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Introducción 

En un primer momento parece indiscutible que por educación puede 
entenderse un ámbito de realidad susceptible de tratamiento y cono­
cimiento científico y una específica actividad o aó::ión que el hombre 
realiza a la vista de ciertos propósitos y finalidades. Un análisis más 
detenido de este postulado, sin embargo, mostrará la existencia de im­
portantes puntos de controversia, en los que conviene reparar. Interesa, 
sobre todo, destacar dos. 

En primer lugar, podernos discrepar acerca del grado de rigor cien­
tífico con el que cabe describir, explicar y controlar los acontecimientos 
educativos, o aquellos que se han de tener por tales, específicamente 
sobre la base de la metodología de investigación científica actual.mente 
disponible en el seno de las ciencias humanas y sociales. Esta temática, 
como se saibe, ha logrado excitar la reflexión filosófica más inquietante 
en las últimas décadas, propiciando un extenso debate en el que, al 
menos, cabe identificar dos corrientes de pensamiento fundamentales. 

En la primera corriente se sitúan quienes defienden que las teorías 
genuinamente científicas son las que configuran un sistema hipotético­
deductivo capaz de explicar y predecir regularidades entre acontecimien­
tos. De acuerdo con este planteamiento, en el ámbito educativo es cono­
cida la convicción de que la práctica educativa verdaderamente racional 
será aquella que se guí'a por los rprocedimientos previamente justifica" 
dos por el conocimiento científico del campo donde se opera, de .ma­
nera que tal conocimiento científico de la acción -de la actividad edu­
cativa, en nuestro caso-- sea capaz de construirse adoptando una for­
mulación equiparable al de las ciencias naturales y positivas. En claro 
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�ontraste con esta posición, se sitúan quienes argumentan que las cien. 
cías de la acción humana no pueden revestirse de tal formalización 
positiva. Por el contrario, las acciones humanas -a diferencia del com­
portamiento, por ejemplo- incorporan, como condición indispensable, 
la interpretación del agente que las realiza, de manera que, pudiendo ser 
sólo entendidas al tomar en cuenta los significados asignados por éste, 
en modo alguno el conocimiento de la acción debe quedar reducido a 
meras regularidades entre acontecimientos. Conocer la acción es, enton­
ces, comprenderla e interpretarla, actividades que ünplican el ejercicio 
de una racionalidad de orden eminentemente práctico. Algunos autores 
han ido más allá en su defensa de la imposibilidad de un conocimiento 
de la acción humana al afirmar, como es e l  caso de Louch, que «la ob­
servación, la descripción y la explicación de la acción humana sólo es 
posible mediante categorías morales» [ 1], es decir, mediante la evalua­
ción valorativa y el enjuiciamiento. La acción 1humana, en última ins­
tancia, es un concepto moral, una noción que requiere explicaciones 
ad hoc. 

La influencia de este enfoque interpretativo en el estudio de la acción 
humana ha sido enorme en el ámbito educativo. Una de sus aportaciones 
fundamentales consiste en haber contribuido a una ampliación del 
sentido de las nociones de observación, descripción y explicación, que 
en modo alguno tienen una significación unívoca, la que les asignan los 
partidarios de la primera corriente. Sin embargo, la constatación de la 
existencia de acciones humanas especialmente requeridas de explicación, 
de acuerdo a categorías morales, no puede llevarnos a descalificar el 
intento de explicación científica de los ámbitos social, político o educa­
tivo. Más aún, generalizar nuestro argumento a favor de esta tesis 
supondría caer víctimas de nuestra propia crítica acerca de la equivo­
cada pretensión de «generalización» de las explicaciones científicas de 
tales órdenes. A pesar de todo, sin embargo, conviene advertir que, 
como Maclntyre señala, «Si toda nuestra experiencia tuviera que carac­
terizarse en términos de este desnudo tipo de descripción sensorial, 
aunque sea un tipo de descripción que conviene restaurar de vez en 
cuando por muchas razones particulares, nos enfrentaríamos no sólo a 
un mundo sin interpretar, sino ininterpretable, a un mundo no simple­
mente abarcado por la teoría, sino a un mundo que nunca podría ser 
abarcado por ella» [2]. 

Esta segunda poskión, que acentúa la índole constitutiva en Ja acción 
humana y en las prácticas sociales de las descripciones intencionadas, 
los significados y las interpretaciones, ha sido criticada -y en ocasiones 
con fundamento- por dejar la puerta abierta al subjetivismo más extre­
mista. No obstante, ha puesto de manifiesto que tanto el lenguaje corno 
la acción humana arraigan en contextos de comunicación y prácticas 
dependientes de Ja subjetividad del agente. Precisamente tal dependenda 
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constituye una de las notas que caracterizan al conocimiento práctico 
de la acción hu1nana en cuan to «acción realizable» [ 3]; y esto hasta tal 
punto que tal tipo de conocimiento requiere una inequívoca connatura­
lidad del agente con la acción que pretende conocer. Ahora bien, «esto 
contrasta fuertemente -explica Altarejos- con la exigencia de inter­
subjetividad, proclamada como ·condición sine que non para el conoci­
miento científico» [ 4], que en la modernidad ha tendido a desarrollarse 
casi exclusivamente como un saber teórico. EJlo ha contribuido a con­
figurar una mentalidad, que poco a poco va desapareciendo, contraria 
a pensar el saber práctico como de índole científka, y capaz de contener 
su propia racionalidad, incluso dentro de la educación. Así, hace unos 
años podíamos leer que la práctica de la enseñanza más extendida se 
encuentra «fuertemente dominada por una rutina que va acrisolando 
los usos fundainentados en unos "saberes prácticos" tradicionales, re­
flejo de teorías caducas históricaimente, pero que gobiernan el .conoci­
miento empírico, vulgar y acientífico sobre la actividad de la ense­
ñanza» [5]. Desde luego, no cabe la menor duda que 1buena pc¡lrte del 
ejercicio de la enseñanza, en general de la práctica educativa, no sigue 
precisamente los rumbos de la reflexión crítica y teórica. Por otra parte, 
es verdaderamente desalentador que algunos teóricos y filósofos de la 
educación aconsejen -en el fondo de muchas de sus propuestas- una 
actitud meramente convencional, tanto en la teoría como en la práctica 
de la educación [ 6], cuando -como dice Ibáñez.:Martín- hoy resulta 
más crucial que nunca «pasar a .preguntarse, críticamente, las razones 
de los v1alores sociales y a profundizar en el verdadero sentido de la 
naturaleza humana» [7]. Pero interesa destacar ahora, ante la genera­
lizada constatación de que la práctica de la educación sigue los caminos 
de la rutina acrítica y la intuición, que no extraña la reivindicación de 
quienes -como Touriñán- proponen «la búsqueda afanosa de unas 
pautas de análisis intersubjetivas. Adviértase -aclara este autor- que 
no se trata de denunciar la carencia de pautas intersubjetivas de análi­
sis de esos esquemas -implícitos o explkitos- con los que opera el 
educador para comprender la corrección de los mis.mos » [ 8]. 

Este punto me lleva a la segunda controversia que deseaba destacar, 
y que básicamente se refiere a las dificultades que entraña la expli­
cación de la educación como actividad o actuación humana de orden 
práctico, y a cómo tal constatación influye -positiva o negativainente­
en nuestro conocimiento científico y regulación tecnológica del mismo 
quehacer educativo. Aquí las posiciones son igualmente encontradas, 
pese a que -paradójicamente- se .parte de idéntico postulado: el ca­
rácter práctico de la tarea educativa. Touriñán, en este sentido, aprecia 
en cierta defensa de tal índole «práctica» de la educación -dentro de 
lo que denomina «·corriente marginal» de la educación como objeto de 
conocimiento- un modo d'.e entorpecer el conocimiento científico autó-
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nomo de tal objeto de estudio, que se apoyaría en argu·mentaciones de­
masiado simplistas, escasamente realistas e inducentes a confusión. Se­
gún dicha concepción , la educación seria una «práctica deliberadamente 
dirigida al logro de las finalidades que la filosofía justifica» [9]. Por 
su parte, W. Carr señala que la dificultad principal estriba -y en esto 
tiene razón- en nuestro moderno concepto de «·práctica», el cual sería 
el resultado de un proceso histórico e n  el que una noción más antigua, 
coherente y compleja ha sido gradualmente transformada y cambiada: 
la idea de praxis [ 10]. Finalmente,. Olson dirá que «Concebir la práctica 
educativa de un modo equivocado, por ejemplo como una forma de 
racionalidad técnica, comporta el riesgo de generar en los educadores 
una ansiedad que obnubila su capacidad de juicio y dificulta su manera 
de enfrentarse con cuestiones problemáticas en educación, pensada ésta 
como un espacio genuino para el desarrollo y el crecimiento moral» [ 11]. 
En el fondo, este autor entiende que resultaría más provechoso con­
vivir con la educación tal ·cual es. Y ésta es, precisamente, la cuestión. 
¿Qué es la práctica educativa? ¿Cuál es 1a condición real de la ·educa­
ción? ¿Qué implicaciones cabría derivar del descubrimiento de su ver­
dadera naturaleza, para una conveniente profesionalización de quienes 
están 1principalmente llamados a realizarla? 

Pues bien, para responder a estos interrogantes es necesario realizar 
algunas puntualizaciones iniciales, a partir del .postulado -indiscutible­
mente cierto, a falta de ulteriores ·análisis- .de ·que 1por educación debe 
entenderse, sustancialmente, una peculiar clase de «actuación humana». 
Con decir esto, sin embargo, no hemos hecho ·más que empezar, pues 
hay que aclarar -de eso se trata- el tipo de peculiaridad y co-mple­
jidad que entraña esa actuación humana en que consiste educar. 

Lo primero que tenemos, entonces, que advertir, es que, como 
dice Altarejos, enfrentarse cognoscitivamente a la educación no es ha· 
cerio a un objeto cualquiera: es enfrentarse a un objeto de conoci­
miento práctico. A diferencia de otros objetos cognoscitivos, la acción 
humana y, como ella, la educación, úni·camente puede ser un objeto 
de conocimiento independiente del entendimiento en la medida en que 
la consideremos como ax:ción ya realizada, más no en cuanto a.oción rea­
lizable [12]. Este carácter hace que nuestro interés en conocer algo de 
ella se centre, principalmente, en nuestro querer encauzarla, dirigirla, 
orientarla. Para e11o necesitamos hacer uso de nuestra razón, circuns­
tancia que, de entrada, nos plantea una aporía hnportante. En efecto, 
si no hay modo racional de encauzar las acciones sino a través de la 
razón, ello implica un primado de la teoda sobre la práctica; la raci()­
nalidad de la práctica exige, por consiguiente, el primado de la teoría; 
la existencia incondicional de la verdad. Sin embargo, sabemos que, en 
cuestiones prácticas, la teoría poco puede decir, a no ser que se muestre 
la existencia de un elemento mediador entre la una y la otra, factor 
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que, como S·e sabe, para Kant era el juicio. Pues bien, precisamente nues­
tra capacidad de juicio -y con ello, nuestra capacidad de reflexionar 
sobre la práctica-, constituye una de las virtualidades de la razón prác­
tica, que es la que nos dicta lo que hay que hacer. «Sólo cuando la razón 
se percata de su incompetencia en cuestiones prácticas �ice Inciarte­
deja de ser teórica y se constituye en razón 1práctica. ·La razón se con· 
vierte en razón práctica cuando deja de prescribir de arriba abajo 
normas de conducta que no esperan sino su aplicación (técnica) [13]. 
Cuando esto ocurre, el agente que actúa alcanza el más alto grado de 
protagonismo y responsabilidad con su tarea. iPor eso, ya que el agente 
necesita atender a fa ingente variabilidad de circunstancias que con­
curren en el ejercicio de su acción -al objeto de encauzarla debidamente 
como acción realizarble-, resulta iper.fectamente explicable la afirmación 
de que en el estudio de tal tipo de acciones, «no cabe una considera­
ción puramente objetiva, pues sólo pueden comprenderse como tales 
-es decir, en cuanto que realizables- desde la subjetividad que obra 
y configura la acción» [ 14]. De ahí la dependencia que tiene e1 cono­
cimiento práctico -el saber de la acción- de la propia subjetividad 
del agente. 

Así pues, concebida la educación como actuación humana, con este 
quehacer aludimos a una acción -o praxis-, que por ser tal su finalidad 
le es intrínseca. Pero la educación no es sólo una acción de esta natu­
raleza, sino que posee una innegable magnitud productiva. Pues bien, 
fácilmente se hace notar donde estriba la complejidad de la educación 
como actuación humana. En ella, como dice Altarejos, «debe realizarse 
una actividad regulada .por un saber técnico, pero integrada en una 
acción regulada por un saber ético que fundamenta principalmente la 
actuación educativa» [15]. Es lógico; el saber técnico regula la educa­
ción como actividad de la cual cabe exigir resultados externos, mientras 
que el saber ético la regularía en cuanto acción cuya finalidad es inma­
nente; esto es, como acción que se realiza por sí misma, quedando sus 
efectos -la formación y \humanización personal- en la ·misma persona 
que la realiza; y no sólo en el educando, sino además -y esto como 
una exigencia moral de la profesionalidad- en el educador auténtico, 
el cual «pronto descubre también que su trabajo no reS"bala sobre su 
personalidad sino que cuando lo realiza correctamente le es utHísimo 
para avanzar en su propia humanización» { 16]. Esto es algo que se sabe 
enseguida cuando oomienza a iniciarse uno en la práctica profesional 
de la educación. «La .formación de profesor -dice acerca de esto Wid­
lak- no tiene en cuenta que la comprensión de la propia educación 
tiene importancia para la práctica. Es así ·que en el encuentro educativo 
pueden realizarse modos de vivencia y ·de comportamiento que están 
en contradicción con las convicciones y valores propios. La consecuencia 
son sentimientos de inferioridad y de resignación» (17]. Por ello, cabe 
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decir que el propio actuar mejora no sólo cuando se le proporciona 
al educador un saber técnico, a fin de proporcionarle seguridad en su 
trabajo, sino cuando éste es capaz de comprender su propia biografía 
desde la totali.dad de su personalidad. 

Para acabar, hay que señalar que un enfoque como el propuesto posee 
dos órdenes de implicaciones .para el incremento de la profesionalidad 
de los educadores. En efecto, un análisis de la educación, en cuanto pro­
fesión, mostrará -de una parte- que constituye una exigencia de pro­
fesionalidad educativa adquirir un .pensamiento reflexivo, porque ningún 
profesional «aplica» mecánicamente los principios teóricos en que se 
basa su labor. Tal pensamiento ha de ser <le índole práctico; esto es, 
un conocimiento práctico prudencial. Además, es asimismo una exigen­
cia moral de la profesionalidad que el educador cultive buenos rasgos 
de carácter, comprometiéndose con el desarrollo de su propia madurez 
ética y psíquica, precisamente al objeto de que los códigos de ética 
profesional tengan verdadera operatividad. Tal madurez tiene como fun­
damento al saber práctico. Desde este punto de vista, la educación es 
una práctica moral. Tal es la cuestión que principalmente deseo destacar 
en este artículo. 

A fin de poner de manifiesto la relevancia de estos postulados, y de 
conseguir los propósitos señalados, abordaré en lo que sigue cuatro 
tareas. En primer lugar, subrayaré la condición del educador como 
agente reflexivo y como agente moral, dimensiones que una razonable 
aspiración al cambio y a la innovación racional debe incorporar. Segui­
damente, me -ocuparé de] análisis de las vías de acceso de la educación 
a la sabiduría práctica, es decir, al núcleo central de una tradición -Ja 
tradición aristotélica de Ja filosofía práctica- cuya recuperación se está 
dejando sentir claramente, -como si de una nueva sensibilidad se tratase, 
en el ámbito de las ciencias de Ja acción humana. El tercer apartado 
se dedicará al estudio la educación bajo su condición de tarea «prác­
tica», noción para l a  que se recabará una significación amplia. El último 
apartado tratará de esclarecer las posibilidades y los límites de la con· 
cepción de la tarea educativa como práctica moral. 

l. El educador como agente reflexivo y agente moral 

Una de las consecuencias e implicaciones fundan1entales que conlleva 
el planteamiento de la educación como acción es la consideración del 
�ducador y del educando como agentes de la práctica que conjunta­
mente realizan .. EHo se debe, primordialmente, al carácter teleológico 
de la propia actividad educativa, condición que, bási{:amente, obliga 
al educador en un doble plano. ne una parte, le obliga a contar con Ja 
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condición libre del propio educando, ya que éste puede no querer ad­
mitir el cam1bio educativo que aquél le propone, razón por la cual la 
acción del educador debe encaminarse a suscitar acciones en él [18], 
y el interés. por su propia formación [19]. En segundo término, el educa­
dor se obiga a un complejo proceso de deliberación y toma de deci­
siones, cuyo objetivo será precisamente la justificación de sus propias 
propuestas como educativas, justificación que ha de a poyarse en argu­
mentaciones de índole racional y moral. En última instancia, el educador 
se sitúa ante el reto de tener que actuar correctamente, expresión que 
cabe entender de dos maneras: 1primero, en el sentido de tener que 
«aprender principios de orden más general que ·permitan establecer un 
saber conectivo de las normas generales con las circunstancias concre­
tas« [20]; y segundo, en el sentido de lograr cambiar 1positivamente 
-como dice Green- el valor de las prenüsas de su razonamiento prác­
tico, 'O inodificarlo en la nlisma línea, n1ediante una adecuada incorpo­
ración de los resultados de la investigación y teorización sobre. educa­
ción en su práctica [21]. Por consiguiente, actuar correctamente como 
educador debe suponer subrayar la condición de agente reflexivo y de 
agente moral de éste. 

El educador es agente reflexivo porque, como señala M. Sutherland, 
«Si la enseñanza tiene que ser una profesión respetada y con autorres­
peto, todo profesor debeda tener una teoría de la educación. Los pro­
fesores deberían saber claramente qué intentan conseguir, por qué usan 
ciertos métodos de enseñanza. 'No siempre resulta fácil -asegura esta 
autora- esperar obtener claridad sobre estas cuestiones. Estamos en­
frentados con muchas ideas acerca de la educación, con personas que 
tienen propuestas conflictivas s<Ybre lo que debería 1hacerse. P,ero de 
cualquier manera, tenemos que evaluarlas y decidir nuestra propia 
teoría» [22]. 

La observación de Sutherland es sumamente interesante. En efecto, 
no podemos esperar que los educadores adquieran el nivel de motiva­
ción, competencia y eficacia que nuestro tiempo reclama si dejamos de 
insistir en la idea de que la mejor práctica profesional es la práctica 
inteligente y reflexiva; es decir, un modo de hacer en el que está clara­
mente planteada la relación e interconexión entre el pensamiento y la 
acción, cuyo nexo cada vez más apunta a la reflexión e investigación 
deliberativa centrada en contextos prácticos, mas no por ello esclavizada 
a la variabilidad de las circunstancias donde se o.pera. De hecho, es 
creciente la convioción de que ni la investigación en educación ni su 
teorización pueden quedar en manos de unos pocos e�pertos. Por el 
contrario, los educadores tienen, sobre todo ·hoy -ya que la práctica 
educativa tiende a moverse, entre las coordenadas ·de la innovación y la 
eficiencia- que sentirse en disposición de reflexionar rigurosamente 
sobre su propia práctica y sobre la teoría de la práctica educativa, lo 
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cual les alejará de una actitud consumista de propuestas nacidas en 
contextos externos al <le su propia labor. De alguna manera podemos 
decir que el educador, como agente reflexivo, está llamado a ser un 
diseñador de su propia práctica, porque ahí donde no existe acuerdo 
entre Jos fines de Ja práctica ni claridad absoluta sobre e] contexto 
en el que transcurre ésta ---como parece ser el caso del quehacer educa. 
tivo-, la decisión para actuar de un modo u otro no puede presentarse 
como un problema meran1ente instrumental, gobernado sólo por la ra­
cionalidad medios-fines. Más bien, «un conflicto entre los fines -advier. 
te Schon- no puede resolverse usando técnicas derivadas de la inves­
tigación aplicada» [23]. Cuando hay fines en conflicto, el educador está 
obligado -por la propia situación en la que actúa- a formular juicios 
educativos en los que, de hecho, revela su propia sabiduría práctica. 

Además, la situación de aplicación del saber teórico es distinta en el 
caso de la investigación y en la práctica educativa. Widlak comenta, en 
este sentido, que «la cuestión sobre e l  valor que tendría Ja teoría cien­
tífica para la configuración y el dominio de la realidad profesional 
puede ser respondida afirmativamente. sin limitaciones, sólo cuando se 
parte de la identidad estructural de la situación de aplicación en la 
ciencia y en la enseñanza ( ... ) Si se comparan las características de 
comprobación de hipótesis y de la aplicación de la ciencia en la acción 
de la enseñanza, resultan diferencias esenciales. Por una parte, la com­
probación de hipótesis tiende a revisar la verdad de Ja teoría, n1ientras 
que la aplicación del saber en la enseñanza sirve para configurar una 
situación en la que se deben aprender ciertas capacidades por medio de 
contenidos. En ello, el saber del profesor puede ser una ayuda o no 
serlo ( ... ). En segundo lugar, por la identificación se priva a la situación 
de la enseñanza de sus posibilidades pedagógicas, pues el profesor al 
comprobar las hipótesis ya ha determinado con antelación las posibili­
dades de acción, de manera que resulta imposible u n  proceso de confi­
guración mutuo» [24]. 

Debe quedar claro, en relación a estas ideas, que no se trata, natural­
mente, de abandonar las actividades ni a la intuición ni a la improvi­
sación, como tampoco a una libre comunicación de existencias. Además, 
convengo con Esteve que, en el ámbito pedagógico, la investigación 
aplicada debe fundamentarse en la investigación pura, ya que «para in· 
tervenir con éxito en el terreno del cómo actuar, necesitamos primero 
saber con cierta seguridad qué está pasando» [25]. Ahora bien, llegar 
a saber qué está pasando se puede obtener de distintas maneras, y pa­
rece daro que en el caso de] educador éste debe llegar a obtener tal 
conocimiento tanto por el cauce de la teoría como por la vía de la re· 
flexión sobre ésta y sobre la práctica, es decir, a través de un saber 
de la acción que actúe como plan interior de la actividad. En este sentido, 
el educador se encuentra en 1a situación del jugador de ajedrez, quien 
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tiene ante sí una amplia gama de posibilidades de combinar movimien­
tos, lo cual introduce en el juego un insos�ayable elemento de libertad. 
Pues bien, este momento de libertad -libertad de posibilidades de 
acción- mueve precisamente a la elaboración de juicios formulados en 
el contexto de actividades humanas de tipo práctico, como es el caso 
de la educación. 

Anteriormente dijimos que el educador también está ·llamado a ser 
un agente moral. Una razón que explica esta necesidad la podemos en­
contrar asimismo en la consideración de la educación oomo acción. 
Pues bien, si esto es así, entonces debemos reconocer, con G. F. MacLean, 
que toda acción manifiesta una importante dimensión de la persona. 
«De una parte, la necesidad de actuar muestra que la persona, aunque 
individual e independiente, no es desde el comienzo perfecta, auto­
suficiente o absoluta. J>or el contrario, las personas son conscientes de 
la perfección que no tienen, pero hacia la cual están dinámicamente 
orientadas. La persona es entonces esencialmente activa y creativa. 

Por otro lado ---continúa diciendo este autor- esta activitlad se 
encuentra esencialmente ·marcada por la responsabilidad» [26]. La rela­
ción entre acción y responsabilidad se hace particularmente notoria 
dentro de la práctica educativa, ·hasta el punto que puede asegurarse, 
de una parte, que una práctica educativa profesionalmente madura in­
cidirá sobre todo en la necesidad de tener un claro planteamiento del 
sentido y límites de la auténtica autonomía del profesional del educador, 
autonomía que no será sólo de índole intelectual; por otra parte, la 
responsabilidad marcará, también, la necesidad de que el educador, 
como agente moral, actúe de acuerdo a la norma moral, ya que nunca 
su práctica profesional será una exclusiva cuestión técnica, sino que es 
acción, praxis. Ello muestra, en última instancia, que junto a la adqui­
sición de un pensamiento .pedagógico claro, el educador necesitará adqui­
rir una estructura cognitiva de moralidad sólidamente fundada. 

Soy consciente de que la consideración del educador como agente 
moral, en relación a la idea de la educación como práctica moral, no 
deja de plantear algunos interrogantes. ¿Cabe, en efecto, identificar la 
naturaleza del quehacer ético y del quehacer educativo? Desde mi ·punto 
de vista, que desarrollaré más en detalle posteriormente� no cabe una 
identificación total entre ambos tipos de tareas. Ello no significa, sin em­
bargo, que no pueda decirse que la actividad educativa sea, e n  gran 
medida, una empresa moral, que liga al educador icon su quehacer desde 
un punto de vista personal; como persona. Ahora bien, lo que a mí me 
interesa, sobre todo, es la condición de «problema práctico» que tiene 
la educación, noción sobre la cual no parece existir un acuerdo sufi­
ciente, al no repararse suficientemente en los sentidos alto y bajo de] 
concepto de «práctica», que tendremos que estudiar detenidamente tam­
bién. Adelantaré, sin embargo, que no es fácil pretender ignorar el hecho 
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de que las finalidades educativas, en tanto que educativas, exigen del 
educador profesional un compromiso con su práctica que no cabe aban­
donar al exclusivo ámbito de la normatividad técnica. Siempre podrá 
decirse, desde luego, que la dimensión tecnológica de la tarea educativa 
-por otra parte ineludible- permite la ampliación del concepto de 
técnica -o de tecnología- hasta incluir la existencia de ciertas capaci­
dades morales del educador o la misma noción de responsabilidad 
moral: no buscar la eficacia en la acción educativa, se dirá entonces, es 
un síntoma de irresponsabilidad moral. Ahora bien, conviene advertir 
-con Altarejos- que «el afán de hacer es, acaso, el mayor riesgo para 
la acción eficaz. Una acción es eficaz cuando consigue el objetivo que 
persigue. Cuando no lo consigue, podrá ser valorada positivamente desde 
otros parámetros, pero no desde la eficacia. La voluntad de eficacia 
exige conocer la finalidad de nuestros actos» [27]. Y en educación, tal 
finalidad es de índole -debe se.r- educativa, lo cual significa que debe 
ampliar la naturaleza 1humana de acuerdo a su especifico telos, coincidir 
con él. 

Pues bien, precisamente •por ello, las decisiones del educador adquie­
ren un sentido distinto al quedar orientadas -como deberían estarlo­
ª la formación de la persona del educando. Bllo mismo incide en la 
naturaleza de la investigación de la educación y en el carácter de las 
relaciones entre la teoría y la práctica. Sobre lo primero, porque «la 
investigación educativa no puede definirse por referencia a los obje­
tivos apropiados a las actividades investigadoras que se ocupan de re­
solver problemas teóricos, sino que hay que operar dentro del marco 
de referencia de los ·fines prácticos a los que obedecen las actividades 
educativas» [28]; y sobre la segunda cuestión, porque «Si se admite 
que la expresión "teoría educativan no puede referirse coherentemente 
a otra cosa que a la teoría que realmente guía las prácticas educativas, 
entonces veremos con claridad que una actividad teórica que pretenda 
explícitamente ejercer una influencia sobre la práctica educativa sólo 
podrá conseguirlo influyendo sobre el marco de referencia teórico en 
virtud del cual dichas prácticas devienen inteligibles. nesde este punto 
de vista, la "teoría educativa" no es una "teorí'a aplicada" que "beba" 
de teorías de las ciencias sociales, sino que se trata de toda una empresa, 
la de valorar críticamente la idoneidad de los conceptos� las creencias, 
los supuestos y los valores que incorporan las teorías de la práctica 
educativa vigentes en la actualidad» [29]. 

Por otra parte, el mismo carácter de eso que en la actualidad se 
denomina el cambio y la innovación educativos parecen justificar la con· 
sideración del educador como agente reflexivo y moral. En efecto, existe 
una importante tradición de pensamiento pedagógico --que cristalizó, 
en la década de los años sesenta, con las propqestas curriculares de 
Schwab (30]-, según la cual el cambio educacional no responde sólo 
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a princ1p1os teóricos, sino que su naturaleza es la de una praxis socia]. 
Según Holt, el n1ayor equívoco de un planteamiento exclusivamente 
teórico del cambio y la innovación, estriba en que «falsifica la naturaleza 
fundamentalmente práctica de la actividad curricular, que requiere de 
nosotros tomar en cuenta el carácter moral de los juicios educati­
vos» [31]. 

Esta observación tiene un cierto interés, en la medida que parece 
hacerse eco de esa mentalidad dominante de las sociedades políticas 
contemporáneas, y según la cual, a juicio de R. Beiner, se acentuarían 
dos rasgos fundamentales. De una parte, la identificación de la racio­
nalidad con el comportamiento regulado mediante reglas que pueden 
ser especificadas explícitamente a través de una indagación acorde con 
el método racional imperante en nuestro tiempo. En segundo lugar, la 
consideración de las cuestiones relativas a las normas éticas y los fines 
políticos -o educativos- como algo situado más allá del escrutinio 
racional, perteneciendo, en consecuencia, al ámbito irreductible de una 
subjetividad individual que en modo alguno podrá traspasarse y sobre 
el que, en última instancia, no se puede obtener acuerdo racional alguno, 
al ser expresión, poco más o menos, de meros sentimientos [32]. 

Es indudable que una conciencia ta] hace imposible el debate, pro· 
piciando, además, el caos cognoscitivo más evidente. Además, fortalece 
la convicción de que las grandes cuestiones políticas o educativas son 
competencia exclusiva de unos pocos « expertos », que siempre las deter­
minarían siguiendo su superior criterio, de acuerdo siempre a un método 
racional pretendidamente neutral. 

Ahora bien, el carácter práctico de los problemas educativos no debe 
llevarnos a confusión. Una mala inteligencia de tal carácter práxico del 
cambio y la innovación pedagógica, por otra parte, ha conducido pre­
cisamente a un excesivo didactismo, que ya fue ·puesto en tela de juicio 
por una revista española de divulgación pedagógica -en un editorial 
del año 1986-, y que justamente nunca se ha caracterizado por dejar 
de difundir en sus páginas las experiencias de muchos movimientos de 
renovación. En efecto, se decía en dicho editorial que la causa de tal 
didactismo se encontraba «en la debilidad teórica de la práctica escolar, 
y en la creciente aversión hacia la reflexión y la especulación» [33]. 

Este es el marco de referencia en el que precisamente trata de ins. 
cribirse este artículo: en la vocación eminentemente reflexiva y ética 
de la práctica profesional de la educación. La educación, desde este 
punto de vista, demanda la elaboración de juicios y la presencia del 
saber práctico en el educador. Y si esto es así, entonces la educación 
misma -su debate- puede acceder a ese gran debate contemporáneo 
cuyas coordenadas principales precisamente son la investigación y es­
clarecimiento crítico de la verdadera naturaleza de la racionalidad y la 

rev. Hp. ped. XLVII, 183. 111i 



256 FERNANDO BARCENA ORBE 

acción humana. La •práctica educativa necesita de ambas: del uso prác­
tico de la razón y de la fuerza· de la praxis. 

2. Sobre el acceso de la educación a la sabiduría práctica 

Las críticas que, desde diversos enfoques, ha venido recibiendo un 
hatamiento exclusviamente técnico de los problemas educativos, no 

pueden hacernos pensar que no existe legitimidad alguna para el plan­
teamiento tecnológico de la educación, como ya se dijo. Tampoco debe­
rían sugerirnos que carecemos de alternativas ·plausibles, pues es hoy 
reconocible la tendencia a recuperar esa tradición de la filosofía prác­
tica en el ámbito de las ciencias de la actividad humana, movimiento 
cuyos objetivos precisamente se centran en el análisis de la naturaleza 
de la racionalidad verdaderamet?-te 1humana y en el concepto de acción. 

En efecto, estudios de inequívocas resonancias en la investigación 
teórica y filosófica de la educación, como los de H. Arendt, H. G. Gada­
mer, J. Habermas o A. Maclntyre, entre otros (34], dan cuenta de un 
inquietante debate que afecta, en distintas coordenadas,, al estudio de 
la educación. Una de las conclusiones de tal debate apunta a la idea 
de que, como R. Bernstein dice en uno de sus libros, «en una época 
en que la amenaza de una aniquilación total no parece una abstracta 
posibilidad, ·sino una proba:bilidad real inmediata, se hace cada vez más 
necesario tratar, una y otra vez, de alentar y nutrir aquellas formas 
de vida comunitaria en las que el diálogo, la conversación, la phronesis, 
el discurso práctico y el juicio formen parte de nuestra práctica coti­
diana» '(35]. 

Por otra parte, la recuperación de la tradición de la filosofí'a práctica 
-dentro de la cual se ubicarían los saberes cuyo interés es el estudio 
de la actividad humana a la luz de su finalidad-, es perfectamente cohe­
rente con la <:ircunstancia de que, como señala Quentin Skinner, durante 
los últimos veinticinco años, aproximadamente, los supuestos empiri­
cistas y el ideal positivista de unificación de las ciencias se han visto. 
profundamente desafiados por diversas corrientes de pensamiento [36] 
orientadas a la reestructuración de las ciencias humanas y sociales al 
margen de los presupuestos epistemológicos de corte positivista. 

Pues bien, los objetivos fundamentales de tales transformaciones 
serían, básicamente, dos. El primero, «la renovada voluntad de dirigirse 
directamente a la evaluación de los problemas urgentes del momento» 
[37]. En segundo lugar, el apreciable abandono de las preocupaciones 
puramente lingüísticas, ha conducido a reavivar el interés de ciertas 
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disciplinas por «la elucidación del carácter de la buena vida y de las 
fronteras de una sociedad libre y justa» [38]. 

Ambos objetivos dan sentido a las transformaciones generales en el 
ámbito de las ciencias humanas, las cuales -dicho sea de paso- se 
ven recorridas por una ola de pensamiento escéptico, circunstancia que 
se aprecia en la generalizada reacción contra la presunción positivista 
de que las ciencias naturales puedan ofrecer un modelo adecuado para 
la práctica de las disciplinas sociales, así como -por otra parte- en 
las objeciones morales realizadas contra la ambición positivista de 
construir una ciencia de la sociedad. Así, en tanto que el primer pro­
blema se cristaliza en «la idea de que la explicación de la conducta 
humana y la explicación de los fenómenos de la naturaleza son dos 
empresas lógicamente diferenciadas» [39], Habermas dirá -en relación 
a la segunda cuestión- que una visión positivista de la vida política 
alienta un profundo nivel de bancarrota moral. en la medida que la 
actividad política, lejos de poder tratarse como una mera cuestión 
técnica, es una praxis [ 40]. 

Al margen ahora de los puntos débiles que '.Presenta la alternativa 
habermasiana de una «teoría de la acción comunicativa» -de indudable 
corte sociológico-, en la que se revela, como recientemente ha seña­
lado A. Llano, «la carencia de un adecuado tratamiento antropológico y 
ontológico del mismo concepto de acción» [ 41], lo cierto es que poco 
a poco van calando en la educación los aspectos más fructíferos de este 
debate, cristalizándose -al menos- en dos ideas. 

La primera se refiere a que la investigación en educación -como 
en el amplio marco de las ciencias sociales- no debe limitarse a un 
solo paradigma o modelo teórico, sino que se debe propiciar la plura­
lidad teórica, disciplinar y metodológica como síntoma -dicho en pala­
bras de Shulman- de «una saludable tendencia actual» [ 42], y de la 
cual parece haberse hecho eco l a  política de investigación educativa 
española [ 43]. La segunda idea defendería la naturaleza práctica de la 
tarea educativa, en la que al educador cabe pedírsele un planteamiento 
claro de las relaciones entre pensamiento y acción. 

Esta última consideración es sumamente interesante, pues al conec­
tar con la idea de que la educación es ese quehacer vinculado a las 
decisiones del educador y, también, a su voluntad, se propician vías 
de acceso de la educación a la sabiduría práctica; esto es, al núcleo 
mismo de la filosofía práctica. La educación, como actividad -desde 
luego peculiar-, es entonces acción humana, lo cual hace inevitable la 
pregunta acerca del lugar en que estribe lo más original de la acción 
educativa. 

E� e<;te sentirlo la inr lus1ó11 el� la edrración �n el seuo ck la filo::,ofía 
práctica permite �n enfoque praxeológico de esta actividad, cuyas dos 
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aportaciones fundan1entales serán -la primera- dar mayor protago­
nismo teórico al educador, volviéndose la actividad de Ja educación una 
práctica reflexiva. En segundo Jugar, la educación se torna una práctica 
moral -éticamente conformada-, tanto porque su fin abarca a toda 
la personalidad del educando como porque la profesión educativa cons­
tituye una actividad especialmente necesitada de regulación ética me­
diante códigos deontológicos de conducta. 

Ahora bien, antes de centrar nuestra atención oon mayor detalle en la 
valoración de tales aportaciones y en la concreción de la educación como 
una práctica, conviene destacar las razones explicativas de este retorno 
a la tradición de la filosofía práctica. En este sentido, conviene recordar 
que, como Ballesteros señala, la clave de la superación de los esquemas 
iniciales del neopositivismo lógico ha sido, fundamentalmente, la aten. 
ción prestada al carácter intencional de la acción, lo que condujo a la 
convicción de que resulta imposible comprender su naturaleza con el 
mero recurso a presupuestos causalistas y mecanicistas [ 44]. Por su 
parte, A. Llano subraya como consecuencia fundamental del esquema me. 
canicista en la explicación de la acción, que el auténtico dinamismo 
humano queda definitivamente marginado de unos procesos para los 
que, en último término, la acción sería ya sólo mera reacción. La acción, 
comenta este autor, ya no es «acción libre», de forma que «donde antes 
se buscaba la excelencia, ahora se persigue la sola supeiivivencia. Pre­
cisamente por eso la sociedad moderna priva de auténtica relevancia a 
la acción libre, ya excluida del reducto doméstico en la concepción griega. 
La acción personal -que va siempre unida a la palabra- es sustituida 
por el comportamiento económico de las masas, sometidas al imperio 
de lo impersonal» [ 45]. 

Pues bien, la recuperación de la tradición señalada viene a explicarse, 
precisamente, por su afán rehabilitador de la condición personal -mas 
no individualista- de la acción humana, lo cual se comprende si, con 
Ballesteros de nuevo, recordamos que son tres los valores que justifican 
tal tentativa: a) por la importancia que en la tradición aristotélica se 
confiere a la dimensión de la praxis, como distinta de la poiesis; b) .por 
la revalorización de la dimensión del ethos, que lleva a distinguir las 
verdades práctico-éticas respecto de las simplemente teóricas, siendo 
éstas verdades «sobre» -externas a la acción- y las primeras verdades 
«en y desde», o internas a la acción; y e) por el destacado papel que 
juega la sabiduría práctica ( phronesis) como elemento fundamental de 
la formación ética y como conocimiento directo de la acción. Es, como 
dice Beiner en su libro Political Judgment, «una capacidad de compren­
sión moral porque implica percibir las situaciones particulares en su 
verdadera claridad y en interacción con una comprensión global de lo 
que tiene que ser un ser humano completo y vivir una vida humana 
propia» [ 46] .  
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Tales razones tienen una relevancia fundamental para la actividad 
educativa. La primera porque, como veremos enseguida, propicia la 
adopción de un enfoque holístico de la educación en tanto que «prác­

tica» ética y técnicamente configurada. La segunda razón explica la ne­
cesidad de una mayor profundización en el ethos de la profesión educa­
tiva -"Como deontología de la educación- concebida como una forma 
de racionalidad práctica de la profesión. Finalmente, la relevancia de 
Ja sabiduría práctica contribuirá a prestar mayor atención a las bases 
morales de la profesión educativa en tanto que práctica reflexiva, lo 
cual nos .permitirá referirnos a la estructura cognitiva de moralidad que 
todo educador reflexivo y racional no puede dejar de apreciar y cultivar 
en su tarea. En este sentido, la sa1biduría práctica deberá animar al 
educador, como profesional reflexivo, no sólo a explicar teóricamente 
sus acciones --es decir, dar razón de un hecho, por así decir-, sino a 
justificarlas desde un punto de vista práctico -dar razón de una nor­
ma- como agente moral que responsablemente se propone la consecu-
ción de fines educativos [ 47]. 

• 

3. La naturaleza práctica de la actividad educativa 

Profundizar en la condición práctica de la educación, en tanto que 
acción, exige, inicialmente, reparar en los sentidos alto y bajo de la 
misma noción de «práctica». 

Para ello, pienso que puede adoptarse una metodología que conjugue 
el análisis filosófico y la reconstrucción histórica del concepto en que 
hunde sus raíces nuestro moderno conc�to de práctica, esto es, la 
acción -praxis- en sentido griego. Esta propuesta metodológica, sin 
embargo, en la actualidad chocaría oon no pocas objeciones, como Carr 
indica. Ello se debe, principalmente, a que --como este autor señala­
hoy tendemos a postular, de una parte, que sólo cabe esclarecer el signi­
ficado del concepto de práctica cuando comprendemos, antes que nada, 
sus relaciones con la teoría, a la cual se contrapone. Además, no son 
pocos los que --de otro lado- insisten en la naturaleza estática de esta 
noción, de modo que cualquier exégesis histórica de la misma -como 
Carr propone- resultaría una tarea tan accidental como de escaso inte­
rés. En este sentido, hace notar el citado autor que sobre la base de 
tales afirmaciones es posible identificar tres vías de aproxhnación con­
temporáneas a la idea de la práctica cuya característica, comúnmente 
compartida, es que mútuamente se excluyen. Por contra , Carr sostiene 
que una vez que cambiemos tales afirmaciones básicas, será posible 
identificar e intel'pretar el criterio sustantivo de la «práctica» que en 
los enfoques modernos de esta noción subyacen. Tal interpretación 
tendrá la virtualidad de percibirlos, ·más que como mutuamente exclu-
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yentes, como rasgos esenciales de un concepto histórico previo ; un 
concepto para el cual los problemas acerca de sus relaciones con la 
teoría ya no se plantearían en términos de oposición. En definitiva, lo 
que Carr sugiere es que los criterios que subyacen a nuestro moderno 
concepto de la práctica -es decir, la práctica como actividad opuesta a 
la teoría, como actividad dependiente de ella, o, en el  sentido de la pro­
puesta de G. Ryle, como actividad independiente de la teoría o autó­
noma- no son más que los fragmentos de una noción previa que sigue 
expresando y comunicándonos algo de su original significación [ 48] :  el 
sentido -como ya quedó dicho- propio de la idea de praxis. 

En efecto, esta noción posee una significación cercana a lo que hoy 
entendemos por acción, como contrapuesta a la teoría. Ahora bien, como 
señala Lobkowicz, nuestro modo de concebir y relacionar, en términos 
de contraposición, ambas nociones, nada tiene que ver con los contextos 
en que originalmente se presentaron. En realidad, la cuestión no radica 
tanto en la contraposición teoría-praxis, como en la distinción entre dos 
formas de praxis: el estilo de la praxis del filósofo y el estilo de la 
praxis del político práctico. Así pues, los contextos en que se presentó 
esta discusión eran, de un lado, el debate sobre las formas fundamen­
tales de la vida humana -bios theoretikos y bios praktikos, donde la 
primera estaba, además, dotada de una notable eficacia práctica, al con. 
sistir la teoría en una vía capaz de educar al hombre poniéndole en dis­
posición de luohar contra la opinión-, y, de otra parte, Ja discusión 
acerca de la diferente modalidad de racionalidad constitutiva del cono· 
cimiento teórico y del conocimiento práctico [ 49]. 

Este último, como antes se dijo, tiene como objeto el ámbito de lo 
contingente y variable, es decir, aquellos proble1nas prácticos para cuya 
resolución es preciso tomar una decisión siempre arriesgada, y justificar 
normas de acción de acuerdo a principios morales de intervención, que 
prudencialmente han de valorarse y -valga la expresión- «aplicarse» 
en cada concreta circunstancia. 

Cabe, así, decir que el papel fundamental de la razón humana, en su 
dimensión práctica sobre todo, no estriba sólo en discurrir de acuerdo 
al paradigma científico imperante. Como dice Muguerza, en este sentido, 
«la razón no consiste solamente -ni principalmente- en el ejercicio 
rutinario de una facultad que nos permite discurrir por los caminos 
trillados de un determinado paradigma científico, artístico o político, 
sino en nuestra capacidad de enfrentarnos a situaciones inéditas» [50]. 

Por otra parte, la oposición entre ambas -entre la vida teórica del 
filósofo y la vida práctica del político- tampoco fue tratada en la anti­
güedad como irreconciliables, hasta el punto que son famosas tanto la 
síntesis platónica entre teoría y práctica, operada en el plexo rey-filósofo, 
como la advertencia aristotélica de que el filósofo n9 puede impedir par­
ticipar en la vida de la polis. 
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Ahora bien, en Aristóteles -que muchas veces usa el vocablo praxis 
en un sentido general- este término adquirirá un significado más téc­
nico, para referirse con él a uno de los ·modos de vida accesibles al 
hombre libre, y, asimismo, para designar a las ciencias y artes que 
versan sobre las actividades características de la dimensión ético-política 
del hombre. Pero tal vez la distinción que mejor puede hacernos com­
prender los sentidos alto y bajo de la práctica sea la sutil distinción 
aristotélica entre praxis y poiesis; es decir: la distinción entre las acti­
vidades y disciplinas que propiamente son una forma de obrar y las que 
son, básicamente, un modo de hacer. Así, la praxis, en su sentido más 
restringido, ccsignifica las disciplinas y actividades predominantes en la 
vida ética y política del hombre. Estas disciplinas -argumenta Berns­
tein- que requieren conocilniento y sabiduría práctica, pueden contra­
ponerse a "theoría" porque su objetivo no es el conocer o saber práctico 
por si mismo, sino el actuar -el bien vivir-. Si añadimos que para 
Aristóteles la actividad ética individual es propiamente una parte del 
estudio de la actividad política -actividad en la "polis"-, entonces po­
dremos decir que "praxisn significa la actividad libre (así como las disci­
plinas interesadas en esa actividad) en la "polis"» [S l ] .  

Una deficiente lectura de este texto podría hacernos pensar -equi­
vocadamente- que la praxis es simplemente aquella clase de acción 
encaminada a propiciar un cambio o transformación de lo que es mera­
mente exterior al sujeto. En efecto, quienes hoy pretenden recuperar el 
sentido aristotélico de la praxis -desde posiciones críticas cercanas al 
marxismo-, no pudiendo ignorar la necesidad de tal cambio, sin em­
bargo lo cifran en una transformación de Ja realidad cuyo sentido es, 
en última instancia, revolucionario. Así, Popkewitz defiende que «en la 
ciencia crítica contemporánea, la praxis adquiere un significado más es­
pecífico. Se trata de una forma revolucionaria que adoptan nuestras ac­
ciones y nuestra teorización. Así, se afirma que formamos parte de un 
mundo que estudiamos, y que esa participación exige un compromiso 
con su transformación. La praxis introduce un momento radical en la 
práctica» [52]. 

Pero s i  fallan en lo esencial quienes así se expresan, tampoco aciertan 
con el sentido superior de la praxis los que opinan -como nota Rescher­
que «lo práctko se vincula con los intereses materiales del ·homb re que 
subyacen en la orientación de la acción humana» [53]. La práctica no 
es, en última instancia, un mero ámbito propiciatorio para la simple 
«aplicación» -en términos de justeza o ajuste técnico- del conoci­
miento científico; hablar de la práctica no es referirse a cuestiones 
técnicas. 

Este tipo de confusiones afectan ·profundamente al estudio de la 
naturaleza de la tarea educativa, que --considerada como actividad hu­
mana- requiere de un enfoque holistico capaz de incluir su dimensión 
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técnica y ética, simultáneamente. En efecto� «la perspectiva técnica de la 
educación y la práctica -piensan Carr y Kemmis, en este sentido-,. 
aunque rivales de hecho, no se distinguen fácilmente de palabra; al 
hablar de educación es fácil deslizarse de la terminología de la una 
a la otra mientras uno cree estar hablando de la totalidad» (54]. 

Pues bien, para poder hablar de tal totalidad, hemos de preguntarnos 
-desde el análisis filosófico- de que estamos hablando cuando nos refe­
rimos a una práctica. Pues bien, acerca de esta noción pienso que pode­
mos recurrir a dos distinguidos filósofos contemporáneos -M. Oakes­
hott y A. Maclntyre- cuyas reflexiones son sumamente pertinentes al 
objeto de esclarecer la condición de problema práctico de la actividad 
educativa. Comencemos por el primero de los dos citados. 

El concepto de c<práctica» ocupa un lugar central en la exposición 
que realiza Oakeshott sobre la asociación civil. Además, constituye uno 
de los postulados en que se basa --en su opinión- la oonducta humana 
racional, junto con las nociones -de las que no me ocuparé aquí- de 
libre albedrío, deliheración, moralidad y persuasión. Afirma este autor, 
en efecto, que cuando los hombres interactúan sobre una base relativa­
mente permanente, sus relaciones se estructuran a partir de lo que él 
denomina una «práctica». Ello se debe a que toda práctica establece una 
forma de conducta cuya modalidad, por naturaleza, es general. En efecto, 
la práctica especifica las condiciones -y sólo eso- que deben tenerse 
en cuenta, por parte del agente, para lo que decida hacer o decir. Ello 
explica que la práctica se configure como un conjunto, más o menos 
amplio, de condiciones que cualifican acciones. En definitiva, una prác­
tica es como un lenguaje; como un lenguaje a interpretar. «Así como 
un lenguaje -comenta 1Parekh en su exposición del pensamiento de este 
autor- no nos dice lo que tenemos ·que decir, sino que nos proporciona 
recursos que nos permiten elegir lo que haya que decir y cómo hay 
que decirlo, una práctica no puede decirle a un agente qué es lo que 
debe hacer» (55]. Así, toda actividad práctica, de hecho, exige decisión, 
aunque no imponga su contenido, el cual quedaría ligado a la responsa­
bilidad del agente. De acuerdo con esto, la naturaleza de la práctica, 
para Oakeshott, se caracterizaría por las notas siguientes: a) generalidad , 
porque, como hemos dicho, no impone acciones concretas, sino que re­
quiere del agente decidirse por un curso de acción; b) índole 1hermenéu­
tica. pues toda práctica -.por ser general- exige del agente que la inter­
prete, determinando su marco de aplicación y decidiendo si su acción cae 
o no dentro de tal esquema; e) dependencia lógica de las acciones hu­
manas que presupone, esto es, su vinculación a lo concreto y a lo par­
ticular. Estas tres características, hacen de la práctica algo que, más 
que ejecutarse, únicamente puede ser suscrita en la elección de acciones 
sustantivas. 

La descripción de Oakeshott sobre la práctica no difiere mucho de 
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la definición de los problemas prácticos realizada por Gauthier, para 
quien tal índole de problemas únicamente se resuelven haciendo algo 
y decidiendo, más que apelando a conocimientos teóricos. Ahora bien, 
nuestro autor distingue taxativamente entre prácticas de índole pruden­
cial y prácticas de naturaleza moral . Es aquí donde podemos encontrar 
los primeros problemas. Una práctica prudencial será aquella que se des­
tina a la consecución de un objetivo sustantivo ; su naturaleza es ins­
trumental. Por el contrario, las prácticas morales son actividades «Sin 
un propósito extrínseco» [56 ] :  se caracterizan por estar dotadas de auto­
ridad, ser vinculantes y no poseer una dimensión instrumental. Ninguna 
práctica moral, en este sentido, es un medio para el logro de objetivos 
sustantivos o beneficios de varia índole, lo cual no significa que de 
ellas no se deriven ciertos beneficios. Por consiguiente, la diferencia 
entre ambos tipos de prácticas estriba en que la. autoridad de las prác­
ticas prudenciales es extrínseca, al ser una propiedad del objetivo perse­
guido. Por el contrario, las de índole moral están intrínsecamente dota­
das de autoridad. Desde este punto de vista, Oakeshott considera que 
las asociaciones basadas en la idea de la práctica inoral deben su unidad 
a la aceptación de sus miembros de las prácticas comunes; sus miembros 
no comparten más que la autoridad de tales prácticas, siendo libres 
de buscar sus propios objetivos sustantivos. Por el contrario, las aso­
ciaciones fundamentadas en prácticas prudenciales deben su unidad al 
objetivo perseguido: son un medio para lograr un fin, y su racionalidad, 
huelga decirlo, ha de ser instrumental, afirmación que parece desdecir 
la naturaleza práctica de la razón prudencia] , como veremos. Esta es la 
mayor dificultad que presenta Ja exposición de Dakeshott sobre Ja signi­
ficación de la práctica. Por otra parte, siempre cabría preguntarse a qué 
criterio responde esta doble clasificación de las prácticas, pues bien 
pudiera triplicarse o decir que la asociación civil -temática que preocu­
pa fundamentalmente a nuestro autor- en verdad responde a una 
tercera o cuarta categoría. Pero lo que interesa principalmente es señalar 

la tajante separación existente entre la prudencia y la moralidad -pro­
pia de nuestro tiempo-, separación que extraña aún más cuando, corno 
ya se sabe, precisamente la prudencia es la disposición racional que 
dirige la acción humana con10 praxis, y cuyo objetivo es tanto dirigir 
la acción -iluminando los medios a la luz del fin de la acción, desde 
el ángulo moral-. ·cuanto fundamentar la auténtica mayorí'a d e  edad 
ética y psíquica: « sólo la posesión de la prudencia hace posible -dice 
Millán Puelles- al hombre la recta autonomía de su conducta: aquella 
emancipación por la que llega a regir por sí su propia vida, y merced 
a la cual se encuentra en condiciones de hacerse íntegramente respon­
sable de ella» [57].  Pues bien, precisamente la exposición que Macintyre 
ofre<:e acerca de Ja práctica puede ayudarnos a completar la auténtica 
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significación de esta noción, pese a que -por lo demás-, adolecen de 
una orientación historicista que es preciso corregir. 

Práctica es -señala Maclntyre- «cualquier forma coherente y com­
pleja de actividad humana, establecida socialmente, mediante la cual se 
realizan los bienes inherentes a la misma mientras se intenta lograr los 
modelos de excelencia que le son apropiadas a esa forma de actividad 
y la definen parcialmente, con el resultado de que la capacidad humana 
de lograr la excelencia y los conceptos humanos de los .fines y bienes 
que conlleva se extienden sistemáticamente» [58]. 

Esta noción constituye1 dentro de la argumentación general del autor 
de Af ter V irtue, una de las fases en el desarrollo lógico del concepto 
capital de virtud, al cual Maclntyre piensa que puede Hegarse. íPero 
interesa destacar, de momento, los rasgos fundamentales de la definición 
de la práctica. El primero de ellos es que toda ·práctica incluye unos 
.bienes externos y unos bienes internos. Veremos que estos últimos resul­
tarán esenciales para poder 1hablar de la calidad moral de la práctica 
educativa. 

Los bienes externos -o contingentes-, son los que permanecen 
ligados a la práctica a consecuencia de circunstancias sociales: la fama, 
el poder, el dinero, etc. Para lograrlos, e l  agente puede siempre seguir 
diversos caminos alternativos, y no necesariamente comprometiéndose 
con algún tipo particular de práctica, en el sentido que Maclntyre da a 

esta noción. Los bienes internos son inherentes a la •práctica por dos 
razones. Primeramente, porque sólo se concretan en determinadas prác­
ticas en cuanto a su especificidad y peculiaridad, y, por otro lado, por· 
que únicamente es .posible lograrlos --<> identificarlos- participando en 
la práctica en cuestión. Por eso dice 1Maclntyre que «los que carecen 
de experiencia pertinente no pueden juzgar acerca de esos bienes in· 
ternos» [59]. 

Dentro de esta segunda clase de bienes, el autor distingue dos clases 
o tipos. De un lado, la excelencia de los resultados, tanto en relación al 
tra:bajo de los individuos que llevan a cabo la actividad como acerca 
de Jos productos típicos de las prácticas realizadas . Ahora bien, «esta 
excelencia ha de entenderse históricamente. Las secuencias de desarrollo 
encuentran su lugar y propósito en el 1progreso hacia y más allá de diver· 
sos tipos y modos de excelencia. Por supuesto, hay secuencias de declive 
además de las de progreso, y es raro que el progreso se pueda entender 
como lineal. Pero es participando en los intentos de mantener el progre. 
so y solucionando creativamente los ¡problemas como se encuentra el 
segundo tipo de bienes internos a la práctica» [60]. Esta segunda clase 
de bienes internos -de otra .parte- es la excelencia de una clase de 
vida, la de quien lleva a caibo la actividad en concreto. 

Pero, además de esto, toda .práctica incluye ciertos modelos de exce· 
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Iencia y obediencia a reglas, que no son sólo de índole técnica. Ma<::Intyre 
a5egura que «entrar en una práctica es aceptar l a  autoridad de esos mo­
delos y la cortedad de mi propia actuación, juzgada bajo esos criterios. 
La sujeción de mis propias actitudes, elecciones, preferencias y gustos 
a los modelos es lo que define la práctica parcial y ordinariamente� [61 ] .  
Estas palabras, que introducen la idea de la tradición dentro del con­
cepto de práctica, deben entenderse con suma cautela, ya que no deben 
sugerirnos una falta de crítica o irracionalidad por parte de quien se 
inicia en una práctica. Tampoco deben invitar a la creencia que el 
único modo de formar a quienes lleven a cabo dichas actividades se 
centra en un inodelo socializador de pura imitación iniciática. Por 
el contrari·o, Ja sujeción a tales modelos de excelencia será eminente­
mente crítica y capaz de fomentar el criterio personal, pese a que -dice 
Maclntyre-- «no podemos iniciarnos en una práctica sin aceptar la auto­
ridad de los mejores modelos realizados hasta el momento» [ 62] .  Se 
trata de cultivar la capacidad de escucha. Además, como se ha señalado 
muchas veces, la esencia de la autoridad no estriba en un acto de sumi­
sión; porque, como ya pensaba Ortega, mientras que se obedece a un 
mandato a lo que, en verdad, se es dócil -doci lidad que no es servi­
lismo- es a un ejemplo. En efecto, «la autoridad de las persona� 
-decía Gadamer- no tiene su fundamento último en un acto d e  sumi­
sión y de abdicación de la razón, sino en un acto de reconocimiento y 
conocimiento: se reconoce que el  otro está por encima de uno en juicio 
y perspectiva y que en consecuencia su juicio es preferente o tiene pri­
macía respecto al propio. La autoridad no se otorga, sino que se adquie­
re, y tiene que ser adquirida si se quiere apelar a ella. Reposa sobre 
el reconocimiento y en consecuencia sobre una acción de la razón misma 
que, haciéndose cargo de sus propios límites, atribuye al otro una pers­
pectiva más acertada» [63 ] .  Por eso, con la llegada -de la madurez, la 
función tutelar del acto educador pierde esta explícita función, aunque 
no por ello sea legítimo defender que uno se vuelve maestro y señor 
de sí mismo en el sentido de 'ha!berse liberado de toda tradición. Por lo 
demás, ya que la tradición es fundamentalmente una «entrega» (tradere), 
su reconocimiento y el respeto que pueda merecer no supone enclasa­
miento, sino, básicamente, apertura a la realidad, en el más zubiriano 
de los sentidos: como «entrega de formas de estar vivientemente en la 
realidad» [ 64]. 

Llegados a este punto, conviene preguntarse por la diferencia exacta 
entre los bienes internos y externos de la práctica. Concretamente, nues­
tro autor adara que mientras los segundos son el resultado de una com­
petencia en la que, casi de manera necesaria, siempre habrá ganadores 
y perdedores, Jos primeros «son resultado de competir en excelencia, 
pero es típico de ellos que su logro es un bien para toda la comunidad 
que participa en la práctica» [65] .  EUo se explica porque va a ser pre-
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cisamente el cultivo de ciertos rasgos del carácter -a través de la adqui. 
sición de las virtudes- lo que permita alcanzarlos y, en último término 
sostener y definir la práctica en cuestión. En efecto, la adquisición d� 
tales virtudes es una condición necesaria, y no meramente accidenta], 
del logro de los bienes internosy de Ja excelencia moral de la práctica. 

A través de dicha conquista, el agente se acerca al paradigma del 
hombre maduro aristotélico -el spoudaios-, palabra que evoca la idea 
de dedicación y de «ardor en el combate », tanto como la idea de la 
actividad seriamente desempeñada, es decir, con responsabilidad. El 
spoudaios es, de esta suerte, el hombre que inspira confianza por sus 
trabajos, aquella persona junto a la cual uno se siente seguro y a la que 
se toma en serio. Es «el hombre -dice Vogelin- que ha actualizado 
al máximo las potencias de 13; naturaleza humana, que ha formado su 
carácter mediante el ejercicio habitual de las virtudes éticas y dianoéti­
cas, el hombre que en el punto máximo de su desarrollo es capaz de "bios 
theoretikos" » [ 66] . 

Esta idea posee una gran relevancia para la actividad educativa, 
corno veremos posteriormente al aludir al estilo característico del edu. 
cador, siguiendo a Fenstermacher. En último término, dicha impor­
tancia estriba en que la regulación ética de la conducta profesional de] 
educador exige ·cultivar dicho estilo -centrado en las virtudes y ciertos 
rasgos del carácter-, porque como Blase señala, «para ser eficaz, e] 
profesor debe tomar un compromiso moral que vaya más aUá de la 
simple formulación de una ética profesional» [ 67] .  Esto tal vez pueda 
entenderse mejor si recordamos la centralidad del principio de la res­
ponsabilidad dentro del desarroUo profesional del educador. En efecto, 
no es lo mismo referirse al educador que cumple con su deber. que 
hablar del educador eficaz o del educador responsable. En realidad, este 
último -cultivando su carácter y asumiendo un compromiso moral con 
la tarea desempeñada- ni deja de ser eficaz ni precisa de códigos éticos 
de conducta para cumplir con su deber. En el fondo, tiene razón Jonas 
cuando, sobre este punto1 advierte que el individuo, como el educador 
responsable , tiene ambas cosas en consideración: tiene la resolución pre­
cisa ·para seguir sin distracciones la ruta trazada y sabe cómo hacer las 
cosas ajustando sus acciones a los fines de la actividad. No extraña, por 
tanto, que se diga con frecuencia que «el conocimiento de las normas y 
conducta ética es una condición necesaria, pero no suficiente, para una 
conducta profesional ética. En consecuencia -dice Martín Ricfü-, el 
educador necesita estar atento a sus acciones en las situaciones de cada 
día, estar motivado para actuar éticamente y tener autodisciplina y per­
i::;istencia necesarias para actuar de acuerdo a sus propias convicciones 
éticas. Una forma de lograrlo es a través del cultivo de buenos rasgos 
de carácter que permitan resistir a lo caprichoso y lo perverso» [ 68]. 

Es natural que, a la vista de estos argumentos, podamos decir que 
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ninguna práctica es,  en exclusividad, un conjunto de habilidades téc­
nicas. De ello no cabe deducir que éstas sean innecesarias para el co­

rrecto desempeño de la actividad, pues es una característica definitoria 
de las profesiones . Lo que ocurre .es que lo verdaderamente distintivo de 
una actividad de índole práctica es «la manera en que los conceptos de 
los bienes y fines relevan tes a Jos que sirve la habilidad técnica ( . . .  ) se 
transforman y enriquecen por esa ampliación de las facultades huma­
nas y la  consideración de esos bienes internos que particularmente defi­
nen cada práctica concreta>> [69]. Es aquí, precisamente, donde estriba 
la verdadera origi nal idad de la educació n , en tanto que acción práctica . 
Como tal , -es una actividad teleológica, tanto por contener una clara 
dimensión formativa, lo que da Jugar a la entrada en la actividad edu­
cativa del momento qe la praxis, con su correspondien te dimensión ética. 
Ambas dimensiones tendrán que vincularse a través del principio de la 
responsabilidad, con el fin de hacer bueno el precepto de que toda deci­
sión pedagógica que el profesor tome sea tan eficaz y pertinente co1no 
moralmente justa. , 

Ahora bien, esta caracterización presenta no pocas dificultad.es. En 
efecto, si la actividlad educativa -en relación a la tarea del educador, 
la enseñanza- es producción, ¿cómo caracterizar, entonces, la educa­
ción de praxis, que precisa1nente se define por no valorarse por la per­
fección inmediata de la obra realizada? ; ¿ no resultan incompatibles la 
consideración de la actividad del educador cmno producción y como 
acción o praxis? La respuesta a estos interrogantes no tiene una fácil 
respuesta, aunque lo cierto es que alguna solución debe haber cuando , 
como ya pensaba Maritain, la educación «pertenece por su misma natu­
raleza a los dominios de la moral y de la sabiduría práctica. La educa­
ción es un arte moral (o más bien una sabiduría práctica en la que va 
incorporando un arte determinado)» [70]. 

Pues bien , creo que .podemos aproximamos a la solución de esta con­
troversia si partimos del reconocimiento de que ahí donde hay produc­
ción y acción, también existen posiblemente defectos. Y en el caso que 
nos ocupa, de dos modos posibles podemos fallar en la actividad. La 
primera posibilidad es, simplemente, una falta de arte, en sentido es­
tricto; es decir: realizar una infracción en el  fin particular propuesto 
por uno mismo dentro del hacer, esenc ialmente por la no observancia 
de la norma. La segunda posibilidad de acción errónea o defectuosa 
estriba no tanto en fallar el fin particular -que tal vez se logre, i ncluso 
con gran pericia-, sino en fallar, por así decir, el fin universal de la 
existencia en su totalidad; es decir: faUar, no como técnico, sino como 
persona, por la no observancia de la norma moral que, corno persona, 
me liga -obliga- a la actividad . 

Pues bien, el educador, que en principio sólo se vincula como profe­
sional con competencia técnica a Ja actividad de la enseñanza, sin em-
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bargo queda obligado como persona a una tarea que está llamada a 
lograr la formación de la persona del educando. Y es esto precisamente 
lo que hace de la acción del educador -que en principio sólo es pro­
ducción- una praxis: una actividad humana libre que requiere de justi­
ficación y de corroboración 1nediante principios éticos intrínsecos a la 
actividad. 

Esto mismo puede concluirse argumentando que, pese a que el fin 
específico del hacer técnico consiste en un producto distinto del mismo 
hacer -no siendo, por tanto, un fin humano definitivo-, sin embargo, 
puede constituir un medio para lograr fines más permanentes. Ahora 
bien, si los productos ·del hacer técnico son malos -.por ejemplo, debido 
a un defecto del hacer en el primer sentido anteriormente eS,pecificado­
inmediatamente se descalifica la actividad en tanto que hacer técnico. 
Esto no ocurre con la praxis. No por ser torpe deja de ser actividad 
humana libre, sino que el agente que la ha realizado no queda mejorado 
por ella, en ningún sentido, en tanto que persona. Es el caso que el edu. 
cador, si quiere realizar bien su labor -y no simplemente tener «éxito»­
necesita añadir la capacidad de percepción del bien moral a la compe­
tencia tecnológica y la capacidad de diseño eficaz. Es decir, precisa de 
una sensibilidad ética que precisamente « puede incrementarse -como 
explica Llano- por el cultivo del saber práctico. Porque la acertada 
comprensión de lo bueno, en cada circunstancia concreta, depende del 
temple ético de la persona. Pero tal capacidad nunca llega a ser plena 
en alguien ni  exclusiva de nadie. Las diversas capacidades de percepción 
moral se complementan y convergen de la convivencia y el diálogo» [71] .. 

Di.cho saber práctico no es otro que la phronesis, la virtud que per­
n1ite aplicar los principios éticos generales a las situaciones concretas .. 
Como tal, es el resultado de la síntesis entre la acción y el buen juicio, 
de n1odo que cabe concluir con la advertencia de que nunca la práctica 
educativa es sólo una forma de poiesis, sino -además- una praxis 
«guiada por criterios éticos inmanentes a la práctica educativa misma: 
criterios que sirven para distinguir las prácticas educativas genuinas 
de las que no lo son, y ]as buenas prácticas de las que son indiferentes 
o malas» [72]. 

4. La actividad educativa como práctica rnoral 

El asunto que hay que tratar tiene que ver con el carácter moral de 
la tarea educativa, es decir, con la condición de la práctica moral de la 
educación. Este tema está relacionado con el análisis de la naturaleza de 
las decisiones pedagógicas y su específico lugar en el marco de la res­
ponsabilidad profesional del educador. 
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El problema que aquí se nos plantea es, básicamente, el del alcance 
v límites de la consideración moral del problema de la educación; 
�I de su específica concreción. Particularmente, lo que aquí interesa, 
como ya anuncié en la introducción, es subrayar que desde la consi­
deración de la educación como actividad práctica -cabe hablar de una 
doble dimensión de esta tarea -de índole técnica y ética- cuyo ade­
cuado ensamblamiento estructural provendrá a través del principio de 
ta responsabilidad del educador. 

Desde este planteamiento, es claro que la misma voluntad de eficacia 
del educador constituye una exigencia ética, siendo, por tanto, también 
ciert-o, que constituiría una irresponsabilidad moral con la empresa 
educativa no adquirir el grado de desarrollo profesional y competencia 
necesarios para hacer realmente eficaces las acciones educativas. Pre­
cisamente por ello, es lógico que las decisiones pedagógicas, que tan sólo 
se diferencian de otro tipo de decisiones humanas por el tipo de varia­
bles que manejan para tomarse en su ámbito correspondiente, tengan 
como fundamento lo que Touriñán llama un criterio de elección técnica. 
Son decisiones técnicas, de manera necesaria; pero en modo alguno 
como condición necesaria y suficiente. 

En efecto, explica Touriñán que en la actualidad diversas investiga­
ciones de los conceptos educativos muestran la insuficiencia de las 
aproximaciones extrínsecas para justificar la acción pedagógica. Ello 
no significa negar esta posibilidad; es decir, que el campo de la educa­
ción sea estudiado por ciertas disciplinas consolidadas científicamente; 
de lo que se trata, a juicio de este autor, es de posibilitar que el esquema 
conceptual de tales disciplinas permita la interpretación en esos mismos 
térm inos del campo estudiado por ellas. Con esta postura, Touriñán se 
opone a la tesis de la subahernación de la educación como objeto de 
conocimiento, según la cual lo probado por dichas disciplinas quedaría 
probado pedagógicamente. Al contrario, a su juicio cabe afirmar la 
tesis de la autonomía, según la cual los conceptos y términos educa­
cionales tendrían significación intrínseca [73] .  

Aquf nos interesa l a  conclusión más general de este planteamiento 
y sus consecuencias inmediatas. Dioha conclusión es que «Si se reconoce 
significación intrínseca a los términos educacionales, lo deseable en tér­
minos pedagógicos es un problema teórico-técnico y no un problema 
moral» [74]. Ello hace que el sentido de la responsabilidad profesional 
del educador cambie, no perdiendo su nivel de complejidad aunque sí 
su índice de (;Onfusión y ambigüedad; en efecto, las finalidades intrín­
secas de la educación dependerán exclusivamente de la investigación 
pedagógica .científico-tecnológica, de manera que el ejercicio de la prác­
tica profesional de la educación estará capacitada en la medida en que 
tome como fundamento un .criterio de elección técnica. En resumen: 
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«una vez que decidimos educar, las decisiones acerca de lo que hay 
que hacer y del modo de lograrlo son decisiones de carácter técnico, 
es decir, con fundamento en el conocimiento del funcionamiento del sis­
tema» (75]. Elegir educar, será un problema de elección moral; elegir 
a partir de tal decisión, un problema de elecciones técnicas. Pues bien, 
de esta conclusión, las consecuencias más inn1ediatas son dos. La pri­
mera es que los ,problemas 1norales y los problemas educativos no se con­
funden, precisamente porque -de acuerdo a la tesis de la autonomía 
de la educación como objeto de conocin1iento- lo moralmente pro­
bado nada prueba pedagógicamente. La segunda es que tampoco se iden­
tifican decisiones educativas y decisiones morales, existiendo un ámbito 
de elección técnica no n1oraJ que es en lo que consisten las decisiones 
pedagógicas :  son decisiones técnicas en las que se eligen fines y medios 
lógicamente implicados en la tarea v en el conocimiento de Ja actividad 
a realizar. 

-

Considero que este pJantean1iento general es importante, ya que 
contribuye a profesionalizar la práctica educativa en un tiempo en el 
que, lógicamente, es mejor que sean personas competentes las que reali­
cen actividades de tanta responsabilidad y alcance como la actividad de 
la educación. Ello, sin embargo, no quiere decir que, desde mi  punto 
de vista, este enfoque sobre la naturaleza de las decisiones pedagógicas 
sea suficiente, predsamente .por dos razones .. La primera es que, como 
Touriñán reconoce, toda decisión pedagógica debe tener su fundamento 
en el conocimiento de la actividad a realizar; pero resulta que precisa­
mente el .conocimiento de la actividad educativa, si quiere ser completo, 
necesita tanto de las aportaciones de una teoría sustantiva de la educa· 
ción como de las contribuciones de una filosofía de la educación, que 
básicamente se orientarán a justificar racionahnente. como dice Escá­
mez, «Ciertos presupuestos antropológicos y axiológicos, que implícita­
mente operan como presupuestos necesarios de toda teoría» [76]. Ahora 
bien, toda teoría tiende a la explicación del contenido de una clase 
definida y específica de experiencias, razón por la cual, en e l  fondo, la 
teoría «Sólo es inteligible para aquellos en quienes dicha explicación 
provoque experiencias paralelas, que les sirvan como fundamento em­
pírico para la comprobación de la veracidad de la teoría» [77]. Esto 
significa que existe una mediación subjetiva -mas no subjetivista­
por parte de quien, enfrentado con una particular experiencia o actividad 
que quiere conocer para comprender y regular, está obligado a tomar 
decisiones concretas sobre tal ámbito para dirigir sus acciones. Ello 
permite la entrada de un saber de la acción que opera, en  cierto sentido, 
con10 comprensión moral de] ámbito de realidad en el que se actúa. 

La segunda idea que quería apuntar es que, corno antes señalé, las 
decisiones pedagógicas no utilizan mecanismos distintos a los empleados 
en otro tipo de decisiones humanas, aunque sí cambien las variables 
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emp leadas en cada tipo de decis ión , según el ámbito donde se apl:itquen. 
Por lo tan to , las decisiones pedagógicas son decisiones humanas, y como 
tales se sujetan a que la elección se encauce de acuerdo a la rectitud 
del .fin de la e lección misma. Desde Aristó teles sabemos que el nombre 
no delibera -y por tanto tampoco decide- sobre aquello que es ne­
cesario y no puede ser de otra ma nera ; sí, en cambio, sobre lo con-
1 ingente. Y la educación, por ser qu ehacer, es un ámbito de esta índole 
una práctica esencialmente ligada a la libre vol untad y decisiones del 
educador. Por eso la acción educativa puede, además de ser eficaz o 
tene r éxito, ser una buena o mala acc ión , en sentido plenan1ente -ópti-
111an1ente- humano. Y será buena si la e lección y las decisiones se orien­
tan a un fin rectamen te apreciado, de acuerdo con la naturaleza hun1ana. 
Pues bien, precisamente esto --la rectitud del fin de la elección inten­
cion ada- , es l a  consecuencia, por supuesto, que no puedan darse accio­
nes educativas buen as -o de otra índole- sin la p resencia de ciertas 
cualidades morales de carácter; en efecto , un soldado puede flCtuar 
rnlerosamente, no por tener adqui rida la v irtud del valor, sino por estar 
convenientemente en trenado para actuar de tal modo en situaciones 
conc retas . Más bien, lo que caracteriza a un a acción buena -y también 
a la acción educativa- es que como Macintyre apunta, tales cuali dades 
morales -que son las  que causan la eleccjón cuya consecuencia e n  tal 
t ipo de acc ión- «son disposic i·ones no sólo para actuar de maneras 
particulares, sino para sentir de maneras p articu l ares » [78]. 

Como agente n1oral, eJ educador, por consiguiente, tomará como fun­
damento de sus decisiones pedagógicas un criterio de elección técnica 
y un criterio de elección moral. Además, e l  hecho de que la educación 
necesarian1ente impl ique tomar deci siones y deman de la  elaiboración de 
juicios, supone que el educador hace uso práctico de la razón.  Pone 
en juego la razón práctica, cuyo eje rcicio « requiere Ja presencia de las 
virtudes de carácter ; de otro inodo -comenta Maclntyre- degenera o 
resulta ser so lamente un género de astucia susceptible de enlazar medios 
para cualquier fin, antes que para aquellos fines que son auténticamente 
buenos para el hombre » [79] .  La centralidad de esta otra dimensión h a  
sido exp licada por este mismo autor, e n  su último libro, e n  un tono 
que merece la pena transcribir ín tegramente: «La educación de las 
virtudes impl ica el dominio , Ja disciplina y la transformación de los 
deseos y senti mientos . Esta educación nos .capacita para ejercitar las 
virtudes no sólo a fin de que uno las va lore por sí mismas, sino con el 
objeto de comprender que su ejercicio se orienta hacia la felicidad, e l  
disfrute de la clase de v ida en que consiste e] bien y la vida mejor para 
los seres humanos. Y el conocimiento que nos capacita para comprender 
por qué dicha c lase de vida es en realidad la mejor, sólo puede obtenerse 
siendo una persona virtuosa. Ahora bien , sin este conocimiento e l  jui­
cio v la acción racional resultan imposibles. No educar en las virtudes 
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es precisamente estar imposibilitando, finalmente, para juzgar correcta­
mente acerca de lo que es bueno o mejor para uno mismo» [80]. 

Desde este punto de vista, las decisiones pedagógicas, al quedar refe­
ridas a una finalidad educativa, ya no son sólo decisiones teóricas. Son 
decisiones prácticas, porque, ciertamente, «lo decisivo es que la teoría 
por sí misma es incompetente para la práctica; lo decisivo es que 
la teoría, por sí sola, no sabe lo que es el bien práctico» [81]. Como 
consecuencia de ello, se concluye -en .palabras del mismo autor- que 
«decidir algo sobre el bien, decidir teórica o científicamente qué es el 
bien, exige un empeño, el empeño de decidirse prácticamente a hacer 
el bien, sea éste lo que sea. Pero decidirse a algo sólo lo puede hacer 
uno mismo bajo propia responsaJbilidad» (82].  De todo eUo resulta que 
todo decidirse a algo exige la clarividencia de una nítida autorresponsa­
sabilidad, de la que derivará la índole reflexiva -por autorresponsa­
ble- de la decisión. De esta suerte, la dimensión reflexiva y moral del 
compromiso educativo se encuentran mutuamente implicadas: co­
implicados. 

Estas ideas muestran que el ejemplo personal de la figura del educa­
dor tiene una importancia definitiva; pues sólo puede obtenerse un 

lúcido conocimiento de lo que sea el bien formativo -de la formación, 
en toda su extensión- mediante un conocimiento práctico que, preci­
samente, la razón práctica posibilita bajo la luz de las virtudes del carác­
ter, que troquelan la personalidad del profesor, dándole verdadera ma­
durez. La investigación filosófica de la enseñanza, así lo muestra: «!Para 
dedicarse a la educación como empresa normativa -comenta Fenster­
macher-, uno debe tener y exhibir el estilo adecuado para esta activi­
dad. Es necesario no sólo poseer y exhibir el estilo de un educador, 
en general, sino también el que mejor se adapte a las áreas de conte­
nido en que se está introduciendo a los alumnos. Este estilo está funda­
mentalmente constituido por las virtudes morales e intelectuales inhe­
rentes a la educación ( . . .  ) El estilo de una persona que posee estos 
rasgos de carácter se aprende copiando, frecuentemente a personas que 
son así, y viéndose animado a imitar a esas personas y a adaptar las 
propias acciones a las exigencias de estas características» [83]. 

Ahora bien, hay que decir que tal imitación no es acrítica e irracio­
nal, sino de índole prudencial. Además, debe subrayarse que la dimen­
sión reflexiva y moral del acto y la decisión educativos -y su necesario 
ensamblamiento- son perfectamente coherentes con la naturaleza teó­
rico-práctica de las disciplinas cuyo objeto es el estudio de la educación 
en tanto que actividad, como es el caso de la Filosofía de la Educación, 
la cual está llamada a dirigir este quehacer de una forma mediata. Ello 
se explica porque «el sujeto, el educador, al actuar educativamente, 
aplica su saber de la acción educativa y establece la norma de dicha 
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acción. Pero no es el saber práctico objetivo el que afirma la norma de­
ductivamente, sino el propio sujeto que actúa, desde su saber prác­
tico» [ 84]. 

Este hecho plantea el reto al educador, naturalmente, de tener que 
elegir, no entre alternativas extremas --el bien o el mal, por así decir-, 
sino acerca de cuál es el bien que hay que hacer. Así, el saber educativo 
-como saber de la educación, determinante de ella- ha de captar el 
bien, prioritariamente, como conveniente, como bueno, y no tanto 
-desde un ángulo teórico- como verdadero. De otro lado y conside­
ran do a la educación como práctica moral, al educador se le suscita 
otra grave cuestión, que es precisamente Ja de la «aplicación» de su 
saber. Tal aplicación, indudablemente, no es en modo alguno «ciega», 
sino que más bien constituye una tarea enormemente individualizadora, 
personalizante e imaginativa, por lo que de índole hermenéutica tiene 
la prudencia, que es la razón medidora en la aplicación, a cada circuns­
tancia concreta, de la ley [85].  

J)irección del autor: Fernando Bárce.na Orbe, Depa1í01iamento de Teoria. e Historia de Q.a. iEldu.cación, 
Facultad de F.f.lowffa y Cienci� de ia Educación. Uni�ersida:d Com1'!utense de Ma.dri-d, 28040 
Ma.diid. 
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ción -la Filosofía de la Educación-, del cual, en cambio, no se acuerda a 
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FERNANDO BARCENA ORBE 

SUMMARY: EXP.LANATION OF EDUCATION AS MORAL PRACTICE 

T•he purpose of tbis paper is to enhance the meaning of education as a moral 
practice, that is to say, as a form of praxis in its aristotelian sense. This approach 
allow to place the discussion of education into the contemporary debate which 
stress the value, to the science of human activity -as educational sciences are­
of the practica! philosophy tradition. 

Moreover, the analysis of education as a moral practice have outstanding inci­
dences in a correct professionalization of educational practice, because knowledge 
of ethical standards is a necessary but no sufficient condition for professional 
moral ethical .conduct. The educator needs to develop its personnal maturity by 
cultivating good character �raits through its practica! wisdom (phronesis). 

KEY WORDS: Practica! knowledge and education. Practica! philosophy. Education 
as praxis. Profesional Ethics. 
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