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por razones fundamentales, razones que son inherentes a nuestro propio con-
cepto de lo yue debe ser la educación intelectual: es preciso que lo que se ense-
ñe tenga un sentido (o tenga sentido), si debe contribuir a la formación y al
desarrollo del intelecto. ^Y qué podría decirse de una enseñanza que transmi-
tiera deliberadamente conocimientos errcíneos, teorías f^lsas, hábitos nefastos,
preocupaciones triviales^ Evidentemente, tal enseñanza sería equiparable a una
violencia, a una agresión ejercida contra las personas que sufrirían su perjui-
cio, y exigiría la más -radical reprobación. La enseñanza es, por tanto, insepa-
rable de la idea de un val^r consustanciál a la cosa enseñada, idea que repercute
en cierto modo, por efecto de contaminación o asimilación, sobre el destinata-
rio de dicha enseñanza. Si, siguiendo a filcísofos como Paul Wirst o Richard
Peters, se privilegian en la enseñanza los objetivos cognitivos, este valor con-
sustancial a la ĉosa enseñada será esencialmente de carácter episiemológico:
lo irnportante es enseñar cosas que sean verdaderas, conocimientos objetivos,
procedimientos intelectuales dotados de un poder heurístico (I). Si en cambio
se pone el acento subre otros objetivos de la escolarizacicín que los puramente
coKnitivos (por ejemplo la educación de }a sensibilidad o de la motricidad, la
eclucación moral o social), habrá yue tener en cuenta otros criterios distintos
al de valor de verdad, criterios ta) vez más difusos, más difíciles de identificar
y de definir. pero no por ello estos criterios dejarán de estar presentes, aunque
scílo sea ne^ativamente, en los juicios que se expresen sobre las orientaciones
cstéticas, morales, ideoltigicas o espirituales de una enseñanza, o sobre el valor
de lo yue ésta aporta en materia de capacidades motrices y manuales. En cada
caso, se exige la justificacicín, una justificación que no es esencialmente de or-
den pragmático (como podría ocurrir en las situaciones de training, donde los
aprendizajes están subordinados a objetivos utilitarios estrechos e independien-
tes de cualquier idea de formacicín general del intelecto o de desarrollo de la
persona), sino de orden fundamental, de orden ético, ligado a una concep-
cieín del valor (valor de verdad, valor estético, valor moral, realizacicín del ser
indívidual y del ser humano genérico comprendido dentro del ser indivi-
dual).

En el contexto actual de desarrollo de las ciencias y las teorías de la educa-
cicín, la intencicín justificadora se sustrae por regla general a la objeción relati-
vista. EI argumento relativista adopta toda clase de formas y de caminos. Existe

un relativismo individualista radical, de implicaciones escépticas y solipsistas
(«a cada cual su verdad•). Existe, más frecuentemente, un relativismo socioló-
gico que considera que los valores y las verdades son productos sociales donde

toman cuerpo los intereses, las pasiones, los prejuicios de colectividades hu-

rnanas particulares («verdari de este lado de los Pirineos, errc)r al otro lado^).

( I) Fs sabido yur pat a Hirst (1465), se trata esenciahnente de proporcionar a lus alwnnos el
accesu a un enli^yur cuni rpturl del mundu enmarcado en un ciertu número dr •furmas de conoci-
micntu•, y yur para f'rtrrs (1965, 1966, 1470, 1978), la educaciGn grneral -lo qur rl denumina
•^rdu^aririn- pur oposiciún a-truinin^- propnrciona prirnrro al individuo un ampliu abanico de
ruuucimirutus cumbinadus cun unr cupacidad para comprender en pro[undidad los fenórnenos,
una cdpacided dr juiciu críticu y un qustu pur las actividadrs intelrctuales desintrrrsadas.
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Se puede ser relativista por hiper-subjetivismo (afirmando que toda verdad es
construcción o convencicín) o por hiper-objetivismo {afirmando que toda re-
presentacicín no es sino el reflejo contingente de las características materiales
y sociales de la situacicín en la cual uno se halla). Asimismo, es posible distin-
guir, siguiendo a Martin Hollis y Steven Lukes {1982), entr,e relativismo moral,
relativismo perceptual, relativismo de la verdad, relativismo de la razón. E, in-
cluso, se puede considerar que el fenomenalismo kantiano, es decir, la teoría
según la cual la «cosa ^en sí» es incognoscible, es una variante del relativismo,
una variante «trascendental» y «transcultural» (cf. F. G. White, 1982 b). La so-
ciología del con<^cimiento, ^conduce al relativismo? No siempre, no necesaria-
mente (cf. (:. Caark, 198O). En efecto, una sociología del conocimiento puede
contentarse con describir las condiciones o los procesos de emersión, de des-
arrollo o de difusión de ciertos tipos de saber, o tatnbién puede preguntarse,
como diría Georges Gurvitch ( I96(l, 1966), sobre las «correlaciones funciona-
Ies» qué se pueden establecer entre estos tipos de conocimientos y ciertas for-
mas y aspectos de la vida social, sin por ello pretender reducir a determinaciones
soc^iales los contenidos epistémicos de estos ^onocimientos. A1 contrario, la pues-
ta en práctica de un «programa amplio» en sociología del conocimiento (cf.
D. Aloor, 197(i; B. Bar•nes y D. Blcior, 1982; F. Isambert, 1985), obliga a no diso-
ciar los aspectos epistémicos y los aspectos sociales de las producciones cogni-
tivas, rechaz:i cualquier autonomía de los c<mtenidos respecto a los contextos,
(o yue supone negar a la vez la posibilidad de una objetividad del conocimien-
te^ y la nocicín misma de objeto de conocimiento: Son conocidas las Críticas que
Karl Popper (1945, capítulc^ 23), dirige contra las implicaciones relativistas de
esta teoria, que, por otra parte, está abocada a autodestruirse mediante el mis-
mo mecanismo a través del cual se afírma en cuanto discurso teórico.

Del mismo modo, en lo que concierne a los conocimientos escolares, habrá
que distinguir dos posibles ler.turas de las contribuciones analíticas aportadas
por la sociología del conocimiento. Es cierto que; dependiendo de las épocas,
de las sociedades, del alumnado al yue se dirige, de las ideolagías pedagí^gicas
que prevalezcan, de la configuracicín de las relaciones de fuerza entre los dife-
rentes grupos que ejerzan un poder de control sobre el aparato de la enseñan-
za, no se enseña la misma cosa ni se enseña de la misma manera: la selección,
la jerarquización explícita o implícita, la ronformacibn didáctica de los cono-
cimientos que se enseñan en las escuelas, son procrsos eminentemente socia-
les, cuyas «correlaciones funcionales» con r.iertos rasgos de la sociedad global
pueden constituir un ohjeto de estudio para las ciencias sociales, como Durk-
heim demostrcí cíe forma ejemplar en L'e"vulutinn pédatqogique en Frunce ( 19^18)
y como se refleja en numerosos trabajos historiográficos y sociolcígicos recien-
tes sobre el tema de1 currículum. Sin embargo, un proyecto como éste no im-
plica por sí mismo ningún tipo de relativismo epistemolcígico. Que el currículum
sea una construccicín institucional donde toman cuerpo conflictos de intere-
ses, relaciones de poder y apuestas ideológicas no significa, sín embargo, yue
los conocimientos yue constituyen e) objeto de las transmisiones pedagcígicas
sean reductibles a construcciones sociales, si por ello se entiende c<ynstruccio-
nes o convenciones arbitrarias o puros efectos ideológicos ( incluso en el
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caso cle ser cierto yue estos conocimientos puedan ser también el producto de

proc•esos de transposicibn didáctica a cuya determinacicín concurren diversas
►notivaciones suciales y el átnbito donde se operan múltiples supra-traslaciones
simbGlicas). En sociulogía de los conocimientos escolares se distinguirá, por
tanto, entre un «programa restringido» (o «concordatorio^^), y un «programa

arnplio^^, de implicaciones epistemolcígicas relativistas. Sin embargo, todavía
cs preciso distinguir, dentro de este últimn programa, entre una variante «hiper-

constructivista» (de inspiracicín interaccionista o fenomenolcígica) y una variante
«hiper-detenninistar. ^

Finalmente, parece necesario recordar, como ya ha sido subrayado ante-
riormente, yue en materia educativa la cuesticín del relativismo no puede abor-
darse exclusivamente desde el ángulo de la epistemología. En efecto, los
contrnidos yue transmite la esc•uela no son tan scílo conocimien ►os en sentido
esu•ictu. Son lambién contenidos mítico-simbblicos, valores estéticos, actitudes
moralcs y sociales, referentes de civilizacicín. Asimismo, la cuesticín de saber
yuc^ es lo yue «ntcrecc la pena^^ enseñ^u^ desburda la cuestián del valor de ver-
clacl cle lus conue^imientos incurporaclos a los programas. Son relativistas en
m: ►teria cle cclucacicín no scílo ayuellos yue cuestionan la validez o la universa-
lidad de los contenidos científicos y tccíricos dc toda enseñanza posible, sino
tambiín ayuellus, muchu más numcrosos, iiue consideran yue no existe nin-
}çún criterio inu•ínseco yue permita jeraryuizar las actividades y las obras hu-
manas y prefrrir unas a otras, y yue el hecho de enseñar tal cosa en lugar de
tal otra no puecle ser sinu el resultado de una eleccicín ar•bitraria, social y cultu-
ralmente te•rgiversada, o solamente justificable por consideraciones circunstan-
ciales y pragmáticas. E:n resumen, y para volver sobre una distinción anterior-
mcnte propucsta, son ayuellos para yuienes nunca sería posible una justifica-
cicín fundamental del cun•ículrun, sino, todo lo más, algunas justificaciones de
c ►pcn•tunidacl.

Il. LA «NUE:VA SOCIOLOGÍA^ ti' LA CUH;S'CIC)N
UEI. RI•:I_A'17VISMO

la aplicacicín clc los instrumentos analíticos tomados de la sociología del
cune ►cimiento a los contcnidos de la enserianta, ^conduce necesariamente a po-
siciones relativistas^ I^sta pregunta c•onstituye rl verdadero eje de la polémica
yur se suse•iteí en Gran Bretaria durante la década de los setenta ante ciertas
tomas de posicicín dc• los «nuevos sucicílogus de la educaciGn^, contruversia que

enfrentG a éstos cun represenlantes cíe otras corrientes de pensamirnto, socicí-
logos, teeíricos clel currírulum y fil<ísof<rs cie la eclucaci^ín in(luidus por la tradi-
cicín analítica.

l. Sn^inln,^ía rrítica ^^ rPlntivismo Ppistemológico

En su texto de introducción a K>eowle^r ctnd Control (1971 6), Michac:l Young
desarrc ► Ila, en rcfercncia a dos artículos antcriores de C. W, Will ( 19;i9, 194O),
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rnra serie cle cc,nsideraci<rnes yue parecen relacionadas con una posición epis-
temc,lcígica relativista (mientras que, recu^rdese, tal vinculaci^n no aparece de

fc,rma Can evidente en la ccmtribucicín principal de Ye^ung a esta obra, «An Ap-
proach te> the Study of (;urricula as Socially Organízed Knowledge» (1971 c),

eve,cacla anterie,rmente). Ya sea en Icts contextos cotidianos o en !a produccicín

cle verclades de cone,cimientc,, la cc,municaci6n se asienta, e,bserva Mills (19^i9),

sc,hre wt c•icrto númerc, de presupuestos comúnmente aceptados, def niciones

y c•riteric>s Icí^iccrs ad ►nitidos implícitamente, yue establecen, por ejemplo, lo

que es «un buen argum^ntc,», un razonamiento correcto, un procedimiento Icí-

gicamcnte aceptahle. Yara Mills, tales definiciones, tales reglas, no pueden to-
marse e•ume, evidrncias, sin^, yue dehen ser consideradas c<,mo algo forjado

en firncicín de Ic,s tines del disc•ursc, y, en cierte, sentido, como al^o convencio-

nal. Pcn• Ic, lantu, ar^umentos yue se,n tenide,s por válidos en cierta época o

en c•I senc, de rierta cc,munidad serán rechazados en otras épocas y en otros

cc,nte•xtos de cenniuiicacicín. Las «rcKlas del juego» cambian al mismo tiempo
cluc lus intereses humanc,s. h:n ccrosecuencia, nuestrc^ instrumental iágico es et

pru<luctc, clc las uceptaciunes y cle Ic,s rec•hazos yue nos llegan de nuesu•os in-

te•rlc,rutc,res. tic, es de rxtrariar yue• esta reducci<ín dc: las reglas de la Icígica

a unu cspcc•ie dc «pra{{mutismc> co^nitivo» teñidc, de una marcada coloracicín

^c,e•i<,Icíl{ic•a, c•e,nduze•a a Mills a asimilar estas reglas a normas mc,rales: el ílogi-

rismer es cc,mparad<, a una fe,rma de «desvíc,».

h:n su c•omentarie, al texte, de Mills, Yc,un^ se esfuerza por destacar las irn-

plic•aric,nes pedaK<í}(icas de esta lei•tura s<>ciolcíKica de la I<ígica. Subraya el ca-
r.ícter dc• «ce,nstruccicín se,cial^• tanto de las tnaterias escolares, caracterizadas

ce,rnc, un «cunjunt<, de significade,s comúnmente ec,mpartidos», como de los
e riteri<,s de la evaluacicín csce,lar, de la def^nicicín de lo yue es c•.orrecto o acep-

^ahle• en las respucstas de le,s alumne,s ce,mc, resultadc, de un procesc, de intet•-

ace•icín, de «neKc,e•iacibn scx•ial». En c•c,nsecuencia, clel misrno me,do yue Mills

hahía invalidadc, cl «absc,lutismc,» cspc,ntánec> de lc,s cpistemcíla^os y yue Hc>r-

tc,n ( If16K) invalidaba el de Ios antropeílc,Ke,s al asirnilar los «errc ►res» de las tec,-

rías afí'ic•anas tradici<,nalc•s a«revc,luciunes científicas» en el sentide, kuhnianc>
cle la expresicín, Yc>unK sugiere yue habría yue invalidar el «abse^lutisme>» es-

pc,ntánec ► de Ic,s pedaK<,Kc>s yue sanc•icman las «rcapuestas errcíneas» de Ic,s alum-
nc,s investiKandc, más sistern.íticatnrnte, cc>rnct prc,pc,ne Jcthn Hc^lt (1964), el

cc,ntcxtc, institucic,nal dc ayucllas escuelas dc,nde I<>s alumnc,s Icmcn nc ► dar

la «respucsta ce,rrrc•ta,^. Ye ►r últimc,, Yc,un}^ arremete cc,ntra lo yue dene,mina

«Ic,s dc,Kmas de la racicmalidad y dc la ciette•ia^ prc ►pc,niéndc^se tc,mar ias cate-

Kcn'ías de «c•ientíficc,» y dc «r•acional•• ce,rnc, «realidades construidas en contex-

tc,s institucic,nalcs partic•ulares^. rNe, implie•a esto la irnpc,sibilidad de establecer

cibjetivarnente 1a distinciítn entre pensamientc, científico y pensarniento ne, cien-
tífico, y nc, supc,ne• afirmar yue la racic,nalidad nc, rs sino una nc,cicín cc,nven-

cic,nal^ ra sabidc ► que en la c<,ntrihucicín de (:. Faland a Kno:uled^re clnd Corrtrol,

«'1'eachinK and LearninK as the Se,cial Urganitation of^ KnowledKe» (1c.171), apa-

recen cc ► nsideracic,nes del rnismc, tipo, t'ate autor hace tarnbién referencia a
la ar^umentaci<ín de (;. W. Mills se,bre la relatividad se,cict-hist<,rira de las re-

glas de cc,nstrucci<ín y de Ic,s ct•itcric,s dc• validacicín de Icrs enunt•iade,s. I.as rpis-
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temologías son, en su opinicín, hechos de institución, tradiciones cognitivas cuya
plausibilidad se cim,enta enteramente sobre la adhesión de comunidades inte-
lectuales particulares. Yor ello, las nociones de validez y de verdad no pueden
considerarse como algo dotado de la misma significación en cualquier contex=
u^ espacio-temporal: son nociones apoyadas sobre mecanismos de indexación
cultural y de legitimacicín social. En la misma dirección apunta Neil Keddie,
que en su texto Education as a Social Construct ( 1973), se apóya sobre ciertos tra-
hajos antropológicos recientes (R. Horton, 1967, 1968; T. Gladwin, 1970) para
poner én tela de juici<i las acepciones y las implicaciones etnocéntricas del con-
cepto moderno y occidental de racionalidad. Esta crítica se dirige especialmente
contra la filosofía de la educacicín de Richards Peters (1966), cuyas implicacio-
nes conservadoras y autoritarias son denunciadas paralelamenté por otros auto-
res adscritos a la esfera de influencia «radical» o marxista (cf. D. Adelstein, 1972;
K. Harris, 1979; M. Matthews, 1980), como también son criticados los presu-
puestas «absolutistas» de la teoría de las «formas de conocimiento» de Paul Hirst
(cf^. (:. Jenks, 1977; M. Sarup, 1977; M. Matthews, 1980; K. Kleining, 1982).

2. Urea rrílica /^ilnsóf'ua del relativismu sodológico

Blanco privilegiado de la crítica «antiabsolutista» y«antipositivista» de los
^^nuevos sociólogos» y de los tecíricos «radicales» de los años setenta, los filóso-
li^s de la educación han sido también sus principales detractores en la polémi-
ca que se desarrolló en torno al relativismo. Aparecido al mismo tiempo que
el artículo de David Gorbutt sobre la «nueva sociología», el texto de Richard
Pring Knowledge (hit of Gontrnl (1972) reúne de forma clara y concisa las obje-
ciones•esenciales.

Cutno cuestión previa, Pring recuerda los presupuestos epistemolcígicos que,
en su opinicín, parecen servir de base a la crítica de los ccinocimientos y de
los juicios escolares desarrollada por los «nuevos sociólogos»: no conocemos
e) mundo tal y corno es, sino que nuestro conocimiento de él está mediatizado
por un marco conceptual que es, de hecho, una construcción social contingen-
te; nuestras formas de pensar, nuestros conceptos, nuestros argumentos, nues-
tros criterios de verdad pueden y deben ser empíricamente «explicados» en
relacicín con las condiciones sociales yue las determinan según un mecanismo
causal; de ello se desprende que nociones como la validez de un argumento,
la verdad de un enunciado, la exactitud en la aplicación de un concepto a la
experiencia, dependen de los contextos donde éstas se aplican y no tienen, por
tanto, valor universal, como sucede igualmente con la oposicicín entre racional
c irracional, dado yue apelar al concepto de racionalidad como criterio de ver-
dad universal e impersonal no es más que una ilusión. Ahora bien, Pring se
pregunta en primer lugar si esta teoría epistemológica puede aplicarse en los
mismos términos a todas las categorías de conocimientos, o si ciertos domi-
nios yue responden a criterios epistemológicos rigurosos, tales como las mate-
máticas o las ciencias de la naturaleza, no suponen una excepcicín al relativismo.
Si $e admite, como sugieren ciertas formulaciones de los psicólogos, que las
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verdades. científicas de esta naturaleza son también «construcciones», ^lo serían
en la misma medida y en el mismo sentido que, por ejemplo, los sistemas jurí-
dicos vigentes en las distintas sociedades? ^No son posibles varias interpreta-
ciones del concept<) de «construccicín»? Yor supuesto, subraya Pring, todos los
c•cmceptos son de naturaleza social, si por ello hay yue extender, por una parte,
que son aquello a través cíe lo cual la experiencia individual puede organizarse
y conseguir una expresión pública, y, por otra parte, que el marco conceptual
en el cual se efectúa nues[ra aprehensión del mundo es variable de una lengua
a otra, de una sociedad a oU•a: Yero éstas son verdades triviales sobre las cuales
todo el mundo suele ponerse fácilmente de acuerdo: ciertamente esto no es lo
yue pretenden decir los sociblogos que consideran que los criterios de la ló-
}{ica y el mismo concepto de racionalidad son puras «construcciohes so-
ciales».

Ue hecho, para ltichard Yring -y esto constituye el verdadero núcleo de
su arKumentación- decir que existen múltiples maneras posibles de organi-

zar conceptualmente la experiencia humana ni> implica en absoluto la libertad

para organir.arla de cualquier manera. En primer lugar, existen lo que podría
clenominarse límites o c^>rtapisa «lógicas» que dejan sentir su peso sobre esta

conceptualizacicín. por ejemplo, no es posible sustraerse a un marco de refe-

rencia espacio-témporal, al margen del cual desaparecerían las nociones mis-
mas de identidad y de diferencia. La inteligibilidad de todo enunciado sobre

c•1 mundo presupone, en consecuencia, la apelacicín a ciertas categorías de pen-

s^uniento muy generales, al igual que la posibilidad de dirigirse al otro atribu-

yéndcile intenciones, motivos, sentimientos o representaciones, o el mismo hecho

de imputarle «definiciones de realidad» diferentes a las nuestras, son eviden-
cias comunicativas yue implican lá existencia de un mínimo de criterios de in-

teligibilidad cornunes (2). i•:n segundo lugar, nuestra conceptuaaizattiórf del

mundo tropíeza, según Yring, con una serie de límites o cortapisas que se pue-

den calificar de «reales», es decir, que vienen dados por la propia naturaleza
de las cosas. Aquello que lleva a establecer una distinción, una discrimina ĉ icín,

en el seno de las cosas puede ser siempre analizado como el producto de cier-
tas situaciones sociales, de ciertas variables de contexto, pero es imprescindi-
ble que en las cosas haya por lo menos algo yue posibilite esta labor de

discriminaci<ín. La distincibn entre gatos y perros debe tener algo que ver con

los gatos y los perrc^s en sí mismos, observa Yring con ese hurnorismo filoscífi-
co rnuy anglosajbn que consiste en vestir a la sensatez con las rústicas galas del

sentido común. Yor consiguiente, el hecho de reconocer que nuestro acceso

a la realidad está siempre mediatizacío por ronceptos y que éstos tienen una

dimensieín social no es suficiente para justificar la afirmacicín según la cual la
realidad sería (et scíle^ sería), una construccicín social.

(Y) llel mistnu mudn, volvic•ndu más re•cirntemrme subrc la rnisma polémica, aworec como
A. l. Wuu ( I't2iY) cr F. C. Whitc• (19t1`l a), han subrayadcr que len rcKlrs (undamentales de la IóRica
n^r pueden yuedar arnstrcñidas a cnntex[us partieulares: rl principiu de nu-cuntradiccibn es uni-
vc•rsal puryuc cs cl fundnmcntu mismu dc trrda cumtmicacibn.
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Richard Yring expone c ► u•< ► argumento, tan viejo como la propia filosofía

^^ su luc^ha contra el escepticisme,, que volverá a detectarse en la práctica totali-

clacl de Ie,s cumentaristas he ►stiles al relativismo de Ie,s «nuevos socicílogos»: el

ar}(uumntu cle autu-ce,nu•adiccibn. l.a teoría según la cual toda teoría es un pro-

eluctc ► se ►cial desprcn•istc ► a pricn•i de validez objetiva, está c,bligada a reconocer-
se a sí misma como un producto social (salvo que quiera reclamar para sí un

privile}^ic, de extra-territc,rialidad sociolbgica, a todas luces exorbitante) y en

exe sentid<r denuncia implícitamente su carencia de valor c)bjetivo. A decir ver-

dad, cc,mo observa A. J. Watt, parece más conveniente hablar aquí de auto-

refutacieín yue de aut<,-contradiccicín: En efecto, en sentido estricto, no puede

dec•irse.due exista rcmtradiccicín entre ciertos enunciados del relativismo, sino

que la contradicción se da entre el contenido teórico de lo que éste enuncia
(quc nicga la posihilidad de una verdad ohjetiva) y su realidad en cuanto «re-

zultud< ►», su .ctalr(.r mismc, de enunciadc ► tecírico (yue la presupone prácticamente).
EaU ► xi}^nifiat que cl rclativismc ► nc, pertenece a la categ<,ría de las teorías for-
maln ►cnlc• falsas, sinc, n)ás bieo a la de las tec ►rías qtae, strictn srnso, no pueden

u•r tc,tnaclati en seric, pcn•que• Ic, yue dicen es inc•ompatible cc>n lo yue hacen
al clee•irlr,, ex dec•ir, c•c ► n el hechc ► rnismu de su decir. (En términos de Austin
-1'.I(i'^-, se prnclure uua c•c ► ntradicci<ín entre el nivel «locutive,» y el nivel «per
luc•ntivu•• del dise•ursc ► relativista) (:i). Una trítica como ésta no pertenece, sin

a•tnhar}{c,, a la c•ategc ►ría de las críticas ad hominen, categoría que sí ilustra, en
camhic ► , tiigel Hand (1 J77) cuando, por ejemplo, destaca la contradiccicín exis-

Iente entre el contenide ► «demc)cráticc,» de las tesis de los «nuevos socicílogos»

v rl carárter i•rípticu de su lenguaje y de su estilo, o también la contradiccicín
que se prc ►duce entre su permanente denuncia de la «reificacicín» y el hecho
cle servirse ellc,s rnisrnt ►s de un lenguaje esterec ►tipado.

Ue ludc ► ellc, se deduce, siguiendo a Riehard Pring, la necesidad de mante-

ner una distincicín c•e,nu•astada entre la Icígica y las ciencias empíricas del pen-
samiente,, entre el enti,yue ep•t•steme ►Icígico y el enf< ►que «genealcígico», entre

el pruceclimientc, mediantc• el cual se establece (o se discute) el valor de verdad
de una representacieín, y aquel mecfiante el cual se recc^nstruye•su génesis con-
creta en funcicín de Ic ►s valures reales (psicolcígicos o sociales) yue la condicio-
nan (^1). Es sabidc ► que p^u•a numerosos aut<)res anglusajones la racionalidad
y la cienlitic•idad sc ►n inseparables de la nocicín ►nisma de coriocimientos «pú-
hlic•< ►s», dc criteric ►s ^públicc>s» de validacibn y refutacicín. ^No se produce aquí
una cc,rtvergenc•ia ce ►n ciertas pe ►siciones de sociólogos, cc>mo en algún momen-

(a) tinbre e^te arKuma•nu+ dc• la aulo-refutaciún clel rrlativismo, yue divcrs<w auurrr^ conside-
ran mal runrla+l++, r l'. t:unhií•n lati cunn ihucionex dc R. FoNN ( 14tiq); S. KniKht ( I!)ti4);). Marshell,
AI. I'a•tcrx ^ AI. tihcphcard ( I!1ril ); N. tiicric•I ( I!Iti'l ► ; J. Wrckcn ( 19ri4) y M. C. Whitc (14MY u, 19ri4),
ap:uccid:a turlas oIL+^ ( al iKu:J yuc la dc A.•). Watt) ru Icr rcvista australian:r lŝdikntionof /'hilosophy
eurl Y'l+rvny. ) I:r tlc h. Uix+rn ( 1!Ifi7) publicacla en cl Rrifish fournn! of Srxiulr^y.

1 tl t•.n cl mi.mr+ ^cntidr^, Graham t)awsr+n ( 1!177, lyril) rcprucha a los .nucvus xuriblugos-

^u vnlumatl dc• iKn^^r:u I:r di^tiucirín prupuc•vta pur cicrtux tcúricux dcl IcnKuajc cuntcmporáneos

a•mro -prupu^iainncs- )-ac[r+s ck• habla• y subraye yuc ci la soc•iulogía tienc• pc•rR-r tr+ dcrcchu a

intcresarsa• Iwr las rvrndiri++nca ^ pur low contc•zto!+ de prucluccibn dr lus cnunciadox cn tanto quc

:utus rlr h:rbla. la cut•slibn dc zu vulor ctc• vcrdad cn c•uantu prupowiciunes Ic• c•s ajc•na por netu-
r:drv:+.
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^c, cc>ncede el pre ►píc> Yring, a) reconocer el carácter «social» del conocimiento'r
Na ln^ee•isc, adrnitir, sin etlrbargo, yue toda asimilacicín de las categorías de lo
^^lxíhlic•c,» a las cle lc> st>cial sería un cuntrasentido. La intersubjetividad episté-
mic•a yuc caracteriza al «Estado cultural» (el hecho de yue todo pensamiento
cul[rn^al sea un pensatniento elaborado colectiv^mente y, sob're tc>do, colectiva-
inc•ntc cc>ntre>ladc,, heche ► yue Bachelard ( 1949) designa con el término de «co-
rrac•ic,nalismc,») es exactamente lo cc,ntrario a una intersubjetividad psicológica
u sc ►cial. Yrecisamente poryue el pensamieñto científico y cultural es un pensa-
mic ntt> «públicu» ncr puede ser un pensamientc> «social», es decir, capaz de tras-
cender It ►s c•c ►rporativisme^s, los clientelismos, los co.munitarismo ŝ y los colec-
tivismus ( ^sí e•e ►tn<, Ic+s individualismc^s) intelectuales. EI «Fstado cultural» n^
puedc• ser asimilad^> ni a una cc,munidad ni a una sc ►ciedad. Por idéntico moti-
vt ►, la c•sc•ucla nc, cs asimilable ni a una familia, ni a una patria, ni a un club.

?. ,► Rrlnlini.n►ru o^^rri;^nitrNiamo' Prtesamir^rtlo tPrírier► y er►mpromiso político

^1ie•hae) 1'c,u,rg se vii ► c,bligado a prec•isar su pensumientc, en varias c,casio-
nc•, para respe ► nder a las críticas de Ic ►s detractores ciel relativismc^, en particu-
I:u• a,n mutivc ► •de la pc,lémica desarrollada entre.él y e) filósc ►fo,John White,

quc• aparc•cih publicuda cn dc ►s números sueesivos de F.ducatiora• jor Teachireg (1975,
1 S171i). -

Whitc• inter-preta el pensamientc> de Young en un sentido radicalmente re-
l:uivista. Ahura bien, para él esta pc ►sicií>n es inaceptable, en primer lugar, por-
yue• :tl asimilar tc ►d^ enserianr.a a una inculcacií^n arbitraria, a un adoctrina-
,niente,, e•c,nduce a Ic ►s d< ►centes a la desmc>ralizacicín y a la desmovilizacicín.
ha sahidc ► yue este argumento, de gran pesc ► pragmático pese a• que desde el
puntu de rista tecírico no sea muy decisivo, ha sido utilizado por varios autores
en el marcc ► de la p<,lé ►nica sobre la ^nueva sociole,gía» (cf., pnr ejemplo, C. Yard-
Ic•v, 1 c. ► 7fi, y más rec•ientemente G. llawson, 1984). Asimismo, White retoma tam-
bién el argumentc, de auto-refutacicín utilizado anteriormente por Pring. Por
últin► cr, crbserva yue e) relativismo mc^derno es posiblemente el fruto de una
c•< ►ntúsitín entre c,bjetividad y certeza: de ayuello yue na admite un conocimiento
plrnamente c'iert< ► se dedure que la idea de objetividad es una ilusión, lo que
implic•a nc ► ver la diferencia entre racionalismo y dogmatismo. (Este misme ► te-
ma pc,pperian< ► reaparecerá rn Mary Warnock, 1977).

Iw:n su respuesta a,John White, Young rechaza la etiyueta de relativismo, siem-
pre yue tal designacieín se entienda aplicada a un pensamiento que se niega
a tc,mar partidc ► y pretendiera situarse de alguna manera al margen o por enci-
ma de tc ►dc ►s los puntos de vista posibles. Fs preciso ubicarse necesariamente
cn alguna parte y nc ► es pc ►sible relativizar nuestra prc,pia posicibn sin negar-
nos a nosc,trc,s mismos. ^ste, no implica, sin embargo, advierte Young, que de-
ban aceptarse los presupucstos cíel objetivismo, es decir, la idea de una verdad
exterior` ul hurnhrte y a la historia. En nuestras metas y en nuestras posibilida-
des cc,me, -hcnnbres reside, añade ( 1975, p. 9), el único f•undamento posible
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tanto de nuestros pensamientos como de nuestras acciones. Young rechaza así
el relativismo «clásico» en benef'icio de lo que se podría caracterizar como una
teoría del compromiso y de la responsabilidad histórica del intelectual, de in-
dudables resonancias existencialistas ( ĉomo de hecho confirma la referencia

a Merleau-Ponty en dos textos suyos algo anteriores ( 1973, a, b). En el plano
epistemolcígico, Young conviene con White en que las implicaciones de una
teoría como ésta no resultan totalmente transparentes. Por último, se ve obli-
gado a precisar que, en su opinicín, el criterio último de validación de un co-
nocimiento reside en la contribución que éste es suscéptible de aportar al
progreso del conocimiento humano, teniendo siempre presente que una defi-
nicicín unívoca de esta nocicín sería imposible. Tal definición, que comporta
clecciones de valores y elecciones social'és, supone una apuesta inevitablemen-
te política. De ahí su conclusibn algo brutal, pero a la postre no tan inesperada
dado cl contexto en el yue se desarrollaba la polémica coñtra White (y,

►mís en general, clentro del contexto intelectual «radical» de los años seten-
ta), seKún la cual la cucsticín del conocimiento es, en el fondo, una cuestión
pc,lí^ica.

t•:n consecuencia, se puede caracterizar la pc ►sición epistemológica de Young
hac•ia 1973 corno rm «pragmatismo amplic^», según expresión de D. E. Cooper
( I f1HO), más que como un relativismo. Se trata de una variante política, de una
versicín militante deI praKmatismo, que no deja de evocar ciertos aspectos del
pensamiento marxista. Ciertos comentaristas, como John Clark y Helen Free-
man (1974, a, b), no se eyuivocan al considerar que este pragmatismo humanis-
ta parece perfectarnente integrable dentro de una teoría del conacimiento como
la desarrollada por Habermas ( t472), Un artículo conjunto de Helen Freeman
y Alise ►n•^ones ( 198Q) aporta una interesante y^esclarecedora cíptica sobre la
posici6n de Young. Estas dos autoras intentan superar la oposición existente
en el seno de las ciencias sociales entre la tradición •positivista» y la tradición
«interpretutivista» para evitar $imultáneamente el dogmatismo de la primera
y el relativismo de la segunda. Ahora bien, en su opinión, el procedimiento
seguidc^ por Young al adoptar el progreso humano como criterio de evalua-
ciGn de Ic ►s conocimientr ►s tecíricos podría inscribirse directamente dentro de
esta perspectiva. Fsta supone, en efecto, una doble ruptura: por un lado, con
lu definición positivista de la verdad como correspondencia eritre el pensamien-
to y lo real y, por otra, con la definición técnico-instrumental de la racionali-
dad como capacidad de predicción y poder de control y de manipulación,
def nición esta última ligada en parte a otra definición más amplia, no técnica,
de la razcín (cC Bernstein, 1y76) como cooperación entre los hombres para la
consecucicín de fines prácticos vinculados explícitamente a una preocupación
pur la calidad de la vida humana. Dado que esta preocupación comporta jui-
cios de valor, orientaciones normativas, preferencias y rechazos explíticamen-
te motivados, excluye todo relativismo así como todo positivismo. Quedá por
saber yué contenido preciso es posible asignar a esta noción de progreso hu-
mano. Para Freeman y Jones, tal noción no podría quedar reducida a la exi-
gcncia utilitarista de «la mayor felicidad posible para e) mayor número posible
de persc ►nas», pues esta especificación todavía sería compatible con el mante-
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nimienu, ile desigualdades sociales. Para Freeman y Jones, el valor de una teo-
ría debe evaluarse, en resumidas cuentas, en funcicín de la ayuda que es suscep-
tible de aportar a la acción colectiva de los oprimidos.

Una cosa es rechazar toda definicicín estrechamente técnico-instrumental
de la razcín, es decir, afirmar en cierto modo la autonomía (y tál vez la preemi-
nencia) de la razón práctica respecto a lá razón teórica y a la razón técnica,
y otra muy-di ŝtinta es intentar que las palabras conserven su sentido. Ahora
bien, al confundir dé esta manera la epistemología, la ética y la polífica, ^no
se está privando de su sentido a las palabras mientras se pretende evaluar la
validex de un eonocimiento tecírico por su poder de contribución al progreso
humana o a, «la acción colectiva de Ins oprimidos»? El hecho de que esta no-
cieín de progreso humano sea particularmente confusa y poco operativa en cuan-
to criterio epistemológico es secundario. Áun en el caso de quetal noción fuera
diáfana, el problema seguiría siendo el mismo: la separación entre niveles de
pertinencia de la experien^ia hu^nana. Es bien sabido que los conocimientos
tecíricos se desarrollan con mucha frecuencia tn réspuesta a problemas huma-
nc^s prácticos, y nadie podría ntgar la importancia de una cuestión como la
del uso social de los concscimientos. E incluso se puede afirmar que ciertos co-
nocimientos, incluyendo los de tipo «objetivo», son «objetivamente» más capa-
ces que otros de aportar justificaciones a ciertos rttodos de acción colectiva o
de suministrar soportes a ciertos tipos de afirmación ideológica. Pero, como
subraya,John White, tales constataciones. empíricas 1tó bastarían para justificar
una definicicín pragmatista de la verdad: lo que motiva el. desarrollo de los co-
nocimientos no puede confundirse con aquello que los define o que los valida
como ^conocimientos verdaderos.

4. Helat:vismc^ y pe^ŝa

Ciertos comentaristas inciden más sobre las implicaciones pedagógieas de
las tesis relativistas que sobre su significado propiamente epistemológico. Es
el caso de David Cooper (1980) quien, dentro del pensamiento de los que él
denomina ircínicamente los «Reckers» («Radical Egalitarian Critics of Know-
ledge and Educational Reality»), distingut entre un componente epistemológi-
co, un componente sociológico (mezcla de idealismo «construetivista» y de
determinismo) y un componente pedagógico, focalizando su crítica sobre este
último y denunciándo en particular la especie de anarquismo igualitarista que
inspira con mucha frecuencia las tomas de posición de éstos en lo referente
a los problemas de enseñanxa. Cooper pone como ejemplo las matemáticas,
donde en ocasiones se defiende la tesis «constructivista». Incluso si se conside-
ra,que los objetos matemáticos son literalmente «una construcción del intelec-
to», no por ello varía én absoluto, subraya, ni la necesidad de enseñarlos como
un saber que preexiste a l^s individuos ni el hecho de que deban ser aprendi-
dos bajo la dirección de especialistas competentés. Discutir sobre los funda-
mentos últimos de las matemáticas y sobre la posibilidad de «lógicas alternativas»
es una c:osa, enseñar a los alumnos a razonar matemáticamente y juzgar la for-
ma en que un alumno resuelve un problema de matemáticas es otra.
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I•a mismo alegato en favor del didactismo reaparece en Mary Warnock (1977).
La tevría kuhniana de los «paradigmas» carece de interés para el pedagogó,
observa la autora, de no ser porque es necesario lograr primero que los alum-
nos adyuieran unos conocimientos sólidos encuadrados en un marco concep-
tual de referencia determinado antes de sugerirles la existencia de posibilidades
de pensamiento radicalmente diferentés. Es muy posible que en materia cien-
tític:t las teorías sean construcciones provisionales, llamadas a ser un día reem-
plar.adas por oh•as. Yero para Mary Warnock este hecho no exeluye en absoluto,
comcr también subrayara Karl Popper ( 1972), la idea de objetividad, la existen-
cia de un cr^rpus de eonocimientos aceptados colectivarr^ente en un momento
clado, depositados en documentos que funCionan como una memoria imper-
sonal y pública, independientes de las adhesiones y de las expresiones de indi-
^^ichi<rs particulat•es, y sohre cuya base es, permanentemente posible la progresión
del saber. Ue hecho, señ^rla Warnock, lá existencia históricamente atestiguada
de «revuluciones c•ientífic•as» puede Ilevar a los relativistas a creer que en cual-
<^uicr momentc ► todas las tcorías son igualmente plausibles y que ninguna pue-
cle xer preíirida ohjetivamente a cualquier otra. Ello supone ignorar la existencia
en todo contexto espac•io-temporal de esos corpus de conocimientos «estables,
acc•ptade^s, establecidos». Nara Mary Warnock el primer deber de los docentes
es, en consecuencia, enseñar previamente lo que es conocido y que lleva en sí
«!a ^^rarc•a de la no-relatividad». En esto puede decirse que la autora se convier-
te en apologista, si no de una «ciencia nc>rmal» en el sentido kuhniano, sí al
menos de una «didáctica moral», de una didáctica asentada en los aspectos me-
jur estubicridos y mús incontestables de la cultura intelectual.

!)adc^ yuc el relativismo tiene consecuencias sobre el currículum (al que ha-
c•c difícilrnente•justificable en cuanto elecrión de contenidos de enseñanza) y
suhre la relae•i<ín pedagcígica (a la que hace difícilmente aceptable en cuanto
relación de auurridad «asimétrica» éntre docentes y alumnos), se comprende
que conduzca también a privar a la evaluacícín escolar de una parte importan-
Ic de sus fundamentos. F:I relativismo se aviene con la «teoría del etiquetaje»,
c•c ►n la tesis según la cual los juicios escolares, las apreciaciones que realizan
lus docentes, los evaluadores, los examinadores y todos aquellos que detentan
institucionalmente un poder de certificacicín y de orientacicín sobre los com-
portamientos u)os resultados de los alumnos, fu»cionan de hecho como tabels
sociales, «etiyuetas» sin valor objetivo (o cuyo poder de definición social es des-
proporcionado en relaci<ín ron su• valor objetivo), y que, por lo general, indu-
cen lo yue pretenden describir mediante un proceso típico de auto-verif cación
a posteriori. En esta negación de las diferencias objetivas (entre los alumnos
y enu•e los conoc•imientos), en esta propensicín que muestra el «sociológico-
criticismo» (así designado por referencia a la crítica de l.énine contra el «empiro-
criticisrno») a reclucir la realidad del mundo exterior a la percepción que de
él tienen los individuos, a la deCinicicín que de él dan o a las predicciones que
efectúan a su respecto, Anthony Flew (1976) percibe un resurgir socic^lógico
del idealismo de Berkeley. Yor su parte, Graham Dawson (1977) subraya que
los juicios, las clasificaciones, las predicciones escolares no pueden ser reduci-
das a meros artefactos. Yara este autor, el que sea posible efectuar una evalua-
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ri<ín diferencial de los alumnos, aunque sea de forma aproximativa y grosera,
^clebe tener forzosamente algo que ver con los propios alumnos^, dice el autor
en relacicín con la formulación de Pring sobre los gatos y los perros. ^Es posi-
ble atirmar, siguiendo a L. Clark y H. Freeman (1979, a), que puesto que el jui-

cio profesoral, al igual yue el arbitraje deportivo, tiene generalmente un valor

de sanción (y no solamente de descripción) equivale más a una enunciación
«pcrfi,rmativa» yue a una «constativa», según la terminología de Austin ( 1962)?

Ahcrra hien, esto no impide, responde Dawson ( 1979), que tal juicio pueda es-

tar bien o mal fundado teniendo en cuenfa las reglas del juego comúnmente
admitidas; no p<n• ello et poder de imponer un juicio a los demás denotará un
poder para transformar en verdaderq o justo lo falso o lo injusto. A uno y otro
lado de los Yirineos no hay más que una verdad y una justicia. Según Dawson
(19K4), dos espejisrnc>s sustentan de hecho esta teoría del «eti,quetaje» o del ar-

tefacto: la ilusieín ^^perf^rrtnativista» (qu^ confunde el decir y el hacer, o más

exactamente el dicho y el decir, el dicho y e) hecho de decir y el hecho de decir
clicicndo, sin dar cahida posihle a la eventualidad de yue los juicios puedan

vcnir avalados por realidades y yue no sean simples actos «ilocutivos» y la ilu-

sicín «subjetivista» (que consiste en reducir 1^ realidad a la representación que
de clla tienen los individuos). Yor ello, en el conflicto que frecuentemente pa-
rece oponer la sociología rel:uivista al «séntido cotnún», es preciso, según Daw-
son, dar t•esue4tamente la rarbn a este último, y denunciar al mismo tiempo
el efecto dcsmovilizudor que teorías como éstas pueden ejercer sobre los do-
ccn 1 cs.

9. Ilru'ia u^ta solur•irín nrorarorrlatoria»

La abundancia y la convergencia de Ias críticas suscitadas por el relativismo
cpistcmol<ígico explícito o latente de la «nueva sociología» (críticas formuladas
no sólo por fltcísofos, como podría deducirse por los desarrollos teóricos ex-
puestos precedentemente, sino también por ciertos snciólogos y teóricos del
currículum, y por autores tanto marxistas cc ►mc^ no marxistas), no pueden cier-
tamente servir como argumenter Iru•a negar lá posihilidad de una sociología
del conocimiento ni la pcrtinencia de una sociología del currículum, pero apun-
tan ciertamente contra cvalyuier' tentaeicín «sociologista» en esta materia. Pue-
de decirse yuc al aventurarse de esta rnanera dentro del territorio de la
epistemología y en cl de la teoría de la verdacl, ciertos representantes de la «nueva
sociología», al frente de los cuales figura el propio Ycrung, han rontribuido a
debilitar su propcísito c•reyendo situarlo en un registro «amplio», y han oscure-
cido la imagen de la sociología al reclamar para ella un área de competencia
prác•ticamente ilimitada. (:erald Bernbaum formula sobre este punto unas ob-
servaciones muy esclarecedoras en su obra Knowl^d^•e and Idenloqy in the Sociolo^qy
cif h.'dzu^atirrn (t977). En su opinicín, la sociología del ce^nocimiento tiene cierta-
rnente una serie dc datos esenciales yue aportar respecto a la forma de produc-
cicín, difusicín y legitimacicín dc Ins conocimientos cn el seno de la soriedad,
al igual yue la sociología de1 currículum puede arrojar tma valiosa luz sobre
los 1»•ocesos de constitucicín de las materias escolares, los mecanismos de eva-
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luación y de selección de competencias, los procesos de decisión relativos a la
seleecicín y la estructuración de los contenidos de enseñanza. Sin embargo, la
cuesticín de la validez epistemológica de los conocimientos es otra cuestión, una
cuestión yue se sustrae por definicicín a la competencia del sociólogo, y que
tampoco podría ser abordada partiendo de critpríos políticos como sugiere
Young -de forma cuando menos confusa- a través de su noción de «compro-
miso». Por tanto, la argumentación de Bernbaum no se dirige contra la socio-
logía, sino que en suma lo que plantea es la necesidad de definir con mayor
precisión el dominio de actuacián de esta ciencia y de proceder a un mejor
reparto de funciones entre la sociología y la epistemología, solucián que po-
dría calificarse de «concordatoria». .

Nacia una conclusicín análoga conducen las observaciones formuladas por
Denis Lawton en Class, Culturt and t/tr Curriculum (1975). En su opinión, es pre-
ciso establecer en cierto modo una clasificación dentro del aporte teórico de
los «nuevos sociGlogos», separando lo contestable de lo incontestable. En pri-
mer lugar, Lawton subraya el interés de la reflexión abierta por éstos acerca
del papel yue desempeñan los procesos de transmisión escolar en el manteni-
miento de las desigualdactes sociales y arerca de las apuestas sociales relativas
a la estratificación de los conocimientos escolares. En cambio, la tesis que sos-
tiene que las separaciones tradicionales entre las materias de enseñanza tienen
necesariamente un carácter convencional o arbitrario, es, en su opinión, con-
testable: no se puede aceptar sin discusión.tal o cual sistema de compartimen-
tacicín, pero sí es posible a priori ĉonsiderar que toda compartimentación está
desprovista de fundamento intelectual. Otras dos tesis de la «nueva sociología»
son, a su juicio, aún menos procedentes: la que considera que todos los conoci-
mientos son puras «construcciones sociales^, y la que reduce el concepto mis-
mo de racionalidad a una convención. Para Lawson, la argumentación contra
la ru2cín desarrallada por los sociólogos relativistas es autocontradictoria (aquí
reaparece el argumento filosófico del ^«stlf-dsftatittg/iaradox» visto anteriormen-
te). Además esta argumentacicín sería incompatible éon ciertos datos antropo-
lógicos, lingiiísticos o psicolcígicos recientes, como, por ejempio, los trabajos
de Piaget, de Chomsky y de Kohlberg, que sugieren la existencia de verdaderos
«universales» transculturales. Y, por último, es profundamente desmovilizado-
ra tanto en el ámbito de la educacicín como en los de la investigación y la co-
municacicín. AI distinguir de esta manera unas aportaciones de otras, ^1 aislar
los diferentes aspectos de un pensamiento que se pretendía global y dialéctico,
al cribar el buen grano s<,ciológico de la paja epistemológica. AI igual que Gur-
vitch (1966), cuyas advertencias contra cualquier uso reductor de la sociología
del conocimiento evoca, Lawton busca en la crítica del sociologismo las condi-
ciones para el reconocimiento del terrítorío yue a la sociología le pertenece
en cuanta ciencia.

I11. RACIONALIDAD, RELATIVISMO Y CUL'TURA

La polémica yue se desarrollcí en Gran Bretaña durante los años setenta
en turno a las implicariones relativistas de la «nueva sociología de la educa-
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cicín», al igual que la suscitada más recientemente a propcísito de las implica-
ciones del multiculturalismo, se inscriben en una problemática de alcance más
vasto: la de las relaciones entre racianalidad, relativismo y cultura. Es innega-
nle yue la reflexión desencadenada a este respecto es profundamente deudora .
de las aportaciones originales de pensadores como Thomas Kuhn y Peter Winch
y de las discusiones surgidas al calor de estas tesis (cf. K. Nielsen, 1974; F. Mus-
}^rove, 1982; N. Burtonwood, 1985, 1986). r

Puede decirse que con el concepto de «paradigma» Kuhn (1962) propone
una lectúra «cultural» del funcionamient ĉ^ de la razón científica. Un paradig-
ma es, en efecto, un marccY c^^nceptual de aprehensibn del mundo al cual se
adhieren un conjuntu de investigadores en un momento dado, y,que está aso-
ciado a cierto número de procedimientos cognitivas típicos cuya adquisición
puede ser comparada a un proceso de socialización. Es una modalidad de acti-
vidad cíentífica que proporciona, a la vez, las preguntas pertinentes y las res-
puestas posibles, los métodos de investigación aceptables y los criterios legítimos
cle validacicín de los resultados. EI principal rasgo que emparenta,los paradíg-
mas con representaciones culturales o visiones det mundo es su carácter de sis-
tema cerrado, el hecho de que puedan défenderse, mediante todo tipa de
dispositivos reduct<fres, contra las intrusiones o las «anomalías» de lo real y,
en consecuencia, el hecho de que sus ínsuficiencias heurísticas sólo aparezcan
a posteriori, cuandn otro paradigma ha tenido tiempo para madurar y ocupar
el lugar del precedente mediante un proceso de ruptura revolucionaria que nun-
ca podría justificarse plenamente én términos de racionalidad científica «posi-
tiva». Son conocidas las graves críticas Formulatlas particularmenté por Karl
Popper { 1970, 1976), contra los conceptos. de páradigma, de ciencia normal,
de marco de referencia (cf., además, M. Hammersley, 1984; D. McNamara, 1979;
M. Masterman, 1970; N. Perry,.1977), y también la respuesta de Kuhn (1970)
precisando que la sustitucicín de un paradigma por otro puede tener valor de
progresc^ si el nuevo tiene un mayor poder de predicción o de resolución de
problemas, pero que no por ello este último será más verdadero en el sentido
de «más cnnforme con lo real», ámbito que, pese a todo, permanece'inacce-
sible. •

De forma paralela a los trabajos desarrollados por Kuhn sobre la historia
de las teorías científicas, la reflexión de Peter Winch (1958, 1964, 1970) en tor-
no al pensamiento antropológico conttibuyó en gran medida, durante los ar'tos
sesenta, al desarrollo de la crítica contra la cancepción unitaria y«absolutista»
de la razón. Para este autor, lec.tor del «segundo» Wittgenstein (195i), cada «for-
ma de vida», como la religión o la magia, al igual que la ciencia, desarrolla cri-
terios de racionalidad que le son propios, y na existe una «metalógica» que
permita testar y jerarquizar las diferentes lógicas puestas en juego en los dife-
rentes contextos prácticos. Por tanto, no existe ninguna razón para arrojar la
religicín y la magia, por ejemplo, a las tinieblas de lo «prelógico». Para Winch,
estas observaciones son particularmente válidas como argumento contra cier-
to uso de los conceptos de racionalidad y de irracionalidad a los que suelen
ser bastante propensos los etnólogos cuando describen prácticas sociales como
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la brujería. En un sentido más general, tienen un valor de crítica radical contra
todas las fonnas de etnocentrismo, en particular en materia de educación. ^Quie-
re esto decir yué, por tanto, todos los sistemas de explicación del mundo vie-
nen a ser lo mismo, yue en el dominio yue les es propio -que es el de la
clescripci<ín y la predicci<ín de los fenómenos naturales- el pensamiento cien-
tífico no es preferible al pensamiento rtiágíco? Una importante polémica tuvo
lugar en los países anglosajones en relación con las tesis de Winch (cf. D. R.
Bell, 1967; M. Hollis, 1972; A. Macintyre, 1967: H. Meynell, 1972; R. Horton,
1976). Ernest Gellner ( 1968, 1973) ha subrayado la dificultad de aceptar una
teoría yue sítúa en el mismo plano la creencia en la brurjería y el rechazo de
ta! creencia y yue pretende prohibir toda evaluación tntercultural. En reali-
dad, según Gellner, toda cultura es inevitablemente evaluadora, ya sea respec-
to a otras culturas o respecto a sus propias manifestaciones. Y para este autor
(196K, 14)ti2), al igual que para Charles i'aylor ( 1982), la superioridad cognitiva
de la civilización cientílico-industrial es un hecho innegable, irreductible a cual-
yuier ucusación de etnocentrismer. '

Otrc ►s autores como Martin He^llis (1967, 19H2) y Steven Lukes (1967, 1973,
1 SIK2) desarrcrllan lu yue podría calificarse como una crítica «trascendental» del
relativismo, al argiiir yue el mismo hecho de identificar diferencias entre las
culturas, tas lenguas o los tipos de racionalidad implica necesariamente, «de
alKuna manera», la existencia de un denvminador común a todas ellas. Para
comprender lo que dicen o lo yue creen ayuellc.rs que parecen no responder
a los mismos critericas de racionalidad yue nosotros, es preciso al menos com-
purtir con ellos una concepricín de lo verdadero y de lo falso, estar de acuerdo
si no con el ^:ontenido de los enunciados, sí al menos sobre la forma en que
puede establecerse una demarcac;icín entre un enunciado verdadero y un enun-
ci^ulu falso. "1'odo parece apuntar a yue el reconocímíento de la pluralidad de
lax racionalidades y -comcr tamhién subrayan W. Newton-Smith (1982) y Ro-
bin Horton (1979, 19A2)- la misma posibilidad de una traduccicín, de una in-
trrpretacicín, de una comunicacibn intercultural, indicase, a un nivel más
profundo, la unidad y la universalidad de la raz<ín. Para Lukes y Hollis, existen
al mrnos dos criterios universales, no tergiversados culturalmente, que permi-
ten pronunciarse sobre la racionalidad de un enunciado o de una creencia: por
una parte, su posibilidad de veriticacicín empírica y, por otra, su consistencia
lógica, su carácter no contradictorio. Estos dos criterios constituyen las condi-
ciones últimas y verdaderamente trsrscendentales a las yue está sujeto todo pen-
s^uniento.

Una vez planteadas !a unidad y la universalidad de la razón epistémica, la
intangihilidad del principio de ncr contradicxión, la validez transcultural del
proc:edimiento empirico-experimental, ^se ha conseguido con ello evitar el re-
lativismo'r Gellner afirma la superioridad cognitiva intrínseca de la civilizacicín
cientílico-industrial, y Charles Taylor considera, por su parte, yue el hecho de
yue la ciencia moderna aporte una mejor comprensicín de la naturaleza yue
los sistemas de interpretaricín tradicionales es una evidencia yue se impone
en todas las culturas. Gompletamente de acuerdo. Pero la razón lógica, física
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^ técnica, la razcín yue triunfa en la tecna-ciencia, ^es acaso la única razón po-
sihle%•Junto a la ray<ín analítica y técnica, proveedora de medins de previsión
y de medios de dominacicín, resulta muy evidente la necesidad de dejar un es-
pacio para lo que, con toda exactitud, es preciso denominar razón práctica,
razón legislativa y justificadora, generadora de las normas y gestora de los sím-
bolos due fundamentan o regulan la acción humana, y que tiene en la razón
política, en la razón jurídica o en la razcín pedagógica algunas de sus especifi-
cacic+nes. Ah<^ra bien,-esta razcín práctica padece actualmente el embate dei re-
lativismo mucho más directamente yue la razcín lógica, física y técnica. En
materia de educacicín, es preciso admitir yue la amenaza de «deslegitimacicíny
que pesa sobre todas las prácticas educativas no es tanto el producto del relati-
^ismo cpistemológic< ► c<,tnu del relativismo cultural, que al proclamar la in-
consistencia de los valores, el carácter arbitrarío de los criterios éticos o estéticos,
inscrta en Ic,s fundamentc ►s mismos dc la empresa educativa la sospecha de un
uni^^ersal «.y para yué^». incluso los contenidos propiamente intelectuales no
se ^•err lihrrs de esta sospecha, pues no basta con establecer (o afirmar), en con-
tra del relativismo rpistemr>I<ígico, la uni^ersalidad del pensamiento lógico y
clel procedimient<r cc,gnitivo raciemal para lograr por ello que dicho pensamien-
tu +, dichc> prc,cedirnientc> sean deseables y dignos de ser ensetiados en las es-
cuelas. l.a epistemología nunca ccroseguirá hacernos amar la verdad: el valor
de verdac! (de una proposición, de una teoría) es una cosa, e) valor de la verdad
es c ► u•a cc,sa muy distinta yue ce,ncierne al terreño de la ética fundamental. Por
este motiv< ► cuande>, en la búsytaeda de una justifitacicín del currícu)um, se con-
siKue franyuear el <,bstáculo del relátivismo epistemológico, tan sólo se ha re-
corrido una mínima partc dcl camino.

(:orn<, subraya David Cooper (1980, p. l4l), el relativismo cultural parece,
con toda evidencia, ir en c•c,ntra del sentido común: en nuestras elecciones más
fiuxlamentales evaluamos, preferimos, clasiticamos y reclamarrios el asentimien-
u, i1e los otros de fc>rma espontánea. Y, sin embargo, no hay nada más difícil
que enc<mtrar argumentos te<Sricos explícitos yue permitan refutar directamente
las tesis relativistas. Gome, máximc, es posible contestarles ron pruebas indi-
rectas, con argumentos fragmentarios. Por ejemplo, sugiere Cooper, puede su-
brayarse la existencia de un importante núcleo de valores morales común a
todas las sociedades, compatible de hecho con importantes divergencias ínter-
culturales c, interindividuales relativas a la ejecución de las elecciones prácti-
cas, <> bien es pe,sible observar yue si ciertas obras literarias o artísticas disfrutan
de mayc,r audiencia y resonancia en ciertas sociedades que en otras, eUo no
implica en absc,luto la adhesicín a una concepcicín relativista del arte: la identi-
ticacicín de las c,bras maestras y la admiración que suscitan son fenómenos trans-
cu{t^n-ales. Esta identificación, base tanto de toda cornunicación como de toda
evaluación interculturales, presupc>ne evidentemente la existencia de «uni-
versales».

Ns prc ► hio de todas las «yuerellas de los universales» ser interminables e ina-
l;otables. Sohre este punte,, como sobre otros muchos, las aportaciones de la
antrupolc,gía resultan ambiguas y es posible aplicar una doble lectura, univer-

217



salista y relativista, incluso a los trabajos de un mismo autor, como demuestra
'I'udorov (198fi) a prc,pcísito de Claude Lévi-5trauss. En el pensamíento anglo-
sajcín contemporáneo existe una tensión perceptible entre los que acentúan el
pluralisme ► irreductible de las culturas y aquellos que subrayan la existencia de
convergencias, de similitudes que traspasan las fronteras ^tnicas, ling ŭ ísticas
o ideolGgicas. Yor tanto será posible encontrar, por un lado, autores que consi-
deran yue todo juicic, que pueda emitirse -invocando por ejemplo la ideolo-
gía de Icís dcrechus del hombre-- sobre ciertos aspectos de culturas foráneas
(como la de los «cvrtadores de cabezas» de Borneo), es un síntoma de imperia-
lismo moral (cf. E. Leach, tW7a; A. pollis e I. Schwab, 1979} y, Ror otro lado,
autores que reconocen la existencia de «universales* binlógicos, psicológicos
o axiológicos, f•undamentos cuasi trascendentales de las comunicaciones y de
las evaluaciunes ittterculturales (cf., entre las contribuciones recientes, D. Brid-
ges, 1975; C:. K. Hallpike. 197ti; K. Horton, i97'9, 1982; 1. C. Jarvie, 1975, 1984;
Y. H. Nowell-Smith, 1971; R. Scrutun, 1986).

Es preciso rccune ►cer yue, en el terreno c!e la pedagogía, no se pueden juz-
gar las posturas defĉndidas por estas dos corrientes del pensamiento antropo-
Ibgico contemporánee^ sin canceder más razcín a una parte que a la otra, como
tampoco es pc>sible tenerlas por eyuivalentes. Por definición, la educación se
inscribe neceŝaria ►nente en un horizonte normativo, y esto es precisamente lo
que distingue un proceso de educacicín de un proceso de información, de co-
municacieín o de inFluencia de una persona sobre otra. Ciertamente, la educa-
cícín supone todo esto -la informacicín, la comunicación, el ejercicio de una
inlluencia- pet•o siempre significa, ademáŝ, algo más que esto. Lleva apareja-
da una idea de desarrollo, de perfeccionamiento, de transformación positiva
dcl individuo (lo yue debe enténderse referido a las propias potencialidades
de éste, a su propio poder de auto-afirmacicín, connotación que la distingue
del adiestramiento, del condicionamiento y del adoctrinamiento), postulando
de esta manera en el mismo centro de su concepción, la presencia, explícita
o implícita, activa u latente, del concepto de valor y de una jerarquía de los
val<,res. Ycsr este motivo el platonismo es, sin duda, una filosofía que de forma
espontánea resulta más acorde con el principio mismo de la educación que el
relativismo. Toda edueación, ya sea autoritaria o liberal, sociocéntrica o indi-
vidualistu, aristocráticu o plebeya, formalista o realista, se aviene con el mito
de la Caverna, con la idea de una ascensíeín hacia la luz, de un áscesis liberado-
ra, de una negacicín del ser inmediato y del contexto inmediato y, por último,
de una supremacía de lo invisible. Sin el concepto de valor, sin la conciencia
de una consistencia de los valores (consistencia que lleva también impiícita la
idea de universalidad), no es posible sostener una educacicín.
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