiento que mas lastre ha aportado a los estudios concep-
tuales de la educacién al haber servido de freno histérico al desarrollo tedrico de
la educacion.

Hemos querido pues evidenciar que la inmadurez epistemolégica que sustenta
o ha sustentado hasta ahora la teorizacién educativa tiene unos origenes historicos
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—el neoidealismo de Baden— que hicieron de la Pedagogia una filosofia de
segundo orden —subsidiaria— que ha tenido como objetivo dotarla de un sentido
espiritual que le fue alejando de los fendbmenos propios de la educabilidad. Su
influencia, a lo largo de tantos afios, ha ido lastrando a la Teoria de la Educacion,
que, por el contrario, debe fundamentarse en su realidad, que es fundamental-
mente material, pues materiales son sus medios, sus espacios y bioldgicamente,
materiales son sus protagonistas, con capacidad, eso si, de desarrollar pensamiento
abstracto, que esta integrado en 4reas y circuitos cerebrales concretos en funcion
de niveles madurativos previamente alcanzados. Cuantas cosas nos tienen que
ensefiar alin las neurociencias a los que nos interesamos por la realidad educativa®?.

Es decir, creemos que una teoria que tenga en cuenta cuiles —y de qué tipo—
son las realidades educativas, mas aproximara el saber pedagdgico a la solucion de
los problemas educativos; en cambio, las teorias filoséficas de la educacién —sobre
todo las idealistas— al ontologizar la educacién alejaron a la Pedagogia de su rea-
lidad inmediata. Creemos firmemente que la Pedagogia podria haberse desarrollado
de forma pareja a la Antropologia, a la Psicologia o a la Sociologia, y si su evolu-
cién no fue asi, no se debid a su identidad epistemolodgica, sino a las influencias
de corte espiritualista, que brevemente hemos querido reflejar al inicio de este tra-
bajo. Mis diremos, sin la influencia de los espiritualismos de Baden, hoy no seria
necesaria la Teoria de la Educacidn, pues la Pedagogia podria haberse desarrollado
paralelamente a las otras ciencias sociales.

Es por ello que volvemos sobre nuestra afirmacion primigenia para decir, efec-
tivamente, que la problematica tedrico-conceptual de la educacién es mis de corte
histérico que no epistemologico. El suyo ha sido pues un problema genealodgico.

De ahi que modelos como los cibernéticos, los sistémicos —y antes aun los
organicistas, como los homeostiticos— y ahora, los asentados en la complejidad,
en la neurociencia, y en las teorias cadticas, lo Ginico que han pretendido ha sido
abrir un espacio de debate para posibilitar una reactualizacién tedrica acerca de la
comprension educativa, mas alla de la filosofia, a caballo de las Gltimas tendencias
de las ciencias sociales y de la naturaleza, buscando pues puntos de confluencia,
a fin de aportar a la educacién un discurso realista acerca de las soluciones a las
problematicas educativas. En el fondo, la critica a Baden nos evidencia, ain con
mayor rigor, que en educacidn las Gnicas teorias validas son aquellas que sirven
para solucionar problemas educativos. Si la Pedagogia no hubiese estado tan
mediatizada por el idealismo espiritualista de corte neokantiano, hoy gozaria de
una madurez tedrica e investigadora acerca de su realidad que le hubiese propi-
ciado una identidad y valoraciéon social que a buen seguro seria, al dia de hoy, de
mas alto nivel de la que ha tenido y sigue teniendo. Y ello, no es una afirmacién
en menoscabo de la Filosofia de la Educacién que tiene su campo de estudio, su

22. Esta cuestion estd mas que insinuada en Garcia CArrasco (2003), ademas de haberla defen-
dido en foros y debates con claridad y fundamentacién. Asimismo, véase ASENsIO (1997).
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interés y su papel a jugar en el mundo —en el mundo actual queremos decir— vis-
tas las transformaciones de todo tipo que afectan a nuestras realidades. Nuestra cri-
tica ha sido pues de corte historicista —lo que indujo al fracaso del saber
pedagdgico— si bien, por otra parte, nos ha ayudado atin mas a delimitar los cam-
pos propios de la Filosofia de la Educacion y de la Teoria de la Educacion, siendo
acaso la ultima conclusién que podemos extraer, la imposibilidad, cara al
futuro, de que la Filosofia de la Educacién vuelva a sustituir a los estudios tedricos
acerca de la misma.
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