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LAS MODERNAS SOCIOLOGIAS DEL CONOCIMIENTO CIENTIFICO
EN EL DISCURSO PEDAGOGICO ACTUAL

IGNACIO SANCHEZ VALLE (*)

ResUMEN. Después de presentar ¢cémo se produjo el transito de la tradicional socio-
logia de la ciencia a las actuales sociologias del conocimiento cientifico, se analiza
en este trabajo el desarrollo que han tenido estos temas después de la implantacion,
asimilacién, desarrollo y critica a la obra de Kuhn. El desarrollo y la critica a la obra
de Kuhn se concreta en los diferentes programas que forman las actuales sociologias
del conocimiento cientifico: el «programa 6fzzuerte-. la vida de los cientificos en el labo-
ratorio, el programa relativista, el programa constructivista y el «caso Sokal-. Se mues-
tra c6mo el «programa fuerte- (Barnes, Bloor...) no triunfa porque presenta alguna
incoherencia epistemol6gica pero pone las bases para la aparicion de los programas
relativista (Collin, Pinch...) y constructivista (Latour, Woolgar...). Se defi ien(ﬁr también
la idea de que la Pedagogia, en cuestiones de sociologia de la ciencia y sociologias
del conocimiento cientifico, no se aparta de los patrones que adoptan en general
todas las ciencias sociales.

ABSTRACT. After an introduction in which the transition from the traditional sociology
of science to the current sociologies of scientific knowledge is presented, the paper
analyzes the evolution that these themes have experienced after the institution, assi-
milation, development and criticism of ther work of Kuhn. The development and cri-
ticism of the work of Kuhn is based upon the different programmes that are part of
the current sociologies of scientific knowledge: the -strong programme-, the life of
scientists in laboratories, the relativist programme, the constructionist programme
and the -Sokal case-. It is also shown that, although the «strong programme. (Barnes,
Bloor...) is not successful because it presents some epistemological inconsistencies,
however, it does lay down the framework for the appearnce of the relativist pro-
gramme (Collin, Pinch...) and the constructivist programme (Latour, Woolgar...).
The notion that pedagogy in social sciences an(f the sociologies of scientific know-
ledge are closely related to the framework adopted by the general social sciences is
also upheld.

INTRODUCCION

La organizacién en divisiones, facultades,
departamentos, 4reas de conocimiento, u
otras denominaciones afines, de las cien-
cias en las universidades modernas es,
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segin Gordon, una cuestién de convenien-
cia mids que «un reflejo de diferencias
intrinsecas de contenido- (Gordon, 1995,
pdg. 11). Este autor aplica esta idea a todas
las ciencias pero lo hace de forma particu-
lar con las ciencias sociales y, dentro de
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éstas, ejemplifica con hechos sacados de la
economia. De las ciencias sociales dice que
no se pueden definir de forma concluyen-
te, pero ello no es obstaculo para que Gor-
don identifique dos factores («principios
filos6ficos- segiin la expresion del autor)
de amplio espectro que estin presentes en
el estado actual de las ciencias sociales.
Estos factores o principios, segin Gordon,
son, en primer lugar, la caida del positivis-
mo sobre todo por el cuestionamiento que
se hace de la informacién que nos ofrece la
observacién, ya que estd cargada de valo-
res, intereses, hipétesis y «ontologias de
culturas especificas» (1995, pp. 646-649). El
segundo factor lo constituye el surgimiento
de nuevas teorias epistemolégicas (instru-
mentalismo predictivo, convencionalismo,
analisis retérico, fenomenologia, epistemo-
logia evolucionista, modelos epistemolégi-
cos de Kuhn y Lakatos, y el «programa fuer-
te» de 1a sociologia de la ciencia) (Gordon,
1995, pp. 649-667). Segin esto, no es de
extrafiar que de vez en cuando haya que
reubicar ciertos contenidos de las ciencias
sociales. A la Pedagogia, como a todas las
ciencias, ya sean naturales, sociales o for-
males, le sucede que, con mayor o menor
frecuencia, tiene que reubicar y reestructu-
rar sus contenidos. Esta reubicacién se da
en la Pedagogia como ciencia comprensiva
(Larrosa, 1990), se da en cada uno de los
sectores en los que se divide la Pedagogia,
por ejemplo, Teoria e Historia de la Educa-
cién como 4rea de conocimiento, y se da
en las materias, disciplinas y asignaturas en
las que se diversifican los saberes de la
Pedagogia (Garcia Carrasco, Garcia del
Dujo, Barrén, Gonzilez Simancas, 1992;
Colom, 1992, 1997). Son causas de esta
dindmica las nuevas perspectivas, plantea-
mientos y descubrimientos que hacen pro-
gresar a la ciencia en general y a cada cien-
cia en particular. Por lo que se refiere a la
Pedagogia, tal es su dinamismo que aun es
hoy -plausible sostener que el estatuto de
las Ciencias de la Educaci6n ha sido siem-
pre —o de forma ciclica~- percibido en estado
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de crisis» (Escolano, 1999, pig. 165). Todo
esto se traduce, desde la vertiente didécti-
ca, en nuevas materias, asignaturas o disci-
plinas. Pretendemos con este trabajo anali-
zar algunas cuestiones pedagdgicas a la luz
de 1a actual sociologia de la ciencia.

Un estudio comparativo entre los
diversos planes de estudio de las carreras
universitarias pondrian de relieve la reali-
dad descrita anteriormente (ubicacién vy
reubicacién de contenidos cientificos), tan-
to en las ciencias formales, como naturales
y sociales, si bien en estas ultimas se dan
cambios con mayor frecuencia que en las
ciencias naturales y formales. Este es el
caso de la Pedagogia y de todas y cada una
de las materias y asignaturas en que se arti-
culan los planes de estudio de Pedagogia.
Este es también el caso de la Teoria de la
Educacién como materia de aprendizaje en
la ensefianza superior. Las implantaciones,
modificaciones y actualizaciones de los
planes de estudio constituyen una fuente
de informacién para ver cémo han evolu-
cionado las materias u asignaturas. Asigna-
turas como Fisica General, Psicologia
General, Quimica General, Biologia Gene-
ral... se han ido diversificando y cambiando
por otras denominaciones. Es pertinente
que nos fijemos en lo que ha sucedido en
la Universidad espafiola con los planes de
estudio en los ultimos anos. Comparando
los planes de estudios anteriores a la refor-
ma que propicié la Ley de Reforma Univer-
sitaria de 1983 con los planes que se deri-
van de la reforma o comparando los planes
de estudio que se derivan de la reforma
con las sucesivas adaptaciones y modifica-
ciones de los nuevos planes de estudio,
podemos observar que aquellas asignatu-
ras que incorporaban en su denominacion
el calificativo -generals, sin desaparecer del
todo, han ido reduciéndose. En referencia
a los nuevos planes de estudio de una de
las universidades espafiolas, la Universidad
Complutense de Madrid, constatamos que
hay asignaturas que incluyen el calificativo
de -general» en su denominacién. Tal es,



por ejemplo, el caso de la asignatura
Sociologia Generals (en la licenciatura de
Ciencias Politicas y de la Administracién),
«Quimica General e Inorganica- (en la
licenciatura de Farmacia), «Bioquimica
Generals y «Microbiologia General- (en la
Ingenieria de Quimica, como asignaturas
optativas). Pero constatamos también que
no hay +Sociologia General- en la licencia-
tura de Sociologia, ni hay una asignatura de
«Quimica General- en la licenciatura de
Quimica. Esto también ha sucedido con los
estudios de Pedagogia en la mencionada
Universidad. En la tltima adaptacion del
Plan de Estudios de Pedagogia en la Uni-
versidad Complutense de Madrid (Resolu-
cién de 25 de octubre de 2000 -BOE del 14
de noviembre-) ya no se incluye la asigna-
tura de Pedagogia General» como asigna-
tura en la que se diversificé la troncal de
Teoria de la Educacién. El hecho no sélo es
un detalle mis que muestra la dinamicidad
de la ciencia de la educacién, sino que
puede interpretarse como signo de progre-
so y diversificacién, ya que lo «general- se
dice de aquellos conocimientos que tienen
cierta independencia de otras considera-
ciones especificas o diferenciales. La desa-
paricién de las materias que tienen el cali-
ficativo «general- en sus denominaciones
puede ser interpretado como si se estuvie-
se dando prioridad a la especializacién.
Como después mostraremos, la <Pedagogia
Generals nunca se ha mostrado como una
materia dotada de gran homogeneidad ni
con contenidos consensuados por los
especialistas que la han cultivado. La «asi-
milacién-, en nuestro caso, de la tradicional
Pedagogia General por la Teoria de la Edu-
cacién tiene sus aspectos positivos y algu-
no negativo. Es positivo sobre todo que la
Teoria de la Educacién conserve la hetero-
geneidad que siempre tuvo la Pedagogia
General. Esta heterogeneidad se debe a
que la Teoria de la Educacién es portadora
de multitud de temas y a que es casi omni-
comprensiva sobre cualquier tema relacio-
nado con la educacién. No hay nada, no

hay tema que afecte a cualquier dominio
de la educacién que no entre o pueda
entrar, sin forzar mucho las cosas, a formar
parte de la Teoria de la Educacién. Si en un
momento se presentan unos temas u otros,
es cuestién que se puede analizar perfecta-
mente desde la sociologia de la ciencia. El
aspecto negativo de este hecho estd rela-
cionado con la vertiente didictica de la
Teoria de la Educacién. El estudiante de
Pedagogia o la persona que desee ilustrar-
se sobre esta ciencia no va a encontrar en
la Teoria de la Educacién una teoria (desde
el punto de vista epistemolégico o teorfa
como las que se dan en las ciencias natura-
les) elaborada por los cientificos y especia-
listas, a nivel internacional, de la Pedago-
gia. Van a encontrar diversas ideas y teori-
as inducidas o deducidas de la psicologia,
la sociologia, la antropologia o la filosofia.
En este trabajo, pretendemos poner de
relieve algunos aspectos de la dinamicidad
de la ciencia académica y la ciencia fungi-
ble e inventariable de la Pedagogia y mos-
trar cémo la sociologia de la ciencia ha
constituido y constituye un programa de
investigacién metacientifico desde el que
se pueden analizar algunas cuestiones que
afectan a la ciencia de la educacién. En este
trabajo, queremos presentar algunas ideas
de la moderna sociologia de la ciencia des-
de las que enfocar algunos aspectos actua-
les de la Pedagogia.

La sociologia de la ciencia tuvo un
carActer mis unitario con los escritos de
Merton y con los de Bachelard pero hoy se
desarrolla desde diferentes frentes o pro-
gramas. En la sociologia de la ciencia
actual, no s6lo hay que tener en cuenta el
mundo anglosajén aunque la expresién
ssociologias del conocimiento cientifico-
aglutinan principalmente escuelas y lineas
de investigacion de dicho contexto geogri-
fico. Son importantes los trabajos tradicio-
nales de Bachelard y Foucault y los mas
modernos de Norbert Elias. De este Gltimo
cabe destacar El proceso de la civilizacion.
Investigaciones sociogenéticas y psicogeneé-

409



ticas (1989, e. 0. 1977 ~Tomo I- y 1979
~Tomo II-) y Compromiso y distancia-
miento. Ensayos de sociologia del conoci-
miento (1990, e. o. 1983). De la escuela
francesa hay que tener en cuenta principal-
mente a dos autores. El primero, Gaston
Bachelard, por ser pionero de modernos
planteamientos epistemol6gicos y respon-
sable de que la historia de las ciencias se
tenga hoy presente en los estudios episte-
molégicos. Entre sus obras hay que desta-
car Le nouvel esprit scientifique (1963, e.o.
1934) y La formation de I'esprit scientifique
(1975, e. 0. 1938). El segundo autor es
Michel Foucault, autor de Las palabras y las
cosas. Una arqueologia de las ciencias
bumanas (1968, e. 0. 1966) y La arqueolo-
gia del saber (1984, e, 0. 1969). En esta ulti-
ma obra, Foucault nos pone de relieve que
las «pricticas discursivass no pueden ser
reducidas a disciplinas académicas. Ambas
obras son el resultado de un enfoque que
defiende que no existe un orden funda-
mental en la historia porque el orden es la
estructura de la historia. El anilisis de las
obras e ideas de Merton, y su Escuela,
Elias, Bachelard y Foucault nos obligarian,
al menos, a desarrollar ocho programas.
Nos cefliimos a los cuatro que mejor carac-
terizan la expresién que aparece en el titu-
lo de nuestro articulo (-Las modernas
sociologias del conocimiento cientifico...»).
En un trabajo que apareceri en breve en la
Revista Espariola de Pedagogia (Sinchez
Valle, en prensa), se analiza a Merton y su
principal predecesor en la sociologia del
conocimiento, Karl Mannheim, y a la
Escuela de Merton. Los cuatro programas
que caen bajo la expresién ssociologias del
conocimiento cientifico son los siguientes:
el «programa fuerte, el programa «la vida
de los cientificos en el laboratorios, el «pro-
grama relativista» y el «programa constructi-
vista.. Con la descripcién de estas -sociolo-
gias+, tendremos la materia prima para el
andlisis de algunas cuestiones pedagégi-
cas. A medida que se analicen y presenten
las principales ideas de los mencionados
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programas, el pedagogo, el especialista en
la ciencia de la educacién y el teérico de Ia
educacién, podri ver en qué medida sy
ciencia participa o no de las ideas que se
exponen. Son tres las cuestiones relevantes
que se analizan al final del trabajo a la luz
de las nuevas sociologias de la ciencia: pri-
mero, la metodologia de la investigacion
pedagdgica, segundo las dreas de conoci-
miento, entendidas éstas desde un punto
de vista institucional, que afectan a la Peda-
gogfa, sobre todo, con referencia explicita
al 4rea de Teoria e Historia de la Educacién
que es a la que pertenece el autor de este
trabajo, y en tercer lugar la heterogeneidad
de los contenidos de la tradicional Pedago-
gia General y actual Teoria de la Educa-
cion, Estas tres cuestiones analizadas desde
las actuales sociologias del conocimiento
cientifico dan entrada a diversas interro-
gantes y anilisis que ponen en tela de jui-
cio determinadas actuaciones que se dan
en todas las ciencias y mds en las ciencias
sociales que en las naturales y se dan,
como no podria ser de otra forma, en la
Pedagogia. Entre las principales interro-
gantes, destacariamos las que a continua-
ciébn mencionamos, no sin antes advertir
que somos conscientes que a todas ellas no
les damos respuesta, y que la respuesta
ofrecida a las que se la damos no es de Ia
amplitud que el caso requiere:

e Las fuentes de los cambios y progre-
sos en la Pedagogia, Pedagogia
General, Teoria de la Educacion
(conocimiento de la educacion) y
Teoria de la Educacién (materia de
aprendizaje), ¢se deben principal-
mente a razones sociales o a razones
epistemolégicas y cognitivas? ;Qué
grado de influencia tienen unas vy
otras razones en los cambios habi-
dos en el trinsito de la Pedagogia
General a la Teoria de la Educacién?

* ;Qué peso especifico tiecnen en los
cambios las autoridades de grupo?

¢ ;De qué forma han influido los facto-
res internos y externos de la historia



de la ciencia en los cambios y pro-
gresos de la Pedagogia?

{Como se enfocan en la Pedagogia
las realidades construidas desde
contextos epistemolégicos? ;Y cémo
se enfocan las realidades que se
construyen desde contextos sociales
o politicos?

¢A qué clase de intereses obedecen
los progresos y cambios en Pedago-
gia? ;Se trata de intereses comunita-
rios, intereses que obedecen a
demandas sociales o son intereses
corporativistas?

Ante la heterogeneidad y diversidad
de temas que abarca la Pedagogia,
¢puede ésta ser considerada como
«ciencia en accion»?

Asi como para dar curso al programa
de una de las sociologias del conoci-
miento cientifico, «la vida de los
cientificos en el laboratorio-, varios
soci6logos de la ciencia pasaron
afios observando directamente
cémo se desarrollaba la vida de los
cientificos en sus laboratorios, ;qué
pasaria si socidlogos de la ciencia
hiciesen lo mismo con los cientificos
de la ciencia de la educacion? (En
qué medida las instituciones desde
las que se desarrolla la Pedagogia
podrian ser anilogas a los laborato-
rios de los cientificos de las ciencias
naturales?

¢A qué resultados llegarian investi-
gaciones de pedagogos formados en
sociologia de la ciencia o sociélogos
de la ciencia con formacién pedag6-
gica si unos y otros investigasen
sobre nuestros colegios invisibles,
nuestra produccién bibliogrifica, el
impacto en la sociedad de nuestras
publicaciones o la trascendencia de
nuestras investigaciones en las poli-
ticas educativas?

Referido al contexto de la Pedagogia
espanola, ¢se puede decir que exista
en la actualidad algin grupo domi-

nante en la Pedagogia? ;Los grupos
dominantes en Pedagogia se han
convertido en grupos dominantes
de las dreas de conocimiento en que
se divide la Pedagogia?

e ;Qué conclusiones especificas se
podrian sacar del anilisis de los
colegios invisibles, que, como cual-
quier otra ciencia, tiecne la Pedago-
gia?

® ;Qué tribunal dictamina lo vigente y
lo obsoleto en las cuestiones que
afectan a la ciencia de la educacion?

Estas y otras interrogantes conforman
una linea de investigacién amplia y com-
pleja. En el presente trabajo se interroga
sobre la Pedagogia desde una perspectiva
holistica integrada por cuatro modelos de
sociologia del conocimiento. Reconoce-
mos, y queremos dejar constancia explicita
del hecho, que otro procedimiento como
interrogar a la Pedagogia, o a cualquier
otra ciencia, desde la descripcién de cada
modelo de sociologia, o sociologias, del
conocimiento cientifico por separado, es
tan vilido como el que se adopta en el pre-
sente trabajo.

DE LA SOCIOLOGIA DE LA CIENCIA
A LAS SOCIOLOGI{AS DEL CONOCIMIENTO
CIENTIFICO

A medida que la sociologia de la ciencia se
hace mas amplia y compleja, los temas que
tradicionalmente constituyeron su nucleo
principal se diversifican. Hace unos anos se
abandoné la denominacién de «sociologia
de la ciencia» y se adopté la expresion
sociologia del conocimiento cientifico-, ¢n
singular. La dltima tendencia en estas cues-
tiones apunta a abandonar también la ante-
rior expresion y adoptar la expresion, ¢n
plural, de «sociologias del conocimiento
cientifico-. Estas insisten en la idea de que
la ciencia y el conocimiento cientifico es un
producto social. El -programa fuerte- se ins-
pira y reconoce como precursores a Emile
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Durkheim y Mary Douglas y acepta plante-
amientos empiristas. Su primera formula-
ci6én se debe a David Bloor, quien, como
ha expresado Etxeberria (1999, pag. 274) le
dio la denominacién que se ha impuesto
(-programa fuerte en sociologia del conoci-
miento cientificor). Mis tarde, quienes tra-
bajaron en el «programa fuertes aceptaron
cierto relativismo y analizaron las realida-
des de la ciencia en relacién con la socie-
dad desde contextos interpretativos y natu-
ralistas (anilisis de la vida en los laborato-
rios, etnografias y aplicaciones etnometo-
dol6gicas), planteamientos propios de Gar-
finkel mas que de exigencias empiristas,
positivistas, popperianas o lakatosianas. A
partir del programa y las ideas de Mulkay
(1994), se sigue hablando de sociologia de
la ciencia, pero el contenido de la misma se
refiere mds a las sociologias del conoci-
miento cientifico. Mulkay (1972, 1976), el
primer Mulkay —como expresan Lamo de
Espinosa, Gonzilez Garcia y Torres Albe-
ro—, «es el mis relevante ejemplo, a finales
de los afios sesenta, de sociblogo de la
ciencia influido por las tesis de Kuhn.
(1994, pag. 516), lo cual supuso el princi-
pio del fin de las teorias del ethos cientifico
de Merton. Con Mulkay, las normas socia-
les sobre las que se basan los estudios de
Merton y su Escuela (Merton, 1977, 1980,
1984; Barber, 1979, s/f) ceden su importan-
cia a las normas de contenido cognitivo y
técnico. Las fuentes del cambio en la cien-
cia no son tanto sociales cuanto cognitivas.
El intercambio de informaci6n, la autoridad
de grupo, el reconocimiento profesional, el
control de las innovaciones y recompensas
no son sélo de tipo social, son mis bien de
tipo cognitivo. A partir de las ideas de Mul-
kay, se abren para la sociologia de la cien-
cia nuevos programas de investigacién: el
denominado «programa fuerte., el basado
en etnografias, el relativista y el constructi-
vista. Con las ideas de estos programas, y
sus variantes, resulta obsoleto separar los
factores internos de los externos en la his-
toria de la ciencia y ésta se ve mis relacio-
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nada con la sociologia de la ciencia. Con
los programas mencionados, se abren nue-
vas vias de interpretacién sociolégica del
conocimiento cientifico. No obstante, hay
que tener en cuenta, antes de seguir avan-
zando en el presente trabajo, que estos
programas no han resultado concluyentes,
Nos encontramos ante una pluralidad de
enfoques y ante una nueva situacién, que
en el decir de Iranzo, Blanco y Gonzilez de
la Fe (1995) «ha proporcionado una solu-
cién a la paradoja fundacional» (pag. 444) y
«sirve para hacer apuestas, no para acertar
y, aunque la suerte no exista, existe la
incertidumbre, cosa a la que, segin los
autores citados en ultimo lugar, todos esta-
mos habituados en nuestra vida cotidiana
(pag. 445). Existen «redes» (Popper, 1962)
que se extienden mas o menos, que duran
mas o menos y se las llama realidad. Estas
«edes» estin presentes en las actuales
sociologias del conocimiento cientifico.
Estas nuevas sociologias del conoci-
miento cientifico niegan la separacién de
los contextos de descubrimiento y justifi-
cacién, niegan la racionalidad y objetivi-
dad de la filosofia de la ciencia desde el
Circulo de Viena hasta Lakatos, niegan
que la experiencia sea neutral. Estas nue-
vas sociologias del conocimiento cientifi-
co afirman el constructivismo en los cono-
cimientos cientificos. Estos siempre estin
en interaccién con lo social, con las cir-
cunstancias y estas nuevas sociologias
afirman que la realidad es construida
socialmente y la ciencia obedece a intere-
ses sociales, comunitarios y profesionales.
La verdad o la falsedad son relativas,
dependen de los cambiantes intereses de
las sociedades y las cambiantes reglas de
evaluacién que se establezcan. De aqui
que, como se sefialard mas adelante, el
conocimiento cientifico es lo que conside-
ren como tal las comunidades cientificas.
Resulta obsoleto hablar de historiografia
de la ciencia como -historia interna- e <his-
toria externas y que la filosofia de la cien-
cia cada vez se comprende menos sin un



acercamiento a la sociologia de la ciencia.
Esta se complica cuando se ahonda en la
vertiente externa de la tradicional historio-
grafia de la ciencia. Esta complicacién se
pone de relieve en el abandono del «pro-
grama débil- de Merton y su Escuela y la
aceptacion de otras lineas de investiga-
cién. Ademas de los programas menciona-
dos, existen otras lineas de investigacién
que se asocian con los programas. Entre
las lineas de investigacién mis importan-
tes, se encuentran estas dos: la etnometo-
dolégica y la teoria del actor-red. La
corriente etnometodolégica de la sociolo-
gia de la ciencia estd representada por
Woolgar, Latour, Mulkay, Lynch, Knorr-
Cetina, Gilbert, Ashmore y Collins. La teo-
ria del actor-red tiene como protagonista
principal a Latour y su teoria de la «ciencia
en accién». Estos programas y estas dos
corrientes van recluyendo la expresién
sociologia de la ciencia- y se va adoptan-
do como mis conveniente la expresién de
«sociologias del conocimiento cientificos.
Allado de los programas y lineas de inves-
tigacién, aparece una nueva via de anili-
sis, controvertida y polémica, que se viene
conociendo como el «caso Sokals, caso
que puede repetirse con muchas ciencias
y en diferentes contextos como ya ha
pasado en Pedagogia con el -caso Bou
Bauza« (Marti Font, 2000). Antes de avan-
zar en el presente trabajo, es necesario
advertir que las ideas sobre la sociologia
de la ciencia y sociologia del conocimien-
to cientifico son polémicas. Sirva como
referente la siguiente idea: quienes esta-
blecen dialécticas sobre la ciencia en
sociedad, sobre todo a partir del manifies-
to del «programa fuerte», no tienen en sufi-
ciente consideracién que los intentos de
establecer fundamentos epistemolégicos
en la ciencia no tienen el éxito garantiza-
do (Gordon, 1995, pag. 45). Para este autor,
lo que denominamos creencia cientifica es
de la misma naturaleza que cualquier otra
creencia o que lo que llamamos verdad
cientifica no deja de ser una convencién.

SOCIOLOGIAS DEL CONOCIMIENTO
CIENTIFICO: EL .PROGRAMA FUERTE.

El «programa fuerte» en la perspectiva cog-
nitiva y el «colegio visible» denominado
Estudios Sociales de la Ciencia y Tecnolo-
gia representan en la actualidad una nueva
forma de ver la sociologia de la ciencia.
Este «programa fuerte- junto con los estu-
dios etnogrificos de laboratorio, el progra-
ma empirico del relativismo y el programa
constructivista (enfoque del actor-red y la
teoria de la traduccién) dan como resulta-
do que la empresa de la ciencia sea consi-
derada desde nuevas perspectivas e inclu-
so se abra a nuevas definiciones, como la
que proponen Iranzo y Blanco: la ciencia
hoy dia es «actividad de representacién
simbélica y manipulacién empirica de los
fenémenos, cuyo caricter social implica un
fuerte nexo entre el ‘conocimiento cientifi-
co’ y las ‘formas de vida social’» (Iranzo,
Blanco, 1999, pag. 25), definicién ésta que
se aleja mucho de la clisica -conocimiento
cierto por causas».

Ahora se pone de relieve que lo que en
la anterior etapa ha sido considerado como
conocimiento cientifico también ha sido
portador de errores y, por consiguiente, se
cuestiona. Para la nueva generacién de la
sociologia de la ciencia, el conocimiento
cientifico ser4, ya lo hemos dicho anterior-
mente, lo que la gente considere como
conocimiento cientifico (Bloor, 1974,
1982). Cuestién ésta que nos recuerda
aquella acotacién de la psicologia cuando
se la definfa como aquello que hacen los
psicSlogos. Con Merton, se defendieron
metodologias cuantitativas con las que
alcanzar la «objetividad» para sus estudios.
A partir de Kuhn, van a predominar los
estudios «micror y se va a poner de relieve
el subjetivismo de todas las lineas de inves-
tigacién de la sociologia de la ciencia.

Con los nuevos planteamientos, se va a
insistir en la gran complejidad que encierra
la accién social y se quiere indagar lo que
pasa o ha pasado en los procesos de cons-
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titucién del conocimiento cientifico, lo que
hay antes de que la «caja- se cierre. Los nue-
VoS programas y sus variantes estin en
ventaja sobre sus predecesores. El aparato
intelectual en el que se basa el «programa
fuerte» segin Iranzo y Blanco es tan hete-
rogéneo que se compone de filésofos
(Feyerabend, Goodman, Hanson, Hesse,
Lakatos, Popper, Quine, Schon, Toulmin y
Wittgenstein), de historiadores (Agasi, Ber-
nal, Fleck, Forman, Jacob, King, Kuhn,
Rudwick), de antropélogos (Winch y
Geertz) y de soci6logos, entre los que des-
tacan Dolby, Mannheim, Merton, Polanyi,
Ravetz, Whitley y Ziman (Iranzo y Blanco,
1999, pig. 25). El «programa fuertes ha sido
objeto de polémica, hasta tal punto que
hay quien piensa de él que maldita la falta
que hace, hay quien le niega estatuto epis-
temolégico dentro de la sociologia, pero
hay, por el contrario, quien lo considera
como «uno de los logros mas destacables
de la sociologia del conocimiento cientifico
de finales del siglo XX (Beltrin, 1999, pig.
12).

Ahora la sociologia de la ciencia se sir-
ve de los avances de la antropologia, de la
historia de la ciencia y la filosofia de la
ciencia. Con estos avances, y superando las
tradiciones conservadoras de la sociologia
del conocimiento (Stark, 1982), las sociolo-
gias del conocimiento cientifico establecen
nuevos puntos de partida (Gonzilez de la
Fe, Sinchez Navarro, 1988, pp. 83-84;
Lamo de Espinosa, Gonzilez Garcia, Torres
Albero, 1994, pp. 520-521).

El llamado -programa fuerte» es una de
esas sociologias del conocimiento cientifi-
co que han aparecido después de Merton y
de las ideas de Kuhn. El «programa fuerte.
fue, en la década de los setenta, propuesto,
como ya se dijo anteriormente, por David
Bloor y Barry Barnes (Barnes y Bloor, 1991;
Barnes, Bloor y Henry 1996) en la Univer-
sidad de Edimburgo. La idea directriz del
«programa fuerte- es la de integrar las ideas
que conservan vigencia de la antigua
sociologia de la ciencia con las ideas de la
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filosofia de la ciencia y la historia de I3
ciencia. El «programa fuerte- de la sociolo-
gia del conocimiento cientifico con plante-
amiento integrador introduce una especie
de epistemologia de corte pragmatico, sim-
plemente dice que el tribunal de la prictica
es quien dictamina y es en el curso de la
accién donde se establecen los conoci-
mientos. Con Mulkay se pusieron las bases
para que se desarrollaran los analisis del
discurso de los cientificos y las perspecti-
vas interpretativas de la sociologia de la
ciencia (Torres Albero, 1994). Mulkay se
aprovech6 de las ideas de Kuhn para argu-
mentar sobre las debilidades del programa
mertoniano, sostuvo que la formacién de
los cientificos y la entrada de éstos en la
empresa cientifica depende de los patrones
tedricos y los métodos usados por el con-
junto de cientificos veteranos. Para Mulkay,
cuando se trata de entrar en ¢l grupo de
cientificos (a nivel de grupos o institucio-
nes de investigacién o de docencia), quien
lleve la contraria al grupo cientifico domi-
nante lo tiene mis dificil que quien transija
con lo establecido.

Consecuencia légica de lo anterior es
que el consenso reine sobre el disenso y la
continuidad, sobre la ruptura. Las nuevas
generaciones intercambian hallazgos y los
cientificos de «bajo status introducen mds
innovaciones que los de alto, porque éstos
ya parecen conformarse con la ciencia que
tienen. La ciencia como institucién (ethos,
status sociales...) cede su hegemonia a la
ciencia como accién. La hegemonia de la
ciencia como accién se apoya en una amal-
gama de teorias sobre el conocimiento
cientifico que parten del «programa fuertes
pero no se detienen en él.

Bloor admite buena dosis de relativis-
mo y contingencia, admite que lo mismo
que la ciencia presenta unas teorias cienti-
ficas como verdaderas podria haber pre-
sentado otras. El «programa fuerte. se pre-
senta mas ambicioso que las tesis de Mer-
ton. Bloor en Conocimiento e imaginario
social (1976) propone cuatro principios de



los que tiene que partir la sociologia del
conocimiento cientifico: causalidad, impar-
cialidad, simetria y reflexividad. Estos prin-
cipios han sido basicos para que la sociolo-
gia de la ciencia tomase nuevos rumbos.
De los cuatro principios, los dos tltimos
son los mis exigentes y son los que dan
mayor sentido al calificativo de «fuerte~ al
programa de Bloor.

El -programa fuerte. encuentra un pun-
to de apoyo en la filosofia de la ciencia de
corte relativista. Obviamente, estas ideas
estuvieron acompanadas de polémica. Fue
desde la filosofia de la ciencia desde donde
se hicieron més criticas al «programa fuer-
te». Bloor fue atacado principalmente por
Laudan (1986, pp. 245-276; 1990), quien no
admitié como significativos los principios
de causalidad, imparcialidad, simetria y
reflexividad. Para los autores de la ciencia,
lo que cuenta, segiin Laudan, son los pro-
blemas que se resuelven.

Del «programa fuerte- hay dos versio-
nes, la de Bloor (1973, 1976) y la de Barnes
(1974, 1977), y se considera al sprograma
fuerte» como el programa de investigacion
que abre las puertas de otros dos: el relati-
vista de Collins (1981, 1983), Pinch (1986),
y Collins y Pinch (1982) y el programa
constructivista de Latour (1992) y Woolgar
(1991). Para el «programa fuerte., todo
conocimiento esta determinado y condicio-
nado socialmente por redes de intereses
(Shapin, 1982). Dos de las principales
tareas que se propone el «programa fuerte
son las siguientes: primera, describir cémo
y por qué en épocas distintas grupos socia-
les distintos seleccionan distintos «aspectos
de la realidad como objeto de estudio y
explicacién cientificas, y segunda, dar
cuenta de c6mo se construyen socialmente
la observacién y la experimentacién, cémo
se organizan los datos y co6mo se interpre-
tan (Gonzilez de Fe y Sinchez Navarro,
1988, pp. 85). Para realizar estas tareas, el
«programa fuerte- busca el modelo metodo-
l6gico de las ciencias naturales. Obviamen-
te, el «programa fuerte» es reduccionista. Es

Barnes (quimico) quien seiiala a Bloor
(fil6sofo) el error en el que éste incurre con
la defensa de aplicar la metodologia cuan-
titativa a cuestiones sociales. Barnes sigue
pensando que el conocimiento cientifico
en el fondo es consenso o creencias acep-
tadas por costumbre. Para Barnes, el cono-
cimiento cientifico no es creencia justifica-
da.

Asi, pues, el «programa fuerte- resulta,
cuando menos, ambiguo, resulta inadecua-
do desde un punto de vista epistemolégico
y, por consiguiente, no ha resultado eficaz
porque sobre todo Bloor equivocé la meto-
dologia. Las teorias cientificas y la ciencia
en general no se pueden explicar sélo en
términos sociolégicos. Como era de espe-
rar, el «programa fuerte. cede su fuerza ini-
cial y se debilita en los primeros afos de
los ochenta. Uno de los méritos mas loa-
bles del sprograma fuertes fue quitar fuerza
a los planteamientos racionalistas (pseudo-
rracionalistas) y aceptar que antes de anali-
zar la «caja negra- de la ciencia hay que
analizar la génesis de la misma. El mayor
fruto que dio el «programa fuerte» fue haber
abierto la ciencia al analisis sociolégico.
Esta apertura no se refiere a la ciencia
como institucién social (éste fue propio de
Merton) sino a la ciencia como conjunto de
creencias y pricticas de las comunidades
cientificas.

El «programa fuerte fracasé pero sirvio
para que en la sociologia de la ciencia se
instalasen los programas relativista
(Collins, 1981, 1983; Pinch, 1986; Collins y
Pinch, 1982) y constructivista (Latour, 1992;
Woolgar, 1991; Latour y Woolgar, 1995).
Con las nuevas sociologias del conoci-
miento cientifico que inaugura el «progra-
ma fuerte-, las decisiones cientificas obede-
cen a intereses, no a razones, ~las decisio-
nes se t0Man NO Por razones, $ino por cau-
sas sociales (Solis, 1994, pig. 13). De aqui
se deriva que aparezcan estudios cuyo
referente es la vida de los cientificos en los
laboratorios y cuestiones relacionadas con
la cotidianeidad.
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SOCIOLOGIAS DEL CONOCIMIENTO
CIENTIFICO: LA VIDA DE LOS
CIENTIFICOS EN EL LABORATORIO
Y LOS PROGRAMAS RELATIVISTA

Y CONSTRUCTIVISTA

Ya se ha sefialado que el «programa fuertes
nace a lo largo de los afios setenta. En los
afios ochenta, se desarrolla y, paralelo a su
desarrollo, aparecen, como no podria ser
de otro modo, las criticas. A la vez que se
desarrolla y se critica el «programa fuertes,
surgen nuevas orientaciones en la sociolo-
gia de la ciencia. Una de éstas es la inicia-
da por Bruno Latour y Steve Woolgar con
su obra Laboratory life (1995; e. 0. 1979), en
la cual se presenta una etnografia sobre los
cientificos y actividades que desarrollan en
un laboratorio. Latour y Woolgar aceptan el
relativismo epistemolégico y defienden un
relativismo ontolégico. Usan la observa-
cién participante para la descripcién y
comprensién de la ciencia. Para Latour y
Woolgar, los cientificos parten del caos de
la realidad y sélo se introduce orden a tra-
vés de la «escritura» y narraciones (frases,
cuadros, signos, dibujos, diagramas...). La
“ciencia, dicen estos autores, se ordena con
las «inscripciones» (escritura) (Knor-Cetina
1981; Lynch, 1985; Livingston, 1986).

El estudio de la ciencia en la sociedad

a través de la etnometodologia supone un
intento de superacién del «programa fuer-
tes. El enfoque etnometodolégico aplicado
a la sociologia de la ciencia consiste en la
descripci6n de la ciencia como conjunto de
interacciones que se dan en la vida cotidia-
na de quienes hacen la ciencia y en cuya
vida juega un papel importante el anilisis y
la interpretacién del discurso de los cienti-
ficos. Todo lo que esta presente en el desa-
rrollo de las actividades de los cientificos es
analizado y enjuiciado por la etnometodo-
logia aplicada a la ciencia (Garfinkel, 1982;
Lynch, Levingston y Garfinkel, 1983; Gil-
bert y Mulkay, 1984; Woolgar y Ashmore,
1988; Woolgar 1991). Los estudios con tras-
fondo etnogrifico de Latour y Woolgar lle-
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van segtin Iranzo y Blanco a varias conclu-
siones entre las que destacamos, en primer
lugar, que el «razonamiento cientifico es
s6lo parte de un fenémeno complejo de
practicas de interpretacion que comprende
negociaciones locales, a menudo ticitas,
evoluciones en constante mutacion y actos
tanto inconscientes como institucionaliza-
dos» (Iranzo y Blanco, 1999, pig. 331); y,
en segundo lugar, que la vida en el labora-
torio se desarrolla en desorden, «el desor-
den es lo habituals, y en el laboratorio hay
que rechazar toda distincién entre lo técni-
co y lo social, lo interno y externo, ciencia
y sentido comin, pensamiento y prictica
(Iranzo y Blanco, 1999, pig. 334).

El programa relativista en las actuales
sociologias del conocimiento cientifico ha
sido ideado y desarrollado por Harry
Collins y Trevor Pinch, y defiende que no
se puede establecer a priori la verdad, la
racionalidad, el éxito o el progreso de una
teoria cientifica. Defienden también que
los que creen en la parapsicologia no estin
esgrimiendo argumentos muy distintos a
los que emplean los cientificos que practi-
can la fisica cuintica, donde también exis-
te la incertidumbre. El recurso a la ciencia
y a la para-ciencia es escogido por Collins
y Pinch para poner de relieve que en la
ciencia se presentan inseparables lo cogni-
tivo y lo social, que los desacuerdos en la
ciencia se resuelven con negociaciones
mis que con experimentacion o aplicacién
del método cientifico.

Una de las 1ltimas manifestaciones de
productividad y vigencia de las sociologias
del conocimiento cientifico la encontramos
en el programa constructivista. Se trata de
una linea de investigaci6n en sociologia de
la ciencia que se articula a través de la teo-
ria de la traducci6n de Latour y el enfoque
del actor-red de Callon y Law. Ambos,
enfoque y teoria, son complementarios.
Desde este programa se defiende la idea de
que el conocimiento cientifico se construye
a partir de convenciones sociales y, por
consiguiente, debe ser analizado como un



producto social. La ciencia ha sido mitifica-
da, ha sido comparada a una caja negra
que no hay que tocar. El programa cons-
tructivista pretende abrir esta caja y hacerla
transparente ante la sociedad. No basta con
tener solo en cuenta los elementos «entra-
da- y «salida-, esto es, el fenémeno que
Latour describe como «cajanegrizars, (2001,
pp. 219-221), es decir, \modo en que el tra-
bajo cientifico y técnico aparece visible
como consecuencia de su propio éxitos
(Latour, 2001, pag. 362).

Desde la teoria de la traduccién, Latour
nos quiere hacer ver que no hay ninguna
diferencia entre la vida cotidiana, la cien-
cia, la técnica o la politica, ya que éstas son
constructos que los actores arman para
poder orientar la accién. A medida que se
polemiza con las ideas, la «ciencia sigue en
acciéns; cuando se termina la dialéctica, la
controversia se convierte en caja negra.

La teoria del actor-red de Latour se ins-
tala en la macrosociologia y trata de elabo-
rar una teoria global donde se analiza
¢6mo las interacciones de los actores de las
ciencias y los factores sociales forman una
red, la cual se va ampliando segin necesi-
dades. La estructura reticular resultante
incluye los agentes sociales, los recursos
humanos y materiales y los factores de
poder. En la obra de Latour, se mezclan
reglas y principios que orientan el estudio
de las ciencias en proceso de elaboracién.
Esta expresion de la «ciencia en accién- se
refiere al andlisis de la ciencia en el
momento de elaborarse y desarrollarse, no
es andlisis sobre la ciencia ya elaborada. La
obra de Latour ha recibido una critica des-
piadada por parte de Alan Sokal y Bric-
mont (1996; 1999, pp. 101-112). Para estos
autores, la ciencia en accion tiene proposi-
ciones ambiguas, se equivoca la naturaleza
con la representacion de la naturaleza, se
juega con la confusién entre los hechos y el
conocimiento que de los hechos podemos
tener. En el fondo, la obra de Sokal y Bric-
mont (1999) con profusién de detalles
pone de relieve cierta deshonestidad inte-

lectual. Los autores que trabajan las cien-
cias sociales y humanas no se escandaliza-
rin con las ideas de Sokal. Probablemente,
el color del cristal con el que mira Sokal
algunas cuestiones relativas a las ciencias
sociales y la filosofia no es el mids adecua-
do. Lo que si que harin los cientificos de
las ciencias sociales y humanas es tomar
buena nota de los hechos denunciados
por Sokal. La ciencia en la actualidad
camina por dos senderos que se entrecru-
zan. Por un lado, la especializacién que
conduce a la diferenciacién y en cierta
medida a la superespecializacion. Por este
camino parece que se llegaria a saber todo
sobre una parte tan reducida de la reali-
dad que podria resultar no representativa
y carente de significado heuristico. El otro
camino es la interdependencia de discipli-
nas por el que se debe llegar a la realiza-
cién de proyectos comunes, proyectos
que nacen en el intercambio de ideas y
aprendizajes de contenidos que pertene-
cen a diferentes ciencias. Para Sokal y
Bricmont, el relativismo epistémico es
moneda corriente, «se ha extendido de
forma bastante mas amplia y esta difundi-
do también en ambitos como la antropo-
logia, la pedagogia y la sociologia de la
ciencia~ (1999, pag. 15).

LA PEDAGOGIA ANTE
LAS SOCIOLOGIAS DEL CONOCIMIENTO
CIENTIFICO

Son muchos y muy diversos los temas de la
Pedagogia que pueden ser enjuiciados o
valorados desde las perspectivas de las
sociologias del conocimiento cientifico. En
tres de ellos, como dijimos al principio de
este trabajo, vamos a centrar nuestra aten-
cioén: la metodologia de la investigacion
pedagégica, las dreas de conocimiento
sobre las que se vertebra la Pedagogia, con
especial mencién al drea de Teoria ¢ Histo-
ria de la Educacién, y, en tercer lugar, la
heterogeneidad de los contenidos de la try-
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dicional Pedagogia General y la actual Teo-
ria de la Educacién. Con estos tres temas
damos respuestas parciales a las interro-
gantes planteadas en la introduccién del
presente trabajo.

En referencia a la metodologia de la
investigacion pedagégica, constatamos
que los modernos enfoques de la sociolo-
gia de la ciencia y sociologias del conoci-
miento cientifico, en conjuncién con la filo-
soffa e historia de la ciencia, han potencia-
do un pluralismo metodolégico y comple-
mentariedad de métodos. Estos, pluralismo
y complementariedad, son consecuencia
de haberse desterrado la hegemonia de la
investigacién cuantitativa en Pedagogia
(Sanchez Vvalle, 1990, 1993, 1994, 1995,
1996, 1998; Romera Iruela, 1996). Toda la
metodologia cualitativa, métodos, técnicas
e instrumentos, que se usan en las ciencias
sociales, han llegado a la Pedagogia y son
el «ojo ilustrado-, al que se refiere Elliot W.
Eisner, con el que mirar el pluralismo
metodolégico y holismo organizado (Eis-
ner, 1998, pig. 16). En cuestiones de meto-
dologia de la investigacion, las influencias
sociales determinan las elecciones. El «pro-
grama fuernte- exagera o pone demasiado
énfasis en las influencias sociales en la cien-
cia, pero tal vez no sean dichas influencias
tan exageradas si de cuestiones metodol6-
gicas se trata. El imperialismo que ejerci6 el
neopositivismo légico en la metodologia de
investigacién en las ciencias sociales hasta
los anos setenta del Siglo XX se produjo
por causas sociales; no tanto por razones
epistemolégicas sino por el influjo de la
sociedad en la ciencia y la ciencia en la
sociedad y el deseo de traspasar a la inves-
tigacion social las metodologias de investi-
gacién empiricas propias de las ciencias
naturales. Lo patente es que a la sociologia
de la ciencia se la va teniendo mis en
cuenta. Los estudios posteriores a Merton,
aunque son entre si heterogéneos, han
puesto de relieve la complejidad de la
metodologia de la investigacién en la cien-
cia, Las sociologias del conocimiento cien-
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tifico reclaman para si la misma metodolo-
gia que se usa para hacer ciencia. Es un
hecho que debe tenerse en cuenta por
todas las ciencias, incluidas las sociales,
que los estudios sobre las sociologias del
conocimiento cientifico se han realizado
con metodologias cualitativas, estudio de
casos, etnografias o enfoques etnometodo-
l6gicos. La metodologia de la que se sirve
la Pedagogia y la Teoria de la Educacién no
puede ser otra que la que hay al uso en las
ciencias sociales. En cuestiones de metodo-
logia de la investigacién, la Teoria de la
Educacién exhibe el mencionado pluralis-
mo y la complementariedad metodolégica.
Ha sido Norbert Elias quien ha abogado
por la independencia metodoldgica de las
ciencias sociales con respecto al modelo
metodolégico de las ciencias naturales
(Elias, 1989; 1990).

Un segundo tema de valoracién a la luz
de los estudios de las sociologias del cono-
cimiento cientifico que concierne a la
Pedagogia es el de las dreas de conoci-
miento sobre las que ésta se organiza. Estas
areas son principalmente tres: Teoria e His-
toria de la Educacion, Métodos de Investi-
gacion y Diagndstico en Educacién y
Didactica y Organizacion Escolar, las tres,
dispuestas a reclamar para si todos los
posibles temas que afecten a la educacion.
Ademas de estas tres, tienen gran influen-
cia para la Pedagogia el area de Psicologia
Evolutiva y de la Educacién, asi como otras
que provienen de la sociologia y la psico-
logia. En torno a las areas mencionadas, se
organizan materias que se diversifican en
asignaturas, como Filosofia de la Educa-
cién, Sociologia de la Educacién, Historia
de la Educacién, Educacion comparada,
Pedagogia social, Pedagogia diferencial...
Areas, materias, disciplinas y asignaturas
encuentran el clima apropiado para su des-
arrollo y debate en sociedades y publica-
ciones especificas sobre las que se agluti-
nan los cientificos que ensenan ¢ investi-
gan acerca de dichas materias. La tendencia
actual va hacia la especializacion y ¢l aban-



dono de lo genérico, lo cual conduce a
cierto desorden y heterogeneidad alimen-
tados por las dialécticas de los cientificos
que cultivan las ciencias sociales. De
hecho, en Pedagogia acaece como en las
demas ciencias, sean éstas sociales o natu-
rales. Asi como podemos expresar que no
se investiga sobre quimica en abstracto,
sino sobre las areas y lineas de investiga-
cién en las que se divide la quimica, asi
también en Pedagogia se investiga sobre
ireas de conocimiento y en lineas de inves-
tigacién en las que la Pedagogia se divide.
La organizaciéon de los cauces para la
comunicacién e informacién cientificas se
rige por patrones sociales establecidos ins-
titucionalmente, principalmente revistas
cientificas y reuniones cientificas. En Peda-
gogia, los cauces para la comunicacién e
informacién cientifica se organizan, princi-
palmente, en funcién de las dreas de cono-
cimiento anteriormente mencionadas. Las
ireas de conocimiento han favorecido la
aparicién de nuevos cauces de comunica-
cion y han facilitado la organizacién de
reuniones cientificas, pero a su vez las areas
han propiciado que exista menor comuni-
cacion entre los cientificos de una misma
ciencia si éstos pertenecen a diferentes are-
as de conocimiento. Este hecho no es pri-
vativo ni de las areas de conocimiento
sobre las que se vertebra la Pedagogia, ni
de las dreas de las ciencias sociales ni de las
naturales. Esta es la dinimica de la ciencia,
con sus colegios visibles e invisibles. Segin
consideraciones recientes de Gimeno
Sacristin (del drea de conocimiento de
Didactica y Organizacién Escolar), el dis-
curso pedagdgico en una primera evalua-
cién no es un discurso relevante ni muy
valorado, ni tiene prestigio en la sociedad,
y una de las causas de su debilidad es el
estar fragmentado (Gimeno Sacristin,
1998, pag. 161). Para este autor, la practica
y la teoria no actiian en dependencia reci-
proca; mas bien parece que toman rumbos
distintos, como si su misién fuera ignorar-
se. Para este autor, teoria y prictica, cada

una por su parte, organiza sus réuniones
cientificas, sus publicaciones, sus lineas de
investigacion. En definitiva, los discursos
de la teoria no se acercan a los de la pric-
tica ni viceversa.

Una tercera cuestion que hay que ana-
lizar y valorar desde las ideas de las socio-
logias del conocimiento cientifico es la
heterogeneidad en los contenidos de la
Pedagogia, que no es mayor ni menor que
el que se da en otras ciencias sociales.
Todo conocimiento cientifico segin Latour
y Woolgar parte del caos de la realidad.
Este caos, al parecer, es mayor en las cien-
cias sociales que en las ciencias naturales,
pero éstas tuvieron altos grados de desor-
den hasta que, segin estos autores, se
introdujo la «escritura- (es decir las frases,
cuadros, signos, diagramas, inscripcio-
nes...). Una forma de salvar el caos en las
ciencias es cuidar, aunque no sea ésta uni
tarea muy gratificante, sus manuales y tex-
tos, porque cada ciencia se organiza y
estructura, entre otros medios, a través de
los manuales y textos por los que se ense-
na. Los manuales de las ciencias naturales
no manifiestan las diferencias tan notorias
y en tanta cantidad como los manuales de
las ciencias sociales. La Pedagogia vista a
través de los manuales de Pedagogia Gene-
ral no exhibié homogeneidad ni la exhibe
ahora que los manuales o textos de Peda-
gogia General son sustituidos (-asimila-
dos») por textos o manuales de Teoria de la
Educacién. Hablar de sustitucion es referir-
se al caricter pragmitico y utilitarista que
toma la Teoria de la Educacién por influen-
cia anglosajona, cardcter que porta consigo
la idea de mejorar la prictica educativa, sea
ésta propia de la educacion formal o de la
no formal y difusa. Existe vuna racional
heterogeneidad que puede traducirse en
complejidad y ésta es hoy o puede ser
valor afadido para la Pedagogia. Hablar de
sustitucion de la Pedagogia General no es
afirmar que aquello que constituia la Peda-
gogia General es ahora, poco mids o
menos, lo que constituye la Teoria de la
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Educacién. Las tradiciones pedagégicas de
corte especulativo, filoséfico e histérico
siguen trabajando en los estudios pedagé-
gicos a través de la filosofia, la antropolo-
gia, la ética, la politica, la historia... de la
educacién. Estos contenidos han salido de
la Pedagogia General porque se ha cam-
biado de mentalidad. Como ha expresado
Colom, «considero falaz e intil las adscrip-
ciones de tipo ‘Pedagogia igual a Teoria de
la Educacién’ puesto que la cuestion no es
tanto de contenido o espacios conceptua-
les como de mentalidad a 1a hora de enfocar
esos contenidos- (Colom, 1997, pag. 153).
Un anilisis de la produccién documen-
tal de los textos de Pedagogia General
publicados a lo largo de cincuenta afios
(1932 a 1982) puso de relieve desde una
metodologia analitica que ni las definicio-
nes de Pedagogia, ni las definiciones del
objeto que estudia la Pedagogia, ni la
estructura de la Pedagogia, ni los conteni-
dos de los prélogos, ni el contenido de los
indices (generales, onomisticos y de mate-
rias), ni las fuentes bibliogrificag de la
Pedagogia mostraron homogeneidad (Sin-
chez valle, 1986, 1987, 1989). Hoy esa
Pedagogia General de corte filoséfico y de
tradicién kantiana ha sido cambiada en su
nivel institucional por Teoria de la Educa-
¢ién. Las causas del cambio pueden ser
muchas, pero, como expresa Sarramona
(2000), la historia se materializa por cues-
tiones pragmiticas. Se pueden buscar otras
muchas causas, pero las pragmiticas son
* decisorias. El cambio, hoy por hoy, no ha
conducido a resolver la heterogeneidad de
la Pedagogia, aunque nunca es malo que
se abran nuevos caminos en la reflexién
pedagdégica. El cambio es mis una cuestién
de influencia de la sociedad en la ciencia y
de la ciencia en la sociedad. Han sido los
imbitos institucionales los que refundieron
contenidos, desmembraron tradiciones y
reorganizaron la Pedagogia. Tal vez la falta
de argumentos mis s6lidos que los que se
pusieron sobre la mesa de negociaciones
en politica de la educacién superior para la
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Pedagogia (Ley de Reforma Universitaria
espafiola de 1983) fue también causa del
estado actual de la cuestion. Si analizamos
la estructura de la Pedagogia a través de la
asignatura tradicional de Pedagogia Gene-
ral o a través de la actual Teoria de la Edu-
cacioén, nos daremos cuenta de que con la
Pedagogia pasa lo mismo que con muchas
de las ciencias sociales y humanas. Pondre-
mos en evidencia que la Pedagogia ha
recogido una de las principales aportacio-
nes del «programa fuerte de las modernas
sociologfas del conocimiento cientifico, a
saber, y en palabras de Beltrin, que «es la
comunidad cientifica quien determina con-
vencionalmente en cada caso qué es lo que
se tiene por conocimiento verdadero y
decide qué teoria, proposicion o hip6tesis
debe caer a un lado u otro (el bueno o el
malo)» (Beltran, 1999, pig.12).
Considerando los temas que abordo la
Pedagogia General en los cincuenta afos
mencionados anteriormente y consideran-
do las cuestiones, temas o contenidos de la
Teoria de la Educacién a través de la misma
clase de produccién documental, se obser-
van continuidades y rupturas. Las rupturas
estan en la seleccién de contenidos que se
presentan como propios de la Teoria de la
Educaci6n. Las continuidades se advierten
en los temas que se repiten y que son los
tradicionales de la tradicional Pedagogia
General. Considerando distintos textos o
manuales de Teorfa de la Educacién se
observa cémo cada autor ha hecho su
seleccién y cémo cada autor define su
posicién o vision particular de la Teoria de
la Educacién. Obviamente, el cambio tiene
un trasfondo epistemolégico, pero sobre
todo se encuentran en el cambio razones
pragmaticas intimamente relacionadas con
lo que la sociologia de la ciencia nos ense-
fia. Se ha dado el cambio por medio de una
seleccién cuidadosa y presidida por el res-
peto al desarrollo de la Pedagogia y respe-
to a otras areas de conocimiento, otras
materias y asignaturas. El hecho es que, en
Pedagogia, la tradicion filosofica de



influencia kantiana y herbatiana deja su
paso a la anglosajona de caricter mas prag-
mitico y psicolégico. Esta realidad que
hemos presentado es similar a la que pode-
mos ver en la sociologia, la antropologia o
la psicologia, € incluso en la economia.
Sobre esta ultima, la heterogeneidad se
pone de manifiesto cuando para tratar
cientificamente la realidad social del mun-
do de la empresa se han ideado lineas de
investigacién fundamental o pura y practi-
ca con las siguientes denominaciones:
sociologia industrial, sociologia de la
empresa, sociologia de las organizaciones,
sociologia del trabajo y sociologia de las
relaciones industriales (Castillo Mendoza,
1999). Todas ellas tienen sus seguidores y
sus oponentes. Todas ellas tienen sus pro-
gramas de investigacién cientifica y ningu-
na de ellas se muestra, en la terminologia
de Lakatos, como programa degenerado.
Este panorama dentro de la economia lleva
al autor de la publicacién a hablar de expli-
caciones laberinticas debidas a la compleji-
dad y amplitud del objeto de estudio, a la
polaridad hacia determinadas dimensiones
de un objeto comun, hacia claves teéricas y
determinadas orientaciones metodolégicas
(Castillo Mendoza, 1999, pp. 47-93). Todo
esto hace que la economia trabaje, como la
Pedagogia, con contextos multiparadigma-
ticos. La sociologia de la ciencia o sociolo-
gias del conocimiento cientifico aplicadas a
las ciencias sociales tienen en estas cues-
tiones un campo o motivo de investiga-
cién. Segin percibimos ¢l estado de la
cuestién, el cambio de la Pedagogia Gene-
ral por la Teorfa de la Educacién no signifi-
ca desarraigo o renuncia a los origenes. La
Pedagogia, a pesar de los cambios y nue-
vas orientaciones, sigue y seguird teniendo
como referente a la filosofia o, como
expresan Garcia Carrasco y Garcia del
Dujo, seguird siendo conocimiento filosofi-
co (1995; 1996, pp. 97-125). No obstante,
es necesario «arbitrar un nuevo espacio
para la educacién, o, lo que es lo mismo,
regionalizar la educacién en su adecuada

ubicacién, vistos los cambios que en la
sociedad y en todos los 6rdenes del cono-
cimiento se avecinan» (Colom, 1992, pp.
11-14; 1997, pag. 8). Este espacio, segin
este autor, es el de la virtualidad cognitiva
(pp. 9-18). En todos estos cambios y en
esta evolucién tan ripida, estin presentes
muchos factores y explicaciones de muy
diversa clase. Entre éstas, se encuentran,
seglin Sarramona, las de tipo epistemoldogi-
co y las pragmidticas. Estas dltimas son las
que con mayor frecuencia materializan los
cambios (Sarramona, 2000, pig. 7) y ade-
mads el cambio de la Pedagogia General por
la Teorfa de la Educacion «se ha visto con-
dicionada por la dindmica corporativista de
los docentes universitarios (...) sin favore-
cer con ¢llo la vinculacién de la teoria con
la prictica» (Sarramona, p. 8). Las sociolo-
gias del conocimiento cientifico ofrecen
sus teorias para interpretar estos cambios
en las teorias de cada ciencia.
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