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W"I'RO1)U(;CION

Muchas veees se ha clicho que en actividacles como la enseñanza se provt^can

situacio ► tes y acontccinticntos singulares y únicos. La observacicí ► t cit• cstc ciato ha
Ilc°vado a^eneralirar la iclea cle clue, debido a la peculiari(lad tie las h^ansacciottes
prcxluciclas en el ntarco cie la práctica escolar, en general, l:r ac•tiviclad relucativa está
caracterizada por un elevaclo graclo cle inclrtenninacicín e incertidunthre. Como
cstnsecuencia de ello, en los últimos atios se h:t }>rcxluricie ► una literatura especializ:ula,
nlativ:unente abunciante sobre este terna, unet cle• cuycts Itrincipalts propcísitos ha
sido intent;u' sistematizar nuestro conocimiento acerca cle ese sul>uesto carácter in-
evitablemente inciertct cle la tare;( cducativa (L<n-tir, 14)7^i; ,J:rckson, I^)1i6; Berlak y

l3etiak, 19n1; laret, I^1H1; Sch<in, 1!lti,^i y 19H7; I^locien y Clark, 19tiH).

Las explicaciones c1e I;t natur:tlt:za c1e I; ► incertieluntltre rn la In^áctic:t eclucativa, siu
etnbarl;o, vaiían se^,̂ ítn Icts autores, poniéndose t: ► nthién ;tl se ►vicio cle ohjetivos (listiutcts.

All;unos consiclrran yuc• c•I carácter incirno clc• la práctica rclucativ;t si ►vr conw justi-
ficacicín funclantental y prioritatia cle la cle(^ ► tsa ele la eclucacicín cc>nto activiciacl o

práctica tttoral, ► nit• ► ttras yue 1>ara otrc ►s Ic ► srrá conto rryurrirnientcr Ití},ricantrttte
previe> y necesario que nos Itermita adoptar un rnli^que reflrxivc>, y artísticc> capar <ie
ex}>licar la naturaleza clr la profesicín clr la e ► tse ►i: ► nza ccnnct ltr:íctica clue^ clehe matt-
tener'se alejaela ele cualyuier' Itrc•tt•nsicín tecnolcí},^ca. Así, Ixn rjentltle^, surle st•r haltitual
cscuchar razonanticutos clel cstilo cle ]os cluc }>ic•nsut yur la contin};c•nci:t y la sin};u-
I:u^iclacl real<•s rn las que se (letienvurlven Ias acciones eclurati^ati invaliclan la etic: ►cia
Icíl,^ca cie las rt•glas tecnolb};icas (An^,Rrkr Rasco, 1c.1H^1, p. 1^i).

1'ersonalmrnte consielero yue Itl;tnte:u las cosas rn estos tí•rrninos eti, }>or lo
ntc•nt>s, ryuívocc^, Itor varias razones. Printero, ltorclue• ccnt ello ► to se exltlica aclecua-

cl: ► ntentc• rl caráctt•r Itrc ► ltio clc• la actiricLul c•cluc;ttiv:t; tan 1 ► rc ► lric ► clt• cual<luicr intc•r-
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veneión pedagógica es realizarla ética y reflexivamente como incrementar los grados
de eficacia. Yara toda práctica humana, la voluntad de eficacia es inseparahle de la

ética y la reflexividad de la tarea a realizar. Y, en segltndo lugar, poryue la descali-
ficación de un enFoque tecnológico para la intervencicín educativa suele venir presidida
por la falsa creencia de que toda tecnología educativa olvida el carácter singtilar y

mudable de los acontecimientos educativos, cuando de hecho esta perspectiva admite
que Kla naturaleza del fenómeno educativo raramente pennite una aplicación mimética

del saber elaborado, sino que requiere del análisis per•tinente sobre la naturaleza
específica de la situación en la que se interviene» (Sarramona, 1991, p. 191).

Sin embargo, me parece no sólo un acierto, sino también un asunto indiscutible-
mente necesario, reconocer la existencia de un cierto p ►incipio de incertidumbre en
la práctica de la educación y en actividades como la enseñanza, poryue, hasta cierto
punto, de él depende -es decir, de que reconozcamos que existe- la productividad
misma de la investigación en nuestro área y el progreso y la calidad del conocimiento
pedagógico. Como dicen sobre este punto Novak y Gowin (1988), «la educación es un
di6cil campo de investigaciórr si uno espera contribuir al conocimiento humano en
este campo, es preciso yue crea en lo yue est^t haciencío. La educacicín es una
empresa moral. Las expectativas habituales de la invest.igación, predecir y controlar
los acontecimientos, se ven litnitadas por el hecho de que debemos respetar a las

personas y su derecho a pensar inclividual y libremente. Fata es una de las cíiférencias
fiandamentales entre las Ciencias Humanas y las C:iencias Naturales» (p. 18R).

Uno de los rasgos centrales de una práctica inteligente lo constituye la capacidad
de anticipacicín. O dicho con otros térntinos, la capacidad para salir airoso de situarŭrizvc
imprevistas. 1!:n el caso de la práctica educativa, este punto es bien claro. Como
sistema, la educación es wt sistema muy complejo, y en cuanto tal, wt sisten ►a necesario.
"Todo lo complejo se welve cíe all,ritn modo necesario, lo que entre otras cosas
si^ni(ica yur posee en sí rnisrno una finalidad o télns: un sentido y una dirección. Lo
que ocurre es yue esta direcciórt exige reajuste constante -y de ahí la incertidumbre
y la posibilidad de tener que enfrentarnos con acontecimientos imprevistos-, porque
la co ►nplejidad de la educacicín tiene como causa t'inal el priucipio dc: la libertad, de

la que disfnttan sus ptincipales protagortistas. Nor eso el profesional cíe la ecíucación,
en su condicicín reí]exiva, necesita .r•er iniciado en un aprendizaje ^utticipatorio y en
una preparación para lo impredecible. Yues hien, sólo mediante una ►nentalicíad
ética y reflexiva puede el educador atajar en ocasiones lo impredecible, en lo yue
consiste un acontecimiento futuro -y por tanto desconocido-, pero de prohable
provocación, tan inintencional como se^;ura.

N;xiste incertidumbre en educación, y reconocerl^^r siKtritica comenzar a sentar
unas bases ra•r.onablemc:nte lól,ricas en un campo en el yue las expect<ttivas del
determinismo cientílico -sd estilo de un Laplace, por poner un caso exu•en ►o- no
se cumplen, ya yue dNh^ntos estar tnuy lejos de suponer -como él cre°ía- que existen
leyes similares a las que rigen el Universo, gobernando el comportamic nto y(a
acción hutnana. F:n suma, par-ece sensato suponer yue si existe un principio de
incertidumbre rn la (isica -que en 192ti, y de la ntano del tisico ale ► n:ín Werner
Heisenber^, llev;uia a Eitrmul.u• la teoría de la ►necánica cuántica-, con mucha ut.ís
razón :ú► n tendríamos que reconocer L• ► pctsihilidad de ti ► r•mul.u• un /^ri^ari^io rtc^
i^r►aniiclumbre r^ri vdr^cru7cín (B^írcena, 141'12), ya yue las sitre ►cionrs educativas constituyeu
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fenómenos provocados intencionahnente por las personas, que son las c}ue básica-

mente hacen yue exist^tn.

Mi propósito en este artículo íntentará ser uua contribucicín al debate actual

sobre la deter ►uinacióu de la racionalidnd prcíctica dN la actividacl e^htcalir^a. La argu-

mentacibn que desarrollaré va a concc:ntrarse eu la idea de yue l'a consideracibn de
ésta como t^u•ea reflexiva supone reconocer la existencia de ciertas zonas de incerti-
dumbre en la actividad -singularidad, conflicto de valores e indetenninación-

cuyo control precisamente conlleva un gr-an desgaste reflexivo para el educador
profesional. Atajar la incertidumbre en la enseñanza, en el marco de una generalizada
preocupación por tecnificar los procesos de, enseñanza-aprendizaje, reclama el asen-
tamiento de una sólida «estructura cognitiva de reflexión práctica» en los docentes y
educadores como punto de partida para una coherente elaboración de•juicios edu-

cativos y de toma de decisiones peda^ógicas.

Como cualcluier decisión yue aFecta a otras l^>crsonas, las decisiones peda};ógicas

siempre se toman sobre la base de determiuados súp^ueslos «cmv^rtci^afys», es decir,

su}^>uestos due iruplican creencias concretas <lel agente decisor -el educador, en
nuestro caso- acerca de lo que son los sere^ humanos, acerca c1e. cGmo ^tctúan y

acerca de cuál es el bieuestar educativo -petsonal y social- que en ténuinos
generales más les conviene como educandos. Cualyuier elección educativa se apoya,

en ►nayor o menor },=rado, en estas creertcias, yue por supuesto están establecidas

iu ►plícitamente, las más de las veces, en la mente del educador. Yues bien, cuxnto más
se ayuda al educador a explicitar críticarneute estos supuestos creenciales, rnás }^^osi-

bilídades de éxito y eficacia tendrá en su torna de decisiones peda^ó};icas y en la
elaboración de juicios educativos. Una parte integrante ciel trata ►niento ref]exivo dc:

las zonas de indelerminaciGn de la pr^íctica educativa la constituirá precisamente esta
labor de explicitación crítica de sttpuestos creenciales de las decisiones.

L COGNf"CIVISMO Y llISCURSO Nlti^("I'ICO <':N ra)l1CA(aON

I. Al^uytas implicacio^rtes del cogrtitivismo ert lu cu^tivid^ul ydzuutivu

Como resultado del auge de los planteamientos cognitivos en el estudio dr los

prncesos de la enseñanza y el aprendizaje, se han presentado divenas tesis ped^ ►};ó},ricas

fundament: ► les -más o rrtenos relacionadas directameute con tal perspectiva- yue

convienc: recordar sumariamentr. lle enu^e todas c•Ilas, interesa destacar p ►incipal ► nente

las dos siguient^^^s:

1. P:n primer lu^ar, la tesis de c}ue el alurnno ha de tener, en genrral, un rspecial

protagonisrno en el . ►preruliz^^je escol^u•, y paniculartnente, ante la cuestibn de la

constrt ►ccicín significativa del conocin ► ic:nto, per•o justo en la n ►edida rn que este

proceso no se satisface sblo a parYir del establec•irniento de w ► a relación individual
con el objeto de conocimiento. La influencia del profétior -lo que se ha dado rn

llamar ^<ayuda pedaKól,rica*>- y, tn.+s rspe•cí(icamente aí► u, el estahlee•i ►niento de cie ►yo

tipo de inter•arción educativa son un elemento decisivo en (a activaciGn de lo que se

conocc c•omo activictcacl mf^rtlnl rr[ctnrs[rtc^•turaratv, sin la cual c•n modo all;uno sc• poclría

satist^acer rl requísito dr sistem. ►tización y conu^ol dr ic ►s procc•sns de• ; ►pre• ► ulizaje•
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signiticativo (Coll, ]090a, p. 1:32 y ss.; Pozo, 1989, p. lfi^ y ss.). I)e acuerdo con este
punto cíe vista, puede decirse yue no existe una relacib ►i estrictamente causal entre
la enserianza y el aprendizaje (F'enstetmxc'her, 1989, pp. 150-18U). La relación entre

ambos procesos tiene necesariamente yue pasar -e inciclir- en los procesos de
pensamiento, expectativas, intereses, etc. del alumno (Reilly, 198^), pp. 9-1`3; Wittrock,
19H5, p. ,356 y ss.). La educaciGn, como 4^roceso humat^o y f<^rmal de clesar[-ollo
intcgral, procecle así por vías indirectas, en vez de seguir caminos directos. Procede

corno influencia formal y sistemátíca hast^t propiciar -o, por c:l contrario, obstacu-
lirar- procesos fonnativos informales y permanentes en la vida adultx. Afinnar yue
la educación es aa:ión, corno tarea específica del alumno, supone, siq ►►iera implíci-
tamente, admitir esta tesis fundamental.

2. La segunda afirmación hace estricta referencia a la actuación del clocente. l.o
que en ella se afirn►a es yue el cuerpo de conocitnientos o saber peda^cí^ico elaborado
sot>re la activiclad cle la ensetianza, y en geueral sobre educación, en su conEiguración
o atticulación teín•ica, no puede incidir directamente en I^I actividad que clesempeña
con la pretensión de dirigirla y provocar los efectos pretendidos. 'Iamhién aquí existe
mediación; la mediacicín de los procesos de deliberación y reller:icín clel profesor°
una modalidad de «pensamiento reflexivo^^. Comc^ I;énero <le saher, el conocimiento
regulacior de l^l práctica profesional del protésor debe cumplir ciettos reyueriuiientos
fundamentales.

H;n primer lugar, tiene yue participar-como saher almacenado en la memoria-
en l^^ reí,nil^tción psíquica de la actividad y, al mismo tiempo, ser cart ►biado }^or ésr. ► ,
si es yue la actividad ha sido intHgrada personalmente en una cierYa estructura
cognitiva. En sel;undo término, los elementos del saber actualizados por el docerue

-en la repeticicín de cleterminadas actividades y acluacionca- tienen yuc: Ile^;ar a
consolicíarse co ►no propiedades o categorías cognitivas pe ►sonalitaclas. I'or otra parte,
resulta clarc^ clue el saber es, simultáneatnente, pre.supurstc> y resc ►Itado de la activicl. ►et;
es la consecuencia, y no scílo la conclicicín ele posibilidact, cle tn ► a confrontacicín
activa cot ► la re^llidacl, que rn el caso de la ensei►anra encontraremos constituicla Ix>r
clivers^^s xon^zs de indeterminacicín, ^ingl^tlxridacl e incrrtidumbre. Sólo eir esta m^lnera
el sah^ r educativo -concebido couio «conocimient<^ práctico»- alcanzar.í la ínclole
dr un pl¢rt irtterior de ¢cridn: «1•:n el plan de ^ICCibn -esrribe 1 ie ►wil; Widlak ( I S1R4)-
se anticihan el fin y la vía, lo yue constituye uu,i itupotrtante presuposición cle cualyuier
accicín. EI saber estructtu•acio en planes se sitíta así eu un lu^ar intermeclie ► entre la
rehresentacibn o teotía y su realización o pr►cticau (p. ^17). ,

La fi>nnación del profesor tiene qur ir c^rient. ►cla, dr acuer<lv con estas idras, ^I
que éste pue<la ir pc^rsonaliiando. en un esquema de h<^^ns.unirnto E^rolrio, un sall^er
autorretlexivo, cientitica ►nente futtdaclo y crítico, pues ni se resuelve la ensc ►ianza
con sblc^ mirarla, ni se convierte rn práctics ► racional innovade^ra si rlo se suprra rl
nivel drl pensamiento vul^;ar, las creetuias I ►ersonales cr e! conocinlirnto tácito.
Corno consecuencia cle tocler rsto, pueclen av<InzsirSe aI},R1naS alinnacionrs coucretxs
sobre la rrlaricín teoría-práctica en el campo de la actividad cle la c•nse ►lanx^l. Quisiera
1i(,^ltl CIetiIACdr tat ► Scílo una: l¢ á^tr^cútertci¢ rfe urt¢ idf^ntid¢d rslnictur¢L rrt l¢ .+i^lurtci(rt de
¢^ilic¢cxGrt dpl s¢ber leririru vrt fr< ertsrit¢riur y rit I¢ ci^raria. Así cotnc ► cn rsta ítltima la
cuestieín está en veri(icar hipcítesis y prrdreir y/o conu'c ► lar rel;ulariclacleti runr
acontr.cimientos, en 14► enseita ►► r.a la aI ►licaricín del saher estí► orieutacla a cern[il;urar
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reílexivamente «situaciones intencionales» (Yearson, 14)89, p. li3 y ss.; Smith, 19fi8).

1?n la enser3anza no es posible, bajo el modelo de veriticación de hipótesis, comprobar
la veracidad de las teorías. Éstas se producen desde el exterior de la situacicín en l^t
yue ulteriormente debe aplicarlas el profesor. No hay, por tanto, uua relación cle
esh•echa dependenciat causal -y lógicamente necrsaria- entre teoría y saber de la
acción (o reglas). L^o que esto significa, en última inst^utcia, es la necesiclae! de yue el

profesor aprenda a moverse por los caminos de la ref7exión, tanto sobre la práctica
co ►no sobre la teoría.

'También aqttí -como en el caso de la tesis anterior- afirtnar el carácter de la
intervención educativa como acción exíge tener que admitir que la naturalera del
hecho educativo impide una aplicación mimética del saber elaborado, ya que ningrtna
ley científica puede, de inmediato, convertirse en dirección práctica reglamentada.
F.specialmente a través de procesos detiberativos y de retlexión sohre la acción, el
profesor debe ase^crrar el ajuste contextual de los principios teóricos de explicación
y re^rrlación de la actividad.

Yor consiguieute, así como la explícita voluntad clel protétior cle incidir en el
alumno para provocar su activicíad mental autoestructurante no niega yue en última
instancia deba ser éste quien acltíe como prota^onista <le) proceso cle cousn•uccicín
signíficativa del conocimiento -es decir, yue aprenda por rees^tnticlaeración-, el reco-
nocimiento de la existencia de un conocimiento práctico, como re^ulador imueciiato
de la acción peclagógica, tampoco contradire el priucipio de la primacía cíel orclen

cognoscitivo -c1e la teoría- sobre el operativo. l.r «práctic:r» tiene una preeminencia
en la actuación clocente en diversos sentidos, y básicamente como un moclo eognitivo
específico y singulttr de intervenir peclagb^,ricantente en el transcurso del proceso
educativo. f'ŝta idea ha cortsolidaclo la conviccicín cle clue la práctica de la enseñanz^ ► ,
y en general la activiclacl educativa, consiste básicamente en una tarea cognitiva c1e
reflexicín práctica. A continuación, pasaretnos revisibn a all,runos cle sus desarrollos
más importantes.

Ia /ilrcnt^rtnair^rilu re/lexivn rlr la rarr7rin rdrecrcliva. Alfi^rcrcns desarrullr^s 1NÚriros

No son pocos los autores <lue han yuerido ver, en icleas cotno I.^rs expuestas, una
cierta impcrsibilidad para que un conocin ► ieuto especializaclo y estanelarizado -al
estilo <lel conocimiento lrcnolcígico- e'ontrole la práctica educativa ► . Na la clucla
acerca cfc: la existenci^^t de un saber proli^sional sobre educac^ión sulicieutr ► neutr
dotado cle principios, leyes, normas y cutinas cctnto para asel;urar un autocontro{
técnico cle la práctica educativ: ► . «La práctica -romenta eu este punto (:ín ►eno
Sacristán (l^)t3^)), refiriénclose a I^í erlseñauza- es all;o fluicío, Cu^;az, <li(icil cle apre-
hender en cex>rdenadas simples, y. adc:más, compleja en tantc^ rn ella se exprcaau
múltiples ctetc:rminantes, i<leas, valores, usos pedu^b^^icos^, (p. 2U(i). f^atas condieiones
hacen de la incerticlumbre un principio explicativo y re^,rul^ ►dor c1e la pr^utica. Se^ún
unos autores, esto se debe a yue la tarea educativ;r es un proceso de codetermiuación
entre varios sujetos. Son accionrs clue li>nnan procesos en lus cuales el predominio

de un modelo ele racionalidad técnica Iraería couro resultacio la intposición a los
procr.sos educativos de uux cer-ticluu ►bre c1e la yue carecen por principio.
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En opinión de^. Schwah (] 978), actividades como la enseñanta constituyen tareas

prácticas yue implican un flujo constante de situaciones problemáticas que mueven
a los educadores a elaborar juicios, ctryo objetivo principal es permitir la transferenci; ►
de valores generales a situaciones singulares, lo que exige una modalidad específica
de indagación: la delib^ración prcír,tica. La propuesta curricular de este auto ►° había
sur^ido como réplica a las tesis de la influyente obra de Ralph "I'yler (1973), Bc^szc

principles of currirulum and instruction. Para "I'yler, la ecíucación no constituía ►m fin en
sí mismo, sino un medio para la consecución de fines preestablecidos y concretados
como objetivos de aprendiraje. Si lo yue se buscaba era una directriz práctica yue
orientase el desan•ollo curricular y la actividad de la ensetianza, entonces estos

objetivos debían formularse de modo que expresasen una conducta tern^inal en el
alumno, observable y evaluable por el profesor al término del proceso.

Este planteamietito tuvo dos importantes clases de efectos. EI primero consistió
en yue, de acuerdo con la racionalidad impuesta por el modelo de "I yier, las cuestiones
sobre los fines de la educación y los valores debían ser resueltas previamente al
desarrollo curricular. Este tipo de problemas iban siendo concel7idos más como wia
cuestión técnica, de ►ma particular técnica -esto es, el curriculurn concebido como
medio para un fin-, que corno un problema práctico de reflexión y de discusión
crítica. F.I segundo ef'e.cto, concomitante con el anterior, cristalizó en la separación
social de ámbitos de actividad. l^a especialista trabaja en desarrollo curricular y actúa
fi^era del contexto práctico donde el educador ulteriorrnente tendr^i que aplicarlo;
este último se limitará a un pasivo ajuste, sin participación alguna en su elaboración.
l.a conjunción de ambos efectos originaba graves problemas, justo en la medida en
due instituciones como la escuela iban siendo pensadas como empresas yue organirar
gerenciatmente. '

Joseph Schwab se opuso firmetnente a estos planteamientos. 1':n su opinión, una
excesiva confianza en el modelo de objetivos ignoraba el gtado en que la rnseñanza
y el desarrollo del curriculum constituían for ►nas de actividad práctica reyueridas de
reílexión, elaboración de juicios prácticos y arr•ieskadas totuas de decisiones. 1':u
opinión de Wilfred Carr (19H9), defender este nuevo planteamiento supondría «reco-
nocer yue ta educ. ►ción es esencialmente una actividad rnoral relativa a la promoción
de valores hum^n ►os e ideales sociales. "También supone reconocer yue, como tc^das
las actividades I'ormadas moralmente, la enseñanxa es un proceso ilexihlr y abierto
yue no puede ser regulada y controlacío por la aplicación de principios técnicos y
norntas. Verdaderamente, desde ►rna perspectiva práctic< ►, I^^l únic.c clase de cíesarrollo
curricular congruente con una visión de la educación como actividad moral es la que
ayuda a los profesores informados a hacer juicios prácticos sobre lo yue deben hacer
en una situación concreta» (p. 22). Así pues, la ense ►ianz;r o la elahoración y deter-
minacicín del curriculum se suponen, bajo estas consideraciones, asuntos que tienen
bastante menos yue ver con la aplicación técnica de reglas que con la cap^ ►cidad para
ajus[ar valores éticos a situaciones humanas problemáticas. En este proceso, la deli-
beración desempeña trn import<► nte papel, aunyue no es en absoluto f^ril de llcvar.
l.as «situaciones-problema», señalaba Sc•hwab ( I^)7H), «se manifiestan cn la conciencia;

pero e{ carácter del problerna, su formulación, no. Ese car:ícter depende del ojo
perspicaz del espectadon^ (p. 31ti). Así pues, ^<la deliheracicín es compleja y ardua.
"I'rata tanto los fŭ^es como los medios, y debe encararlos como si se determinar^ ► n
mutuamente. Ha de intentar iclentificar, can respecto a arnbos, qué hechos pueden
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ser importantes, debe descubrir los hechos signit3cativos en el caso concreto, tratar
de hallar los drsi^terdta del caso y crear soluciones alternativas. '1'iene qtre es(brzarse
por rastrear las consecuencias de cad.^ ► alternativa en todas sus ramiticaciones, si tales
consecuencias les afectan. Entonces tendrá que sopesar sus costos y consecuencias y
elegir no la alternativa correcta, poryue no existe, sino la mejor» (ibid., p. .i18).

)7e acuerdo con estas ideas, la práctica educativa, la actividad de la ense ►► anza y

otras modalidades sitnilares de intervención pedagógica son, hasta cier[o punto,
singvlares artes prácticas. Para Lawrence Stenliouse (1987), un firrne defensor de la
enseñanza como actividad artística, «las ideas y la accicín se funden en la práctica (...).
En el arte las ideas son comprobadas en la fo ►ma por la práctica. La exploración y
la interpretación conducen a una revisión y a una acomodación de idea y de práctica
(...). Así es la enseñanza. No se trata de un mec:anismo que funcione rutinarianiente
o de una gestión regida por la mera costurnbre» (p. 138). Fs una actividad cuyo
desarrollo exige la puesta en práctica de todo un proceso en el que los fines y los
medios se vinculan intr-ínsecamente por lo yue Yeters llamó «principíos de procedi-
miento» (Peters, 19Fifi, 1969, 1977). Desarrollar el curriculum y decidir su contenido

es, para Stenhouse, interesarse por cl propio desarrollo pro[esional y, a la vrz,

denotar due se está ya inme ►so en él. Pe^ro justunente este desarrollo profesioual
tiene que basarse en la investi^ación y la ind^►gacicín sistem^iticas, de ►uro de las
cuales los educadores aprenden a reflexionar sobre la práctica parr usar los resultados
de sus rellexiones en la mejora y el diseño de rn^a actividad inciena.

En el libro The reflective ^ractilioreer, publicado en 1^1f^:3 por D. A. Sch6n, se destaca
esta naturaleza emineutementc: rellexiva de las profésiones en las que no parece
viable una aplicación total del modelo de la raciona{idad tecnológirc «Estas ^onas
indeter•minadas de la práctica -incertidumbre, singularidad y conflicto de valores-
escapan a los patrones de la racionalidad técnica -explica Sch^n-. Cuando una
situación problemática es incierta -declara este autor- la resolución del proble ►na
técnico depende de la previa construccií>n de un problema bien lortnulado; lo yue
en sí rnisrno no es una cuestión técnica.» Natas ^onas dc indeterminación nos sitúan
más allá de los límites convencionales de la prsíctica prolésional. Las situaciones
«profesionales», cargadas de incertidumbre, piden un examen más proiŭndo de la
clase de aprendizaje yue podernos obtener -y yue es necesario desa ►-r•ollar- iucluso
en el transcurso del desart'ollo de la actividad. A est<t índole del saber la Ilama Schiin
artistry. P:n su específica aplicación a la práctica de la ensefianza, sus implicaciones
concretas son -a juicio de 1,ouis,J. Rubin ( 19K5)- las sil,ruientes: wi) eleccicín de

tines educa^ivos dotados de elevado valor, 6) uso de firrm: ► s imal,=ina^ivas r innovadoras
para el loKro de estos fines, y c) la consecución de talc•s fines con ^;ran desh•eza y
habiiidad» (p. 16).

Para Schón ( 19R3), «desde la perspectiva <ie la racionalidad tí•cnica, L ► pr<íctica es
uu proceso de rrsolur^iGTt de proble:ui^►s. Los problemas de c°lecci<ín y decisibn se
resuelven mediante la selccciGn de ayuellos rnedios u^<ís adecuados para alcanzar los
tines ya establecidos. Con este énfasis rn la resolución de prol^lemas -añade-
olvidamos la idereti/iccccih^rc de los mismos, el proccso por c•I cual drfiuin ►os la dreisión
a tomar, los bnes a cc^rnsel,n ► ir, los n ► edios rluc^ df^ben ele^;irsr. h;n el ►nundo ►eal ► 1c
la práctica, los problemas no se prrsentan ^^ ►cabados al pr^íclico. Uehen construirse a
partir cíe los materialcs de lati situaciones proble ► náricas complejas, preocupantes e
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inciertas. En orden a convenir una situación problemática en problema, el práctico
debe hacer una cierta clase de traba_jo. llebe cíotar de sentido a una situación incier•ta
que inicialmeute carece de él» (pp. 39-40). Dentro de este proceso de «identifcación

cfe problemas» nnmbramos las cosas yue varnos a atender y enmarcanros el co^ttvxto en

el yue trabajaremos. E:n este sentido, el modelo de la racionalidad técuica es inapro-
piado por diversas razones: 1) poryue la asunción de yue el conocimieuto proti^sional

puede ser producido al margen de la situación en la qur. tiene que ser aplicacío,
olvida el grado en el que tal conocimiento está sociahnente estructurado y encajado
dentro del contexto de una comunidad mayor de profesionales e influjos institucio-
nales; y 2) con su olvido del modo habitual de trabajo de los profesionales, la
racionalidad técnica tiende a soslayar que éstos actúan mucho más sobre la base de
un conocimiento tácito e informal que por la aplicación sisternática de un conocimiento
teórico-técnico acabado. El saber del profesional es un conocimiento práctico y,
específicamente para la práctica educativa, las situaciones en las yue puecíen aplicarse
principios teóricos difieren notablemente de las que son apropiadas para verificar
hipótesis científicas. La aplicación de la teoria en la práctica científica no es asimilable
a la aplicación de la teoría en la práctica eclucativa, dentro de la cual sus fines
-como ya vimos en el primer capíhdo- no gozan cfe consenso generalizado y piden

revisicín.

l.a racionalidad técnica, en fin, no acierta en su esfuerzo por dotar a los profésio-
nales de prácticas incienas y divergentes de la competencia aprolaiada. En esencia, la

propuesta de SchBn supone una explícita afirmación de yue la realidad está nuclear-
rnente vinculada al proceso mismo del conocer, a cómo se conoce. 1':1 conocimiento
-proceso esencialmente dinámico- es concebido en ténninos de una «ronstnicción
progresiva». Según hace notar (:oll (1990b), la concepcicín constnictivista de la en-
sefianza y el aprendizaje se organiia básicamente en torno a clos ideas funclamentales,
que ^ambién parecen encontrarse en los planteamientos cognitivistas cíel autor aune-
ricano. Por una parte, que el sujeto que aprende -educador, corno profésional, o
educando, como alumno- es el responsable último de su propio proceso de apren-
diz^^je. F.s él quien constr-uye el conocimiento, de modo que se hacr necesario prestar
sufic'iente atencicín al principio de actividad, entendicfo no como un acto de descu-
brimiento individual sin referencia alguna a la influencia exterior. F.n se^,nrncío lugar,
la artivicíad mental constnictiva del sujeto se aplica a co ►uenidos yue ya se poseen en
cierto grado mayor o menor de elahoración. Para toda actividad los hábitos y n^tinas

prerreflexivas son elementos esenciales que posihilitan ulteriores aprenclizajes. L.os
nuevos conocimientos dehen anclarse en los saberes yue ya se poseen.

Yues bien, a Schiin le preocupa especialmente un punto de vista del conocimieruo
profesional due es cercano a este enfoyue constnrctivista, y segím el cual la atencicín
principal debe prestarse a los Zirr^exsas yue carreteriran la constn^ccicín del concx•irniento.
De este modo su atención principal se concentra en las «^rcciones^ del agente profe-
sional, de modo que, finalmente, todos los esfuerzos acaban orientándole a la deter-
minación del conocimiPrito en la cución -una forma de conocimiento práctico- que
constnryen los profésionales reflexivos cuando trabajan, y dentro del cual, ocupa un
lugar central lo yue I)ewey (19R9) denominó «pensamiento reflexivo».

En How we think, lo definió en los términos siguientca: «l,c^ que constituye el
pensamiento retlexivo es el examen activo, persistente y cuidadoso dr toda creencia
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o supuesta f^rma de conocimiento a la luz de los fundamentos yue la soslienen y las

conclusiones a las clue tiende» (p. `^5). Como t^tl, cl pensamienlo reflexivo no es
uieramente una cadena secuencial de ideas, sino una curwsecuencirt u ordenación
consecuentc cíe ideas en la yue cada una de ellas drtermina a la siguiente, convirtién-
dola en su resultado. (:ada fase del pensxniientv retlexivo tiene un sentido y se dirigc
a un punto, y por eso «apunta> a una conclusibn. De acuerdo con esto, el pensamiento

reflexivo cubre distintas f ►ses: a) Un estado cle cluda o perplejidad -una cierta
controversia- en el que justamente se origina la inclagación deliberativa. Fsta for ►na
de investigación est^ ►̂ animada por la búsquecía cle materiales, datos o puntos de
información capaces de contribuir al esclarecimiento del problema. La reElexión será

mayor -aumentando también su propio desgaste- cuando el estado de duda se dé
u ofrezca en una situación cargada con incertidumbres no estnuturadas o exter-
nas a la acción. Por ejemplo, un conflicto axiológico entre fines educativos o me-
tas peda^ógicas, planteacio por la interEérencia de ciertas decisiones de los padres
con respecto a la educación de sus hijos. h) Un proceso operativo de estudio e
irwestigación orientado por la búsyueda y consecucicín de objetivos concretos yue se
t^an descuhierto con^o óptimos para esclarecer el prohlema. F;s el momento yue ha
de terminar en la elaboración de al^ún juicio tinal, en una toma clc posicibn y all;una
decisión concreta.

Amhas f ises son igualruente impotY^tntes. No obstante, hay que resaltar la relevancia
de la primera, pues en muchas ocasiones se ha venido defendiendo, a par•tir de la
consideración de la acción eclucativa corno actividad práctica, que la única fuente de
teorización relevante para los c:dtu•adores son los Ilaniados «prohlemas pr.ícticos>.
F.sta atlr•maci<ín contradice e) principio de la primacía -y correspondiente s ►utono-
mía- del orden cognoscitivo sol^re el práctico u oprrutivo. 1)ewey tnuestra, por el
contrario, lo que ya vio Aristóteles; a saher, que también es fuente de teo ►ización
-como momento estrictamente teórico yue es, y no práctico- esa especie de dttcia
acou^pañada de intriga e.n la yue consiste la perrl^lejidad. Fs un «yuerer saher^^ previo,
pero en cualquif:r caso aco ► npañante, clel «yuerer haceru una actividad con couori-
►niento de causa.

1)ewey aborda un punto especialme:nte interesante en su exposici ĉín y tratamiento
del pensamiento reflexivo, referido a las actitudes éticas necesarias para provocarlo.
E':n primer término, la cc^i^rtrtrce de rnrrclr. 1'or tal hay yue entender «un deseo activo de
escuchar a tuás de una parte; cíe acoger los hechos con indepenclencia dr su fuente;
de prestar atencibn, sin remilgos, a las posihlca alternarivas, de reconocer la posibilidad
de e ►TOr incluso de las creernc•ias yue más aprrciamos» (p. 4:i). Ape^nura de mente
exige, pues, ea ^<p ►incipio cíe escucha activau yue ya hrmos iclentiticado anterionnente.
Fs una verdadera actitud ética aquélla yue nos peru ► itirá evitar querer rrproducir
nuestras convicciones en los demás, haciendo que éstos las asum^u ► con compron ► iso
inyuebrantable e inamovible. Con^entando estas icíeas cle 1)ewey, ohserva "l.eichner
(1987) que su valor consiste en e1 hecho de yue «la re(lexicín entra ►la un rquilih ►io
entre la referencia a la autoridad y la re(^ rencia al hecho empíric^c^, y un eyuilibrio eu-
tre: la atm^ancia yue rech^tza a ciel,*is y el se ►vilismo que acepta tatnbién : ► ciel,^is^ (p. 17C^).
F.n suma, se trata de una actitud qur mueve a una voluntad de conocimic°nto re: ► I.

La segunda actitud es c:l eratusirtismo. N:I entusias ►uo ca un^t laropirclacl o c.ueg<n•ía
básica <lc: la «motivación inu^ínsecau; all;o, por tanto, interno, est. ►ble y rontrolablr. t'a
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la causa de un pensamient.o unitario -en vez de dividido-, una actitud yue sabe
aunar el interés, la atención y el esfuerzo en el ejercicio de una actividad cuyo
desarrollo implica o supone la aplicación de determinadas estrategias cognitivas con
el objeto de mejorar la habilidad de su ejecución dentro de su rnismo pt'oceso.

La tercera actitud es la res^ionsabilidad intelectual. Responsabilidad es capacidad de

respuesta, capacidad para responder, en este caso, de las consecuencias que lógica-
mente se deducen de una determinada proposición: «Ser intelectualmente responsable
-dice Dewey- yuiere decir considerar las consecuencias de un paso proyectado;
significa tener la voluntad de adoptar esas consecuencias cuando se desprendan
razonablemente de cualquier posición asumida previamente. La responsabilidad

intelectual asegura la integridad, esto es, la coherencia y la annonía en las creencias»
(p. 44). También asegura una comunicación y un diálogo sigrrificativos, sobre todo en

áreas de contenido especialmente controvertido.

II. 1.A INCERTIDUMBRE COMO PRINCIYIO llE LA F:NSF:ÑAN7A RE.FLF.XIVA

Según Dewey (19fifi), el punto de vista tnoral se hace especialmente evidenre ahí
donde surge una diferencia entre lo mejor y lo peor, es decir, allí donde, existiendo
incertidurnbre, no hay más remedio yue elegir entre cursos alternacivos de acción y

decidir: «Reflexionar sobrc una acción significa que existe la incertidumbre y la
necesidad consiguiente de una decisión acerca de qué curso de acción es el mcjon>

(p. 254).

De aeuerdo con estas ideas, se puede admitir -a partir de ta consideración de la
enseñanza como un «problema prácticou ((^authier, 19fi,3)- yue esta actividad se
encuentra presidida por un cierto principin de incertidumbre, cuyo reconocimiento

supone asimismo subrayar su naturaleza predominanteme.nte rc:flexiva.

E:n efecto, la realización de toda práctic.r educativa precisa unas adecuacías orga-
nización ygestiótt. l':n si misrna, esta actividad es una práctica social compleja, y supone
actos de comunicación e interacción recíprocas entre diversos agentes. 1'ŝ un modo
de asociación entre personas que organizan sus acciones y tareas orient^tndolas a
cíeterminados propósitos educativos.

Alrora bien, similarmente a lo que acontece con ohas prácticas socialmente
establecidas y complejas, también en la actividad edruativa el motor del camhio y la

innovación depende de una clase especial de tecnología -la lecnulogra irdelectual o

«cognitiva>,, podríamos decir- yue incluye re(erencias a la planiticacibn, a la orde-
nacicín y a la coordiuación. Cada vez más, se percibe la medid<r en yue el cor^recto

desempeño de la tare.a educativa exige realizar tareas sustancialrnente intelectuales,
como las de dise ►io, atiálisis, [«rrnulacibn de juicios, toma de decisiones, etc. Reahnentc

Iray una primacía del couorimiento, y más concretameute del conocitnieuto tc:órico,
aÍyue se reconoce como el más importante a la hora de org.utizar la innovacióu

racional y el cambio en educacicín. Éste es un posible modo de justificar la primacía
del orden teórico sobre ca operativo en la ejecucicín de tareas prácticas couio la
actividad educativa. Sin embargo, esta primacía no nos dehe confundir. Yrim;rcía
signiíica ayuí co ►recto planteamiento tecírico de las cuestiones prácticas, las cuales en
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cualquier caso exigen caZiaeidrerl de ejec^ecióre. Será en relacibn con ésta corno el cono-
cimiento práctico -artístico o bien moral- encuentre su adecuaclo lugar y preemi-

nencia; una preeminencia necesaria para atajar las zonas de indeterminación c1e 1a
práctica educativa.

N:n efecto, tal y como ocurre en la base de toda organi^^ación humana y social, Ia
práctica educativa se cornpone cíe estructuras de acción clue ase^u-an la reproduccicín
in•ellexiva -hábitos est^►blecidos por la repetición cie tareas- de propiedades estables,
liberando deter ►ninadas fuentes de atención para el t.ratamiento de la yue se conoce
como incertidumbre, yue podríamos definir genérica y provisionalmente como el resto

de conocimiento y/o inforrnación, ausente para la ejecución de una actividad (r:rxly,
1988, p. 56).

F.n efecto, cuando para una situación dacla se carece de recursos y procedirnientos
que aseguren su despliege y su desarrollo exitoso, se requiere realizar un trabajo

reflexivo encaminado a la produccicín cle nuevas respuestas. llesde luego, toda acción
está co ►npuesta de operaciones reflexivas centrad: ►s en la incettidumhre de la situacicín
y de n ►tinas irreftexivas que se co ►responden con las propieclades estahles clel contextc^.
H:n este sentido, tocía acci^n necesita yue se desarrollen seclletlclati rUtln^ ► riar -de-
terminadas rutinas y hábitos-, pues, en parte, el trata ►niento de la incc ►-ficlumhrc^
eíepende del establecimiento de progratnas cle accicín ya existc:ntes. 1'or ello, rl Jtribila
y lczc n^ti^tas a►nstituyPrz la condirióta rtr ajir^rtclizajrr ultrn-iore.c y rlr'l clvsnrroUo clv /i^rrnn.c
reuvua,c. Nin^►►na acción es at^solutamente nueva y reflexiva, sino que, por el contrario,
se sustenta en la reprodurción c1e secuencias de acción previarnentr adyuiriclas.

F;I reconocimiento de la rxistencia cle la incc:rtidumbrc: ha sido una cíe las 1{randes
apo ►taciones a la hora de determinar los límites de las cxpc:ctativ< ►s habituales de la
ciencia -predecir y controlar re^,n ► laridades entre acr► ntecimientos- en el estudio
de la acción y la conducta humana intet ►cional. Por eso, reterirse ;tl 1^ránripáo de
incertidumbre ^n la ectu.cuczrí^n es sum^unente pertinente par► una adecuxda caricte ►itación
y el trata ►niento de 1^► artivicíad educativa, que, si por algo pasa, es por tener yue
confi^rrnarse cotno tarea suscitaclora de sitc ► acic^nes educativamente intencionales
(Yearson, 1987, p. fi5 y ss.).

Cuanto mayor es el ^;rado o la cantidad de ince ►•tidumbre, t ►iayor es el drsgastc
rc:flexivo del a^;ente. Ahora hien, el tipo y la n; ► turaleza cle I. ► incerticlumhre v. ► rían
según se trate de actividades yue: comporten un mayor o rnenor índice de innovación,
investigación y teorizarión. Puede así atirmarse due^ en actividacles y práctic: ►s con ► o
la enseñanzst, donde cada vez con mayor insistencia se aprc^cia la ►►ecetiiclad de
pro(esion.tlizar a los profesores pa ►^t que aclquieran no uílo más aut ► momí: ► prolr^sional,
sino IamhiÉn un mayor cc>tnpromiso tecírico y de investigación en su u^. ► I ►ajo, ccnnc ►
reyuerimientc^ práctico de su propio des.u'rollo prc>li^sional, el tipr ► cle incrrtidumhre
de la que hablanu^s no es sólo una irtr•e^rlirhernhrr^ estr ►ccl ►errida, sino sustancialmente
una incrrtidumbre na ^clncr^turarta (E:raly, 19HH, pp. !"ili-C►7 y l^i^l-17.'i).

l:n efecto, la «incertidumhre rstructurad^ ►» es interna a una estructura de ; ►ce•ióu
y típica cíe prácticas c:n las yue sus ►nie ►nhrc^s disponen y. ► cle recursos y cunocimic•ntc^s
apropíacíos, sean t<ícitos o fi> ►^nalizados. 1'or su pa ►te, la ^<incenidumbre nc^ esnl ►ctu ►. ►d: ► ^^
es característica de las situaciones siní,n ► lart•s en las yue el iucíivicluo uo dispc>ne .ú► n
cle una ti^t^na clara de conc ►cimientos o recunos apropiacíos para ataj;ula. ha c^l tipo

^ ^ r^



de incertidumbre yue exige la presencia de un cierto volumen de hábitos ya adqui ►idos,
pues, como hemos dicho, la acción comporta a la vez una operacicín reflexiva centrada
en la incertidumbre cle la situación y rutinas prerreflexivas co ►-respondientes a las pro-
pie<lades estables del contexto donde se actúa. (';I h^íbito, en efecto, es la primera con-
dición de posibilidad par.^ la acic{uisición de ulteriores aprendizajes y para el desarrollo
de formas nuevas -innovacíoras- de actuacicín. La incerticlumbre no estnrcturada,

en suma, exige no sólo intuición, sino también el género cíe conocimiento práctico,
mediador entre pensamiento y acción; ayuél que nos permite aplicar a los casos
singtrlares los principios de acción for•tnulados desde la universalidací de la teoría.

F.1 reconocimiento cíe la existencia de este principio de incertidumbre tiene diversas
consecuencias para la investigación de la naturaleza y el carácter de la práctica de la
enseñanza. La primera, yue ha tenido que yued^u• clara ya, es que referirse a la
tnejora y al desarrollo de esta actividad exi^e yur necesaria ►nente acentuemos la
condición reflexiva y crítica del trabajo profésional de prolesores y educadores.
Como profesionales, los educadores no limitan su actuacióu a la ciega aplicación de
principios pedagógicos. Auu reconociendo la primacía del orden cognosritivo sobre
el o{.^erativo -tesis yue inicialmeute no podría aceptarse desde plantea ►nientos an-
tiintelectualistas cercanos a Gilbert Ryle (19fi9)- est:í claro, sin embar{;o, yue el
tnodelo tecírico capaz de dirigir concre4 ►tnente la accicín no es el « ►nodelo ideal», sino
el « modelo posible», es cleci ►° ayuél yuc: las c.ircwrstancias hacen viable. La enseiranza
es, sin duda, una tarea práctica, pero t<rn malo para ella es yue el profesor se
emborracl ►e de planteamientos teóricos desconectados de las realicíades donde debe
actuar y decidir, como que limite su visión tebrica a lo url;ente, evitaudo apreciar lo
importante. N:I profesor, y especialmente cuando aswne un compromiso rnoral rral-

mente educativo en su tarea, puecle de hecho dejarse aconsejar desdr la teoría,
aunque finalmente tenga yue aprender que es é! yuien dehe decidir lo yue en cada

caso hay que hacer. Por eso los resulrtdos de la teoría y de la investigación educativa
tienen yue incidir en su pensamiento, permitiendo de esta suerte constn ► ir un pen-
samiento y mentalidad educativa propia, como dispositivo y pal:rnca de crecimiento
de un pensamiento eminentemente reFlexivo y abierto. Como supo ver con claridad
"I'. F. Grren (197ti, p. 252), el valor real dc la investigación peda{;ógica para la práctica
educativa es -o ha de ser- la ayuda fiual yue sus resultados presten a los rarona-
mientos prácticos del educador.

^'ero la presencia de la incertidumbre en la modalidad de actividades como la
rnseiianza no supone scílo la atirrnación de su condición reflexiva. Asitnismo exige
ineremenlíu•, en los profesores, su capacidad de enjuiciamiento ético y de comprensión
moral de la actividad rnediante una sólida esCructura cognitiz^a der rru^ralicicut. 7'al esnuctura
exige el asentamiento de un pensamiento peda};cí^,rico práctico específicamente orien-
tado a la regulacicín de los procesos de <leliberación, de tirrmulacicín de juicios
educativos y de toma de decisiones pedag6gicas ► nediaute diversos pri^ruifiio.t^ étiros dv
procedimicnato educ•ciliao. La ^irofesionr^lidad del clocente se muestra, e•n efecto, en su
habilidad moral para elaborar juicios educativos capaces de dar sentido y orientacicí ► r
ética general a su voluntad de eticacia pedagó^ica (Barcrna, (:il Y,)over, IS)90).

Como tal, este juicio es un ^juicio práctico»; dr la clase de luicios cuya currecta
r.labor.^tción debr pasar por tres momentos fundaurentales:
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l. Un «mnmento cognitivo», encaminaclo al cor ► ocimiento y est.chlecin ► iento de
los principios generales cle actuación.

2. Un «u ►omento operativo», que se encuentra principalmente cliril;ido :c mejurxr
la habilidad para la aplicació q de principios genc^rales a casos singulares, asunto en
el yue, sin en^bargo, el docente no puede Iin^irÁcrse a un mero :yuste te•cnolcígico.

a. Un «tnomento herrnenéutico», eentrado en la correcta comprensión moral de
la situación.

F.stos tres momentos tienen que hallarse en estrecha relación. No obstante, ser^t

el último el más importante, pues, como dice•J. Kekes (19H9), «el buen juicio consiste
principalmente en el descubrimiento de la correcta interpretación de las situaciones
moralmente complejas en ausencia de principios» (p. 12H). E:1 huen juicio educ^ ► tivo
estará determinado entonces por la fi^rma en que el prol'esor c•onsi^ue rcaacionar
intrínsecamente tines y medios, a través de los «principios de procedimirnto» o

valores yue determinan la caliclad eclucativa cle I:cs linalid:ules pecl;cl;<í^icas, y lror
refí're:ncia a las exigencias éticas yue emanan de I;c situ: ►cicín cc ► ncreta donde se
opera.

Los valores de la educacicín, penel,ntidos a través de o concretacios en la ensctianz:r,
se encuentran relacionaclos con la promocicín de activiclacles y proceclimic•ntos in-
trínsecamente significativos. Contenido y proce•ciimientos son, así, a la vci, (ines y

medios de la educ•acicín. (:orresponde al educador estahlecer el mejor hrocrclimienro
para relarionarlos, de tin-ma que juntos constituyan cu ►a modalicl:ul pr.íctica de ac•tua-
ción cíotada de intel,rridad propia.

Fŝ indudable que bajo estas consiclrraciones se propicia una rede(iniribn y am-
l^^liacicíu del sentido de I:t responsahilicta<I profesional del educ: ►clor, justo en I: ►
medida en que pueda t•econocerse hasta clué punto Ia acción resl^onsahlr es, sinual-
táneamentr, ttna ac•cicín a la vet eficaz, í•tica y reflexiva. I•:flcaz y c^tica, porque no
puede hablarse de genuina práctica moral :cllí clonde la actuac•i^n contiista ntucho
más cu un desencadenatniento de proe•taos yur se nos rscapan, que en su direccicín
intencional y deliberada, cort control dt loz e•ti•ctos pretenclidos y cle las co ►►securncias
cle la accicín ir ► intencionaln ►ente provocaelas; y relle•xiva, 1>oryur ru rl proceso Ix•ela-
l;cígic•o <Ie intrtvencicín, el cwso cle los acontecimientos ne ► se nos irnl ►ouc• cle fi ► rn ► a
absoluta, sino yue u^ás I ► ien se dejan espacios elc indete•rruiuacicín en Ic^s yuc l^reci-
samente el eclucadcn^ irtsetia sus accioneti, conc•el ► iclas conu ► accicmes Iruman:cs. La
práctica de lu enseñanz:r, en su vocacicín cle eusei► anz: ► intrínse•c:unc•nte si};nilicativ:r
y eclucativa, es : ►sí un caso paraeiigm:ític^o ele práctica moral, l ► ue•ti, cc ►► iu^ clicr t.aeh ié•re
(1977), «hay un problerna ético cuando se d; ► tura situ:cri<ín yuc• reclanra o, : ► I ineuus,
sugiere una acción a emprender, c•uando esta accicín se prescnt;c co ►uo drpcnclirntc•
cle una verdacíera responsabilid,tcl y c•uanclo las carac trrística^ ctr I:c situacieín no
bastau por sí solas par:c oricntxr 1; ► accibn^^ (1>. I'.i7).

Concebida como activiclad u actuacicín humana re: ► lizahlr, Ia e•use•riaui;c eti una
práctica en cuy: ► parlicipacicín, entienclo, se I ►ace í^rrcise ► restahlc:cc•r los rnoclos aris-
totélicos de pensxmiento y accieín, a traví•s dr la rne•cliaci<ín de•I conoci ► niento I^r;►cticcr.
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II1. F.L JUiCIO I•:DU(;ATiVO COMO MFDIAllOR REFLF.XNO

(:omo hemos señalacto, el juicio ocupa un lugrr cenn-al en el análisis del ron,orirrziento
^iráctico, y ocuparse de su estudio constituye un asunto prioritario a la hora de deter-
minar con cierta exactift►d la innegable posición media que ocupa aquél en la direccicín
de cualquier práctica reElexivu, como es la actividad educativa.

Resulta sorprendente, sin ernbargo, la escasez de estudios que sistematicen una
teoría del juicio educativo. La referencia a éste suele ser constante en los trabajos
dedicados al pensamiento de los profesores y en otros campos de investigacicín
afines. Desde el punto de vista de la Filosofía de la Educación y de la 'Teoría de la
F.ducación, en cambio, la referencia a la naturaleza de los juicios educativos es
sobradamente escueta; aunque sea habitual ya la referencía al pensamiento de Dewey,
tanto por su artículo «The logic of judgrnents of practise», de 1915, como por su obra
Naturaleza humana y coraducta, de 1922, y por su libro (;círrur pensamos, de 1933, en el
que dedica un capítulo al lugar del juicio dentro del pensamiento reflexivo.

'I'odo ello añade dificultades a la de por sí ya compleja labor de investigación de
los juicios educativos; y así, cualquier tentativa enca ►ninada a desarrollar una teoría
del juicio pedagógico debe comen^ar, apa ►-te del estudio de {os trab^rjos propios de
nuestro campo -con frecuencia asistemáticos---, con las ir ►vestigaciones que en
otros contextos disciplinares se han realizado. Con mucho, sobresalen aquí las inves-
tigaciones realizactas sobre el «juicio político» o la explo ►acicín de la educación de los
«juicios cívicos^. De especial mención resultan algunos trabajos cíe Michael Oakeshott
incluidos en Rationalisrn irr ^iolitics arad olher e.^says, del año 1962, y el de (:eoffrey
Vickers, Thv art af furlgnrrrnt. A sludy qf ^ioliry makirz^ cuya primera edicicín es del ario
196ri. De iln►al modo, el libro de Ernst Vollrath, Uie f^konslrukticrn rlrm fiolitzsrhvrz
Urteilskrafl, de 1977, se ocupa con gran sistemati^ación y profwididad de los juicios
politícos. Junto a estos trabajos, podemos contar tarnbién con el libro de Ronald
Beiner, Yolitical,Judgneerzl, de 1983, así conro con algunos desarrollos de $enjamin
Barber en su libro, de l^)88, Th.e conquest of ^iolitics, y en Strutizg f^rnocrcu^y. Partiri^iatory
1'olitirs %r a Nczo Age, del año 19$4.

(:on todo, la fitente yue en primera instancia debe consulrarsc: es, como ya hemos
dicho anteriortnente, la Ftica a Nirótiuuo de Aristóteles. De su estudio, y concretamente
de la lectura de su l.ibro VI, cabe extraer una primera idea. F.I juicio tiene un cloble
referente. De una parte, la relación medios-fines y, de otra, la conexión entre inteli-
gencia deliberativa y decisión, ya yue, en definitiva, orupa el juicio un lu),.u^ intennedio
entre deliberación y decisicín. Hay, pr^ ►es, que destacar la nota de la merliariórz cuando
se l ►abla del juicio.

f^sta ya fire ser"ialada por IC^ ► nt, en un famoso opúsculo sobre teorí^.r y práctica, en
los términos siguientes: «Aunque la teoría puede ser todo lo completa que se yuier.r,
se exige también entre la teoría y la práctica un miembro intermedio clue ha);. ► el
enlace y el pasaje de la tma a la otra; pues al concepto del entendimiento que
contiene la rel;la se tiene yue añadir un acto de la facultad de jurgar por el que el
práctico diferencia si el caso cae o no bajo la rel;l.u> (Kant, 14K4, p. 4). Para Kant,
co ►no tamhién para cualyuiera que no pretenda sostrner una rc lación meramente
lineal entre teoría y práctica, es perfécta ►nente posible que existan teó ►-icos que,jamás
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devengan prácticos por su carencia de la facultad de juicio y consejo práctico. Pero
tarnbién es perlectamente posible que esta carencia de ejecutividad o practicidad se
deba -corno decía I{:tnt- al hecho de que la «teoría» sea incompleta por falta de

experiencia y oportunidades para ponerla en práctica: «^,n este caso -sostenía
Kant- no es c:ulpa de la teoria si es poca cosa para la práctica, sino de que hay ^ioce

teoría, la teoría que el hombre habría debido aprender a partir de la experiencia, y

que es la verdadera teoría» (ibíd., p. l0).

F.1 recurso a la «experiencia» en el tratamiento de los juicios también es importante,
ya que la capacidad de «aconsejar^ crece en eficacia cuando aumenta nuestra expe-
riencia en el trato cognoscitivo y moral de la realidad. Además, referirnos a ella es
plenamente coherente con el discurso desarrollado hasta ahora. Yues existe una

fuerte correspondencia entre la visión del hombre como ser activo -o lo yue Uewey
denominó «agente-paciente orgánico», el hombre como artesano- y el tratamiento
dinámico de la educación como « praxisu o acción; justo la acción principal por la cual
nos hacemos como humanos. Ahora bien, afirmar yue el hombre es un ser activo es
serialar que sus respuestas son proíundamente selectivas y caracterizadoras de su
propia individualidad. Por eso puede sostenerse, con llewey (1931), que «una elección

que expresa la incíividualidad inteligentemc:nte amplía el alcance de la accicín, y esta
ampliación, a su vez, conf ere a nuestros proyectos una mayor capacidad de previsión»
(p. 2$fi). Es a través del juicio, precisamente, corno el hornhre tiene la opor7unidad de

expresar -hacia fuera- su modo de ser individual.

Vistas así las cosas, resulta clara la necesiciad de una mayor concreción del tipo
de juicios de los due hablamos, pues no es cierto yue en toda índole de juicios al

hornbre se le dé la oportunidad de expres:u•se en toda su individualidacl. H:n efecto,
podemos distingtrir tres categorías principales de signilicados en el juicio. F.n primer

{ugar, el juicio conto o^ier-ació^a Eób^ica, mediante la cual afirmamos o negamos propo-

siciones. F;n segundc> término, el juicio como fczctichrsd cogrcilir^n, o esfera ineyuívoca de

la actividad mental. Yor último, el juicio como ^^cultarl ^iráctica, o juicio pnrdencial

(Parekh, 1952, vol. `^, cap. 41, lrp. F335-842). rs evidente que ayuí nos estamos refiriendo,
sobre todo, a la tercera categoria, pero sin descuidar la segnrnda tampoco. Nos refetimos

al «juicio pnadencial», es decir, aquí•I que se elahora a patYir de lo yuc wro es y del
modo como se en(t•enta al mundo, con «voluntad <Ie conocimiento real••.

1)esde estc: punto de vista, el juicio es el momruto de la caección c1e un nre•dio
posible para la consecucicín de un fin previsto. Ar•istcítc•Ie•s deline la «elc^ce•ión» corno

aquello que ha sido ol^^jeto de deliberación, entendiendo por t: ► I -como hemos

visto- los «medios» o«vías^^ que conclurer^ a los lines propios dc• la acci<ín. La
eleccicín, así, es un deseo deliberado de lo clue está a nuestro alc:tnce y cuya ejc•e•uc•ión
dcpende de nosotros. Como «deseo clelibcrado», c•sta elcc•c•ión tie-ne una tárrea csencial:

elegir ^da rntjor parhe», ya due sirmpre es la e1c•cción una activid:ul comparativa e: u la
que se opta por lo mejor -en todo cascr ha de clel;i ►se entrc lo mejor y lo peor-,

teniendo a la vista posibles obstáculos y I:rs circ-uustanci:rti concretas. •justo por rllo
decimos qtte la eleccicín tiene por ohje•to n drnniuio lo posil>le pa ►-:r trosotros -se•rrs

libres-, lo «posible por tihertacL>.

Ahor:t bien, si al hahlar cle la delihc•ración hay yue seiral:u el error dc• lrrrtender
reciucir esta activielacl me•rrtal rellexiva a tne•ra ae•livicl:rd mental estratí•};ica o astuc•i:r,
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del mismo modo hay que destacar aquí el hecho, planteado por vez primera en
Aristóteles, de la posible «disonancia» entre el fin y los medios. E:n efecto, <da calidad
de una acción se mide no sólo por la rectituci de ia intención (...), sino también por
la conveniencia de los medios» (Aubenyue, 1976, pp. 117-118). Aristóteles vio esto

con claridad, hasta el punto de escribir en la Política que «el hienestar, en general,

sólo se obtiene mediante dos condiciones: la primera, yue el Fin que nos proponemos

sea laudable, y la segunda, que sea posible realizar los actos que a él conducen.
'También puede suceder que estas dos condiciones se encuentren reunidas, o que no
se encuentren. Unas veces el fin es excelente, y no se tienen los medios propios para
conseguirlo; otras se tienen todos los recursos necesarios para alcanzarlo, pero el fin
es malo; por último, cabe engañarse, a la vez, sobre el fin y sobre los medios, como

lo atestigua la medicina (...). F.n todas las artes y en todas las ciencias es preciso que
el f"in y los medios que puedan conducir a él sean igualmente buenos y poderosos»
(ViI, 13, 1331b). Precisamente e1 juicio tiende a hacer buena y efectiva esta importante
recomendación. Más aún, hay que notar que el tipo de conocimiento práctico de la

phrnneszs -verdadera conexión entre buen juicio y acción- también asegura la

rectitud técnica de los medios, siendo la elección de éstos su principal momento:
«ignorar las condiciones técnicas de la acción moral- decía Aubenque (1976), recor•-
dando estas ideas-, es decir, desinteresarse de la realización del fin es, en últi ►no

extremo, cometer una falta moralu (p. 13fi).

Queda claro, por tanto, que lo que Aristóteles Ilarna «hombre pnrdente» es aquél
que, en sus actuaciones, revela su sabiduria práctica. Y el signo o la serial típica de
ésta, como señalaJ. Kekes (1988), es el «buen juicio»: «F.l couocimíento implicado en
la sabiduría es interpretativo y orientador de la acción. Su objeto son los ideales y los
medios adecvados a ellos. Los rnedios son acciones cuya ejecucíón está llamada a
comprometerse con ideales de la buena vida. La sabiduría guía esos compromisos
eliminando los ideales cuya btísyueda contrarresta lo humano, las posibilidadcs y
limitaciones individuales tradicionales» (p. 1 ^i4). De acuerdo con estas ideas, está
claro que juicio y sentido de la «equidad» van estrechamente wiidos. Aristóteles
habla del «juicio comprensivou como aquél que discierne con rectitud lo ryuitativo. Es,
de esta suene, facultad cognitiva de discernimiento, y facultad práctica que mueve a
la comprensión moral.

E^ juicio práciico, pues, es un signo inequívoco de la posesiór^ de conocimiento
práctico. Pero debe insistirse en e1 hecho de yue, de acuerdo con el análisis yue
Aristóteles hace en el Libro VI de la Ética a Nicóma^o, la sabiduría práctica, a pesar

cfe todo, no es idéntica a la capacicíad de juicio. Como recuerda I^einer, uno no puede
estar en posesión de la phronesis si a la vez carece de un ,juicio maduro y cie la

habilidad para juzgar correctamente en el ámbito de lo particular. La capacidad d^
buen •juir.io en lo particular es lo que cfistingue al hombre de la sabiduría práctica.
Fsto significa aceptar el planteamiento general según ca cual la accicín virtuosa es
una modalidad de verdaciera cognición. Ser virtuoso es saber lo yue una patrticular
situación moral reclama de nosotros, y la actuacíón decidida de acuerdo con tal

reconocimienro: «La phronrsis -señala 13einer (1983)- no es una vi ►tud entre ou•as,

sino la virtud maestra yue acompar"ia y ordena las diversas vinudes particulares. La
virtud es el ejercicio del conocimiento ético deducido de las situaciones <te acci6n

particulares, y actuar con('o ►me a este conocimiento es poseer la phro^►u^.cisu (p. 72). Así
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pues, por la sabiduría pr^actica Ile^amos al buer ► juicio y u la capacidacl de actuar
conti>rme al verdadero patadigtna de toda situación moral. hato es, ayuél en el yue

existen conflictos y nuestra tarea consiste en decidir lo yut: hay que hxccr. N:n estas
situaciones estamos abocados a emitir un juicio práctico; «))1) ,juicio -clice Uewey
(1915)- acerca de yué debe ser hecho: ttn juicio respecto al curr ►pliruiento futuro de
una situación incompleta como indeterminada» (p. 514).

Iara Dewey, a los juicios prácticos pertenecen los,juicios n^orales, cuya capacidad

para ser ilustrados incluye la exigeneia de la crítica. F:1 contexto primario de tal crítica
son las situaciones indeterminadas e inciertas que reclaman de nosotros decisiones
sobre cursos de acción concretos y arries^ados. Algunas de sus caractPrísticas fi^rma(^s
más centrales son: a) Se elaboran en el ámbito de lo contigente e incierto, justo

porque a través de ellos se cumplimenta y acaba una situación problemática. Eatos
juicios, así, tienen una ló^ica especffica, sólo comprensible desde la situación concreta

en la que se elaboran y a la cual responden. Son juicios clue, por así decirlo, perso-
nalizan. b) Son factores de cuml^)liment^ ►ci<ín de una situación. Cracias a ellos (a
situación se culnplimenta y acaba siencio verdadera ►nei ► te sil;nificativa p:u^a el age•ute.
c) Yor ello mismo, para tales juicios el Inodo curno se determine la situaci<ín -Ir ► cia
mejor o hacia peor- es crucial. Está abocado a la ►nejora de la p ►áctica. rl) "I•odo
_juicio práctico se refiere a los medios y a los finca; es decir, reyuiere una clara

iutelección de los fiines -el conocimiento de los (ines opera como #)revisión de la
acción- y un análisis de los obst^ículos y de los meclios yue permitan alcanr.^^rlos.
e) Su carácter es hipotético, de modo que todo.juicio, una vec f<>rmaclo, reclama el

estudio detenido de las consecuencias pt'oducidas, exige IIIVCSC1^aC1ÓIl. St: VHIId"d O
invalida por las consecuencias yue desencacíena (ibí.d., }^#^. ^^06-510).

Ea indudable que estos juicios, tal y como han sido caracterizados, ocupan un

importante lugar cíentro de toda ^ICtividad práctica en la e#ue la iciea de la libert^+d sea
central. Más aún, este género de actividades esr.í comprornetido y vinc ►ilado con la
elaboración de juicios retlexivos, justo en lat medida en que en él existe un eshacio
cie libertad que lo hace incierto e indetc:rmin.^ ►do. Son ese tipo cle actividades aquéllas
en las yue se precisa un cie•rto ^,*rado de i^rna^>xyaarihre para que los juicios retlexivos
#^uedan operar como tales. F.n ellas existen, en efr:cto, innumrrahles posihilidades de
acci6n, decisi^n y n)ovimientos, como en el ajedrez. llesdr luego -comu rn este
juego- hay detc:nninadas reglas hásicas; son las nonnas siu cuyo c•onoci ►niento no
es posible practicarlas. I ero tatnbit^n existe una pluraliclad cle l)osihles «huenos n)o-
vimientos•^, como en el ajedrez, de n)odo que, finalmente, hay yue re(lexionar con
cautela para decidir con-ectzunente. Los juicios prácticos, en detinitivs ► , necesitan ser
reflexivos, y todo juicio ocupa un lugar ceutral en la activid; ►d reElexiv. ► .

F.ste aspecto ha sido tratado tambif:n por De^^ey con cierto clctenimiento. A tiu
.luicio, el acto reflexivo puede ser tratado como una tot: ► lidad -desde el ái)gulo
tecírico-, aunyuc de hecho cabe en su seno clest<ICar clistintas unidades o componrntes
yue se encuentran en estrecha relacibn cle subordinacibn. (:c) ► no I)ewey (14)R41) hacr
notar al respecto, «la totaliclaci clel proce•sc^ clr l)ensar cousistr en f^ormar una .eric de

,fuicios relacionados de modo tal yue se sostienen Inutuamentc^, c:uuduc^ienclo s ► un
,luicio final: la conclusión» (p. 2`L). 1)escle estr punto de vista, queda cl^u-o yur sin

,}uicio no hay posibiliclad de resolver Ia accíóu en el contexto cle 1a pr:ictica. 1'ata, por
naturaleza, o es retlexiva, o no es l)rártica. Así, los juicios scm tan ► I)ién ^^unidacies de
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actividad reflexiva» cuyo po<ler directivo y resolutorio depende de dos requerimientos

básicos.

lle una parte, han de ser corrPCtos; y de otro lado, han de ser p^rlinerrles al problema,

poryue «juzgar es seleccionar y sopes^u' el alcance de los hechos y las sugereucias, tal
y como se presentan, así como decidir si los hechos supuestos son realn ►ente hechos

y si la idea utilizada es uña idea sólida o una mera frntasía» (^ibíd., p. 111). Mediante

el juicio nos hacemos capaces, corno agentes, de discernir prudentemente entre
valores en conflicto; de estimar, apreciar y evaluar con tacto.

Un aspecto esencial para toda teoría del juicio es la pregunta por las condiciones
generales de su surgimiento. Fstas condiciones son, en verdad, verdaderas condiciones
de posibilidad del juicio, hasta el punto de que guardan una estrecha relación con las
características formales de éste.

La primera condición de posibilidad es que la situación práctica tenga un cierto

grado de complejidad -no sólo técnica-, en función del cual nos sea imposible
captírrla de un solo golpe. Si la situación es, sin emhargo, absolutamente contúsa,

tarnpoco hay lugar pa ►a el juicio, pues éste surge ahí donde se puede ver algo,

aunyue no daramente. Ahí donde existen verdaderas coraronad. ►s teóricas, existe

ámbito para el juicio. F.n definitiva, la primera condición es una cierta complejidad

y un estado de conlrovprsia.

La segunda condicibn se retiere a la posibilidad de reJorrnularión de la situación. a

partir de los datos que ésta nos aporte. Tiene yue h^^tber i ►^rformación, pero también

conocimiento que nos pernrita manejarla, ordenarla, organizarla y distrihuirla, de
modo yue, de un confuso ^iuzzl^, se tertnine por ver claramente una imagen signif-

cat.iva. De acuerdo con este segundo elemento, hay que exigir provzsio^rralidad en el

acto de selección de los datos signifiicativos y en el rechazo de los yue en principio

nos parecen accesorios o i ►-relevantes. Y es justarnente debido a esta exigencia de

provisionalidad por lo que hay que decir en el proceso mismo de selección yue no
existen reglas fjas de actuacibn. Para Dewey (I9H4)), tocío se reducc a buen juicio y

p►-udencia: «No hay regla rígida con la que se pueda decidir si un signiiicado sugerido
es el correcto, el que conviene adoptar. La única gtúa es rl propio huen (o rn^tl) juicio
del individuo (...). F:I pensador tiene que decidir, yue elet,^ir; y siempre existe un
riesgo, c}e modo yue el pensador p ►udente selecciona con gran cautela, esto es,
dependiendo de la confirmación o de la ne},r ►cicín de acuerdo con los acontc:cimientos

posteriores» (p. 115).

Una vez fornrado el juicio, éste debe conve ►lirse en decisión, la cual ► to se ciñr
sdlo at caso particular. Las cíecisiones deben conn•ibuir a fijar, medivrte hábito,

reglas de actuación firtt ►ra y ulteriores normas de aplicacibn cuya gar.uuía de ^°xito
tiene por fundamc:nto la propia experiencia c ►ítica del individuo. Fato permite ir
construyendo, gradualmente, principios dt: actuación y de procedimiento, así como

estandarizar signiticados.

Vemos, en tin, que el juicio -y sobre todo los juirios educativos- no son sólo

actos mentales. Kealmente denotan todo un ►nodo de actuar yue da sentido a la
propia acción y a las actividades. (:omo dice Barber (19tiH), . ► propósito del juicio
político, «hahlar cíel juicio político detnocrático es hablsrr de I.^t educacicín cívica y
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también de estilos de participación política que van más allá del n ►ero voto ocasional.

Ser pa ►•tícipe del juicio político es lo yue eutendemos como ciudadano cou ►petente,
pues tanto la ciudadanía como ía competencia dependen de uu conrprou^iso y una
experiencia política continua» (pp. 21U-211). Otro tanto cabe decir de los.juicios
educativos, cuyo secreto debe ser int<>rmar tnejor al hombre -como educador y
como educando- y forniarle en la discreciór^, expandiendo su experiencia y capacidad

para comprometerse con todo lo humano. Aa juicio educativo es, así, rl signo que
alabamos en el educador o en el educando con capacidad de dirección diestra y

sabia: autodirección y heterodirección. Es la señal de quien sabe el modo moral de
aplicar a los casos singulares incluso los principios técnicos o teóricos generales que
regulan la acción. Si esto es así, es obvio que el mismo concepto de educación y de

saber educativo cambian, o están destinados a transforrrrarse. Dicha transforrnación
se opera en las sigrrientes direcciones sustantivas: a) en el sentido de que el saber

educativo tiene como fuente principal de estudio la acr.ión educativa, es decir, una
modalidad mucho m^s dinámica, activa y participativa de implicarse en el encuentro
pedagógico; y b) en el sentido de yue la educación, como acción, hace del saher

educativo una forma de saber pr<íctico enriquecido por las virtudes específicas de la
^iraxis: capacidad de deliberación moral y de juicio práctico.

"Todo ello muestra, en de(initiva, yue es el protésional de la educacibn quien
decide en írltimo térrnino lo más conveniente para n ►ejorar la actividad y sus prácticas,
sobre la base de un conocimiento -el saber profésional pedagbgico- que poco at

poco, y no sin diEicultades, va elaborándose. Ahor<r bien, como dice Munby (l^aBH),
«cambiar la práctica implica no solamente aprf:nder a observarla, sino también apren-
der a reconocer y, por tanto, juzí;ar los principios y creencias básicos que les Ilevan

a enseñar de la forma c:n yue lo hacen. En pocas palabras, dehen Ilegar a ver cómo
constnryen sus propias realidades» (p. 83). Y para ello es preciso Ilegar a establecer

una adecuada correspondencia de las convicciones std^jetivamente raronables que
ya se poseen con las convicciones y creencias ohjetivamente racionalizadas, una
adecuada articulación entre las «teorías exl^^uestas» y las ^<teorías en uso», dc las que
hahlan Arl,ryris y Schiin (1^187).

IV. FILOSOFÍA DN: LAS I)F.C1SIONES YF:UAGO(;I(:AS

(:otno ocurre con el juicio, la relación enU^e conoci ►nientc> práctico y dvci.cirí ►1 es
estrechísima. La razcín pr.íctica tiene su principal motivo de ser en ^•I interés del
agente por di ►il,rir in cr^ncreto sus acciones, a través de decisiones inteli^entr^s y[íxu ► adas
éticamente. La rtv<ín se convie^rte en «razón pr.íctica» cnando atiende a las norn ► as
preexistentes en la tradición, el uso, I^rs COStU ► nI)res, el sentido con ► íu ► establerido,
etc. y cua ► rdo, 1 ►or dc:cirlo así, ^<contal;ia» a tales ordenaciones y rr};lanren4tcionrs dc^
esa singular autorreserva moral del conocimiento príctico. Así 1 ►ues, los elen ►eutos
esenciales para la aparición de I^r raión práctica son, de un ludo, la tradición y, ^lc^
otro, la cautela moral.

Uesdc: cste punto de vista, la razcín lrráctica es la qur dice I< ► que h:ry yue haccr,
es decir•, la que mueve a la decisión, con n ►ovimirnto cenero y recto. Por eso, y al
menos en pane, toda decisión, en cuxnto humaua, sr^^ ap< ►ya r ►► las c^^udiriones
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mismas de posibilidad de la raz6n práctica. Para tomar decisiones partimos del
conocimiento de lo existente -tradición- y cribalnos reflexivamente la inforrnacibn
contenida en tal legado o lrad^-e. F.s itnpor-lante selialar yue el hecho de decir lo yur
hay yue hacer no es una simple cuestibn de imponer normas desde afuera. La rarón
práctica tiene, desde luego, atr^bución suficiente y facultadeti para exigirnos algo.
Pero lo yue nos exige es que nos autoe,►céjam.os u^aa decisión élicamcnzle %crr7nccda y rnJlyxiva.

La formación rnoral de la decisión -su consistir en una decisión jusra- es algo
que puede quedar garantizado mediante la fonnación de nuestra propia estnlctura
moral y personal a través de los hábitos pertinentes a cada caso; lo cual permite un
progresivo acrecent<rmiento de la rectitud moral de la intención. E:n can^bio, la natur•aleza
inteligente de las decisiones -o su consistir en decisiones reflexivas y fundadas- es
algo yue el mismo conocimiento práctico posibilita, • justamente poryue éste apunta al
incrernento del sat^er de la realidad. Como señaló l.. A. Reid ( 196t>), nuestr•os juicios
y decisiones tienen dos líneas de orientación fundamentales. De una parte, dependen
de rma convicción general -y, por tarrto, en parte teó ►ica- acerca de l^í lmportancla
del desa ►rollo de la persona individual; de otro lado, juicios y decisiones dependeu de
nuesu•o conocinriento y nuestra comprensi6n de las circunstancias pa ►ticulares en las
yue tenemos due decidir. Así, aunque sietnpre es necesario poseer creencias y convic-
ciones generales acerca del orden de los valores, de las necesidades hrmlanas, de sus
cotreslxrncíientes derechos y obligaciones, et.c., este material no prol>nrciona la dirección
y norrnativa su[icientes par•a decidir ccírno acn ►ar en cada r ►.ui. Siernpre hay un elemento
cíe individualidad en las situaciones particulares que demand.r prestar especial atención
al coutexto donde se actúa y debemos cíecicíir.

El caso de las decisiones pedagcígicas -es deeir, las decisiones rspecíficamente
educativas- responde con claridad a e.ste esyuema general: «L^rs "decisiones pedagó-
l,ricai' -dice en cate punto Castillejo ( 19g7)- son decisiones yue se re^ilizan a través
de los mismos procesos yue cualquier otra decisibn humana. No hay, por tanto, un
mecanismo distinto o una funcibn diferenciada en este sentido. Por eso el problema
de la "toma de decisicín", siendo fúndamental, no es exclusivamente pedxgól,rico: es
más, pertenece a todos los "ámbitos de la conduct.r hruuana"» (p. 2a). De un modo
sirnilar opina Gino 1)alle Fratte (198H): Aunyue c•abe interrogarse por el esprcítico
«univeno de discurso» de la decisión específicamente pedagcíl,rica, de hecho <da decisión
en pedagogía presenta la propiedad comírn a toda decisicín asumida yue concierne a
otro o a oh•os» ( p. (i5). Pues bien, de acuerdo con ello, será necesario abordar ayuí el
estudio de dos problemas fundamentales. h:n ptimer lul,^rr, el estudio de los elementos
que definen la decisión pedagól,rica concebida como decisicín leu^nartn. H:n sel,ntndo
térnrino, el de las notas yue la identifican corno decisión c:ctrlctam^rrlr ti^dc^ó^^rcca.

La investigación del primer asunto tendrá corno objetivo principal explorar e)
papel yue está Ilamado a desempeñar el saber ptáctico pntdencial dentro del proceso
general de toma de decisiones. l.a pregunta esencial que debemos responder aytú
será: ^1':n yué consiste una decisión rerta? N:I análisis de la seguncla cuestión nos
Ilev;u•á a estucliar, b^ísicamelur, la nattn'ale•za y fund:unentacicín dr las decisiones
prdagcígicas.

Supcmer yue toda clecisibn pedagógica e•s humana significa afirtnar no sGlo yue
es algo yue cl homhrc: hace (para dirigir sus acci ► rnes o como rc•yueriuiiento explícito
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de una detenninada práctica o actividad; en nuestro caso, la tarea educativa), sino,
prioritariamente, yue ha de ser una decisión auspiciacla o reglada en términos gene-

rales por los fines yue le son propios ^il hombre en tanto que tal. Yor tanto, ayuí el
«es» de la decisicín -r'en qué consiste una decisión qua decisión huroana?- se
convierte fsícilrnente en un inte ►rogante por el «deben>, ta decir, ^en yué consiste la
rectitud de la clecisión, concebida como dt:cisión humana?

Ahora bien, para responder a esta pregunta se 1^ ►ace necesario tener presente
ante todo al hombre niismo que decide. Porque la rectitud de las decisiones es, en

írltima instancia, la rectitud del hombre yue decide. Así, preguntarse por la rectitud
de la decisión es preguntarse por las cualidades que debe tener -a título general-
el agente decisor motivado por una toma de decisiones,justas, llichas cualidades son,
básicamente, dos.

En primer lugar, la objetividad Prc la firme voluntad de conocimiPnto auténtico de la
realirlad donafe se actúa. Fa preciso aprender a ver las cosas como en realidad son, de
acuerdo con principios éticos generales universalmente válidos para el ho ►nbre en
tanto que hombre; aunyue de hedro varíe la aplicacibn cíe tales principios en las
circunstancias concret^ ►s o cambie la interpretacicín cle las situ.^ ►ciones complejas en
ausencia de principios. Como dice Kekes (IS)89), el juicio -elemento cognitivo del
conocimiento práctico que se encuentra en estrecha relación al acto decisorio- est^í

determinado por tres elementos principales, que en el acto de cíecisión deben tenerse
en cuenta para garantizar el éxito de ést.a: conocitniento cle principios, aplicacióu de
principios a casos concretos y h<►bilidacl para inter}^retar la complejidad de las situa-
ciones paniculares en ausencia de principios generales de ^rientación (p. 12H y ss.).
F.l buen juicio en la acción -la decisicín pntdente- consiste así en la capaciciad para
interpretar complejas siaraciones morales en ausencía de pri ► rcipios, siendo tal mo-
mento -el de la interpretacicín o comprensión moral de la situacicín- uno de los
requerimientos esenciales tie toda decisión humana correcta.

F.n segunto término, hay yue lrablar cle la voluntad fiura lrrtnsforrnarel,cahrrohtvnirGr
^ la rea.lirlad era acciones y derxcinnvs qur .ev^rirn.o.c cun ricn-trc r,onlinuirGzd y resportisabilidarl.
No basta, tn efécto, con tomar «tlecisiones teóricas», De hecho, incluso cabe decir
yue las decisiones tecíricas -o clecisiones «^ ►cerca de»- totnadas en actividades
prácticas, dutadas de bienes o Fnes internos, exigen su correlato con una «decisicín
práctica». 1':n estos contextos, en la decisicín yue se tom; ► , por ser humana y estar
presidida por un principio de rectitud étic^t -por reri 1^rznci^iio rtico dP ^rrocerlimirrtto-,
ce dectclr urau u sí mismn optando por el hirn rrcoral, el cual se compromrte a poner en
obra: «Uecidir teóricamente sobrr, el bien presupone tener yue deciclirse pr^ ►ctic^ ►me ► ue
por el bien, tener yuc profĉsarlo, tener yut: }n•onunciarse por í•I, yue empe ►iarsr en
él, entregarse a él, ponerse a sí mismo o tit:ponerse con ► o única la^encía que gacantiza
su posesión^>, escribe Inciarte (1!)7^, p. 20^)). De acuerclo con a ► nbos requisitos, el
agente se acaba clerzdieradu d^^liberadamrnle a sí mismo ^c uada rl^risirí ►t, ciejanclo en ell^r
ali,nín elen^ento que permits ► idenlificar en la clecisióu las sei►as moralt:s c1e identidad
de su autor: un estilo propio.

La nota de justicia en las decisiones es un elemento central de la ética de toda
decisibn humana. Yor eso, del rnismo modo, la nota central de toda decisión, como
decisión humana, será el hecho cle sen^ir al «iretrrés r^lico», es dtacir•, la vorrcicí ►► por la
fundamentación racional de una accicín elegi<la y Ir^^itim:rda como totalitlad: «ha
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interés ético -escribe Savater ( 1986)- es conseguir una justificacicín racional de la
acción basada, no en tal o cual interés determiuado, sino en el Ei^ndo mismo del
conrcalus humano. A1 deliberar éticamente me pre^into si mi acción confirma ►ni no-
coseidad y reí•renda en e) otro -y desde el otro hacia mí- la inlinitud abierta y
comuuicativa de l0 1 ► umano» (p. 23). En este sentido, toda decisión humana -ética
y justa- conlleva un reconoci^rnierttn especílico: el «reconocimiento» de uno mismo
como agente libre -y no instrumento- y el del otro -por ejernplo, el afectado por
mi decisicín- como fi q en sí mismo y, asimismo, como persona libre. F.s por este
motivo por el yue decimos yue no puede hablarse de responsabilidacl si no hay libertacl
^ decisión o decisiones libres. Yara ser responsable hay que poder hacer y poder no
hacer; tener la oportunidad de saber por qué se hace algo o se omite y poder evaluar
con cierta anterioridad, en la medida de lo posible, las consecuencias de las decisiones
y de los cursos de acción emprendidos. Sólo es responsable, por consiguiente, yuien
tiene poder sobre sus actos; todo lo cual implica libertad.

Por consiguiente, decisión es colaboración entre factores yue se relacionan dia-
lécticamente. Es la colaboración, como ha escrito Inciarte, entre un saber que uno no
sabe -decidirse por el bien, yue es dcscouocido- y un querer saber to que no se
sabe. Toda decisicín humaua, e ►uonces, tiene dos componentes esencíales: un compo-
nerete teórico -el hecho de tener yue decidirnos «acerca de» algo- y un conaponcnale
prcíctico -o decidirse «a^ algo-, f'a hecho es, sin embargo, yue «decidirse a algo» sblo
lo puede hacer uno mismo bajo la propia responsabilidad. F.n los contextos prácticos
-y especialmente en la tarea educativa y en la enseñ<u^za- las decisiones no se
toman sobre alternativas extremas, sino en contextos de incertidumb ►•e, esto es, sobre
lo rnejor y lo peor. I'ero el pensamiento sobre lo ►nejor y lo peor es un pens:uniento
acerca del bien, de modo yue «decidir algo sobre el bien, decidir teórica o científica-
tnente yué es el bien, exige un empeño, el empefio de decidirse prácticamente a
hacer el bien, sea éste lo yue se:r» ( [ncia ►te, 1S)74, p. 207).

De esta sueite, la decisión humaua está llamacía a la autorresponsabilidad. Lo de
menos es yuién decide teórica ►uente; tenieudo, eu cambio, más impo ►Yancia saber
yuién es el yue se decide a algo. Poryue con nuestras decisiones rws decidimos
personahnente.

De acuerdo con estos plan ►eamientos, pcxiemos decir que las decisiones peda(,m(,ricas,
como decisiones humanas, defx^n srr decisiones educativas en un dohle sentido: Pd^u^alivas
pnr su resultado, esto es, porque de una forma clara log ►-an yue los at^°ctados por ella
se eduquen en la medida en yue tales decisiones provocan acciones de principio; y
rd2erativas pnr su origrn, ya que de all,n►na forma tamhién su atrtor -c:l educaclor-
incrernenta su nivel forTUativo con las decisiones tomadas. Ahora bien, para yue c°sto
último ocurra, las decisiones pedagcígicas deben cumplir riertos reyuisitos de carácter
ético. Deben ser «decisiones éticas» o tnanifestar qt ►e posecn las cualidadrs básicas de
toda decisión ética, yue son las tres siguienles: a) N:n p ►imer lugar-, la habilidad para
reconocer problen ►as íaicos o rnorales y l.rara Ilevar al a(;ente : ► pensar sohre las
consecuencias de posiblta alternativas cuanclo se decide un curso clc: accicín en el yue
existe conflicto de valores o lines propios dc la accicín en disputa. llrhrn, por tanto,
ser decisiones ^a•on•ectas», siendo así yue lo con•ecto va retérielo tanlo a las consecuencias
de las accionrs, como a los ef^ctos externos de la actuxción y a los bienes internos de
la aclividacl. b) H:n sr.(,nu ►do término, la autoconfi:u ► ra elel a};entr p:u-a confront:u difé-
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rentes puntos de vista y decidir lo correcto para cada c:aso concreto. r) Finalrnente, la
apertura de mente para infonnarse desde diferentes fuentes en situaciones donde no
somos capaces de conocer todo lo que hay yue saher para deciclir con eticacia m^txirna.

Cuando se dan estas condiciones, y particularntente cuando se dan en la condici<ín
profesional cíel educador, hemos de referirrros a éste como a un profesional moralmente

eficiente. Por tal entiendo al profésional que en su actuación revela la primacía de los
ideales de comportamiento o carácter sobre las nonnas de actuación exclusivamente
deontológicas. Concebida la profesionalidad educativa corno «aspiración ética», hay
que recabar la prioridad de los ideales sobre las reglas de ética profésional. Ayuí el

ideal profesional es el profesional ideal. Este proEésional decide no sólo corno experto.
Como tal, su eficiencia implica habilidades técnicas, pero también destrer.as morales.

F.stas últimas varían en cada profesión o ámbito profesional, de acuerclo con la naturale•r.a
del trabajo desemperiado; y así la destreza para las relaciones intetpersonales es, desde
luego, un rasgo esenciai en la enseñanza, y qtrizá de menor importancia pawa alp,itnas
fornras de trabajo de in^enieria. Yor otra parte, la obligacicín de adquirir estas destrezas
morales -necesarías para saber decidir éticamente hien en el ámbito de actuaciórt

estrictatnent.e profésional- es idéntica en todas las protÉaiones y para todos los proír,°-

sionales. Igualrnente, la obli},,-ación de adquirir un conocimiento especialitado es exi^iblc•
a todos, aunyue su naturaleza varíe para cada práctica protésional. h:n cualduier caso,
consCituye una obli^-ación moral l^rara el profesional ser eficiente, y a su vez, la efíciencia
rnotal es un r^ts^o de profesionalidad, en sentido ético. Por último, hay yue decir <lue

las decisiones profesionales, en cuanto humanas, se tontan, y especialmente en nuestro
contexto, desde una concepción hasrít cier*o punto attística del trahajo profésional. Por
eso es tarr importante el conocirniento y el saber í>ráctico en el profesional cíe la echt-
cación. De él se hace uso para decicíir aímo «sar las destrezas técnicas. Y se hace uso

de él, en prinrer término, lagrando una visión cornprensiva dca bienr.star hum:rno -en
nuestro caso, como biencatar ecíucativo- y, en se},nmdo fu};ar'. siendo capaz de vrr
cómo cada beneficío puc:de ser realirado en las e•oncretas circunstancias.

Vetnos, pues, que en la toma cle decisiones c:ducativ: ►s, como en cualcluier decisicí ► ,
hurnana, se irnplican varios t^ ►ctores, due est<^n esh•ec•hamente interconectacios. Muv
concretarnente, en las decisiones peda};ó},ricas se implica un principio de: conducr.r y

una declaración, más o menos completa, ele lo clue Irarí: ►mos si deri<lie^semos hacer
una cosa de las v:rrias altt:rnativas posil>les. h:n mucl ► as ocasiones, las decisicme,
peda^;ó^icas son, de acuerdo c•on este esquema, clecisiones de principio, pero en dos
sentidos bien delimitaclos. Ue un ladcy, son dveyczorerc rN/i•rárlr^,c « 1^ritc^ipio.c /wdnl,=ci^=rr•o.c rL•
jrroe^dimirreln edru^al^ír^n -ccimo hacer par•a aurnentar el ^;rado dr p<uYicipac•ión de loz
alumnos, para yue el alumr ►o aurnente su desh•exa en la capacidad de autoev,tlnacicín,
para incrementar sus hahilidades sociales a u-: ►vés del trahajo en un :írca insn•nctiva
detennin:rda, cac.- y, de otra patte, son d^r-isrorurs r^/iridn.c u/^rrrr^ftiias rirc^os di-tmHw(irnrrrrlu
jxrdra^h^^zco -cí>mo lracer para a^,=rltpar a los alumnos en el aula cle moclo que•. : ► unren-
tando la eficac•ia pecla};bl,=ica, no se generrn discrimin:rc•iones socialc•s o situaciones de
desigualdad; para harer c•ompatil>les los interese^ personales dc• los : ► lurnnos con loti
interc•ses educ•ativos <le un proyecto peda};cí},^co yue del^e tr:rh:yarsr; par: ► hacer corn-
patibles las prescripciones clue tnandan acahar un ln•o^,=r:cnr:c cle trah:yo pecla};cí};ico
con la nrcesicLtd que en tur nrornento determinaclo se puecia tener e1e clc•te•nrrlo ron
el lin de tr: ► hajar en on•as áreas ele ineludilrle ur};eucia e• íine•rí•s cchicativr,, c•tc.-.
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F.sta clase de decisiones pedagógicas de principio presentan diversas dificultades. [,a

más llamativa es que, como tales, no puecíen enseñarse a los educadores que comienran
su trrbajo como profesionales. Las decisiones no se enseñan, sino sólo los principios.
Sin embargo, decisiones y principios mantienen entre sí una relación dinámica. Tanto
para el educando como para el educador, el adiestramiento en estas decisiones exige,
en primer lugar, aportar una sólida base de principios y, por otro lado, ofrecer amplias
oportunidades para obtener experiencia mediante la toma de decisiones, es decir,

motivar par•a que se tomen decisiones libres. Vatnos ahora a intentar especificar algo
más la problemáúca general de las decisiones como dectisŭrnes pecl<igrígicas.

Es sabido que dentro de la problemática general de las relaciones entre pensa-
miento y acción, o entre la teoría y la práctica educativas, ocupa un lugar preferente
la cuestión relativa a la toma de decisiones. En definitiva, el transcurso y la orientación
del proceso educativo dependen de las decisiones adoptadas, las cuales revelan tanto
el tipo de persona que es el educador que las toma, como el grado de profesionalidad
con el que realiza su trabajo.

F.n efecto, como hemos visto, a través de las decisiones pecíagógicas -adoptadas
antes o después de la intervención, o en el transcurso de ésta- el educador revela
su propia personalidad o modo de ser, porque en el foncío éste no decide al margen
de lo que le dicta su racionalidad práctica. Pero también las decisiones pedagógicas
permiten desvelar el grado o índice de profesionalidad de su autor; desvelan no ya
un modo de ser, sino un modo de hacer. Ahora bien, ^yué distingue a las decisiones
pedagógicas en cuanto tales? Una primera respuesta sería ►a yue se centra en las
variables o los factores que el educador no ya sólo como persona, sino como técnico
o profesional, tiene en cuenta a la hora de decidir en su activicíad. Para Castillejo
(1987a), los núcleos de variables más significativos son: ca) patrones educativos: metas
sociales y educativas generales asignadas a cada nivel o sector del sistema educativo;
b) información del sujeto: todos los datos relacionados con los sujetos inmediatos con
los cuales se trabaja en el proceso; r.) ^untenicGis; d) contexto; y e) rcor►nativa liedagógica
o legalidades pedagógicas de actuación (pp. 2;3-25).

F.ste conjunto de variables -que se encuentran en estrc:cha relación- hace qtre
las decisiones pedagógicas sean der.isiones científicamente fundadas y de carácter
técnico o tecnológico, pues se trata de resolver con ellas situaciones educativas a la
luz del saber pedagógico, esto es, de un conocitniento tecírico y científico sobre la
educación o la realidad educativa. De acuerdo con este planteamiento, «la actividad
edúcativa resulta asf un proceso racionalizado y tecniflcado que garantiia una mayor
aderuación a las necesidades del sujeto, a los objetivos o patrones y a la realidad
contextual» (ibíd., p. 25). Las decisiones yue ayuí se toman -contando con este
número de variables interconectadas- se realizarán lmr referencia a diversos ámbitos
o«espacios^^, como el técrtico-pedagógico, el comunicativo, el relacional o el organi-
zativo. 1!;n resumen, en el proceso de toma de decisiones pedagógicas influye un
conjunto interconectado de factores o variables, las cuales deben tomarse en cuenta
en cualesyuiera espacios o ámbitos en los yue se decida. F:1 hecho de yue existan
diversas variables influyentes -cuya posibilidad podrá ser rnayor o menor, pero que
redaman del educacfor trn conocimiento científico, y no sólo moral- y cierYOs
espacios detenninados donde decidir o arerca de los cuales decidir pedagógicatnente
hare yue estas decisiones sean, sobre tocío, decisiones técnicas.
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Este planteamiento, sin embargo, no es inmune a diversas matizaciones, a la luz
de lo expuesto. Tal vez una de las que más inquieten sea la derivada de la confir-
mación de que en el proceso educativo existen muchas clases y categorías de

decisiones pedagógicas. No sólo decidimos sobre un cambio de actividad o de
estrategia didáctica o de procedimiento, sino yue también decidimos sobre metas
y fines. Según sea el tipo y género de decisión, aumentará en mayor grado, o por

el contrario disminuirá, la importancia ética de la decisión misma que adoptemos.
Es importante fijarse en el matiz que introduce la orientación de las decisiones

hacia los fines educativos.

Por una parte, parece razonable admitir que en nada varíe el carácter técnico de
las decisiones -en cuanto a su firndamentación, o al saber que las soporte- por el
hecho de que el profesional decida desde un ámbito de racionalidad práctica, pues
en cuanto tales han de ser pertinentes; lo que significa que han de estar fundadas en
un conocimiento pedagógico de la educación. Los fines de la educación son fines
que, al lograrlos y asumirlos personalmente, se tornan educativos, y simultáneamente,
son fines susceptibles de ser justificados mediante el conocimiento pedagógico y
conseguidos a través de un proceso de intervención técnico. Pero en lo yue tie
conoce como fin educativo intervienen no sólo componentes de saber técnico 0
especializado, sino tarnbién dimensiones del conocimiento moral. Estas dimensiones
se integran en varios contextos.

Primero, en el contexto de la elección de los valores que asumimos como parte
integrante de la naturaleza educativa de un proyecto pedagógico yue desarrollar. En
segundo lugar, en el contexto de la elección del procedimiento a través cíel cual
conseguir la realización de los valores. Y por último, en el contexto de la evaluación
de la coherencia y pertinencia moral de los resultados estimados.

EI conocimiento del fin es un conocimiento sustancialmente ético, en el sentido

de que las finalidades educativas -a cuyo servicio se ponen las decisiones peda-
gógicas- son bienes prácticos internos a la actividad ech^cativa yue inciden en la

estructura personal de los sujetos que se educan. l.a justificación prdagógiai cle

cualesquiera ónalidades educativas es un asunto técnico, pues cualyuier meta
educativa debe poder conocerse a la luz del saber pedagógico establecido y ser

téenicamente posible, es decir, realizable. Pero alcanzar el fin es un asunto práctico
y de responsabilidad en la acción y la actuación. )!:I fin de la acción ecíucativa se

obtiene, como lo^r•o humano, en la misma acción realizada. La finalidad o las

finalidades de la educación no son simplemente término o resultado de la actividad,

sino princi^iios de acción o logros que constituyen bienes internos para el sujeto, en

tanto que persona, y yue configuran hábitos de formación y aprendiraje, sin los
cuales no sería posible establecer aprendizajes ulteriores. Así, las dec•isic^nes peda-
gógicas son en parte decisiones técnicas, pero siempre cíecisiones prácticas de
principio y de carácter- ético sustantivo. 1'oryue las clecisiones pecíagógicas dehen

ponerse al servicio de ciertos logros educativos, yue lo son en la medida en yue

forman logros humanos; logros que amplían la perspectiva humanizadora del
sujeto y le permiten orientarse personal y significativamente en la realidad de lo
humano. Eao es la educación como resriltacío: un aprendizajc en cl incremento

significativo del sentido hurnano.
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