
Lo real, lo actual, lo em pírico ... 
y la esperanza en lo posible.

Sobre regularidades y sentidos en educación
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1) Si tuviéramos que resumir en una 
frase la réplica más amplia que a conti­
nuación vamos a desarrollar al texto «Filo­
sofía de la educación e investigación empí­
rica: ¿prioridad o paridad? Una respuesta 
a Gil Cantero y  Reyero» de José Luis Ga­
vina, que se publica en este número de la 
revista española de pedagogía, diría­
mos que es necesario ver en la realidad 
diferentes perspectivas, diferentes posibi­
lidades, que no todo es tan lineal y claro 
en la investigación empírica como él da a 
entender. En educación, la esperanza y lo 
improbable pueden ser posibles.

Esta observación cabe para el conjun­
to del texto mencionado, pero también se 
puede aplicar a la simpática broma que 
plantea al inicio del texto. En contra de 
lo que cree, cabe perfectamente que un do­
cente imparta una asignatura de la que 
considere que no es la más importante 
para sus alumnos. De hecho, al entrar con 
tanto interés —que agradecemos— en el

CD
debate propuesto en nuestro artículo, re- o  

conoce que lo más importante para él, es x  
el debate filosófico-educativo. Bienvenido. =

2) No tiene razón Gaviria en afirmar 
que hay «una inconsistencia entre el títu­
lo y el contenido del artículo», pues en el 
título se habla de ‘La prioridad de la filo­
sofía de la educación sobre las disciplinas 
empíricas en la investigación educativa’, 
mientras que el artículo argumenta res­
pecto de la prioridad de la filosofía de la 
educación sobre la investigación empíri­
ca en la acción educativa. No la tiene y 
aquí se desvela ejemplarmente uno de los 
fondos erróneos del modo de razonar del 
autor sobre la investigación en educación. 
Esta tiene como objetivo principal lo que 
en filosofía clásica denominamos saber 
práctico, el juicio educativo, la acción edu­
cativa —mejor, por cierto, que actividad, 
que utiliza indistintamente, cuando am­
bas necesitan distinción, pero esto es otra 
cuestión—, y no el saber teórico como tien-
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de a considerarlo el autor. Además, en la 
educación, no cabe realizar un juicio edu­
cativo sin considerar la subjetividad del 
agente, lo que significa entender que no 
podemos abandonar o dejar en paréntesis 
la evidencia intuitiva  que el educador ten­
ga de lo verdadero, desde su conocimiento 
de la investigación empírica. Frente a la 
evidencia empírica —no siempre tan evi­
dente como muestra toda la Filosofía de 
la Ciencia— no es posible elaborar un jui­
cio educativo concreto sin mediar una re­
flexión valorativa del propio educador. La 
educación es una acción, no un objeto, ni 
tampoco un mecanismo cerrado de circui­
tos de entrada y salida ya programados 
de antemano o probabilísticamente consi­
derados. La educación no está ahí fuera, 
como un objeto sujeto a contemplación o 
análisis. La educación está esencialmente 
constituida por orientaciones de valor. No 
hay pues una acción educativa constituti­
vamente desvinculada de la razón huma­
na práctica que la piensa.

3) Gaviria comparte una de las tesis 
básicas de nuestro artículo al aceptar «que 
lo real va más allá de lo observado». Pero, 
precisamente para él, sostener esta tesis 
le lleva justo a conclusiones contrarias a 
las nuestras y por eso afirma «de hecho 
su tesis principal, la superioridad de la 
filosofía de la educación sobre la investiga­
ción empírica, no tiene sentido». Veamos la 
secuencia con detalle para poder compro­
bar en qué punto se separan los caminos. 
Nuestra propuesta es que confunde la on- 
tología con la epistemología, esto es, lo que 
las cosas son con el modo de conocerlas.

Hace bien Gaviria en reconocer que lo 
empírico «es un subconjunto de un domi­

nio más amplio que incluye los eventos y 
los hechos». Acierta también cuando con­
sidera que: «los eventos, lo actual, sea per­
cibido o no, no es más que un subconjunto 
de lo real». Se equivoca, en cambio, al sos­
tener que, en toda esta cadena, que va de 
lo real a lo empírico, aunque nuestro cono­
cimiento sólo pueda ir lógicamente desde 
lo empírico hasta lo real, lo que permane­
ce son «estructuras que existen indepen­
dientemente de nosotros». Para Gaviria lo 
único que cuenta como verdad son las con­
clusiones de la investigación científica en 
educación. Uno de los argumentos básicos 
de su texto es que dado que «la filosofía de 
la educación no puede hacerse sin atender 
a los resultados de la investigación empí­
rica» no cabe concluir la prioridad de aqué­
lla sobre ésta sino, más bien, lo contrario. 
Este argumento es como decir que dado 
que no podemos vivir sin hígado, el hígado 
es el órgano más importante para vivir. La 
Filosofía de la Educación claro que atiende 
a los resultados de la investigación empíri­
ca, pero atiende también a la elaboración 
de un acertado juicio educativo circuns­
tanciado. Lo cual puede suponer, en oca­
siones, dejar en paréntesis ciertos resul­
tados de la investigación empírica. En la 
afirmación del profesor Gaviria se cuela el 
supuesto no argumentado de que la inves­
tigación empírica es la única propietaria 
de la evidencia verdadera. Dado así que es 
la investigación empírica la que nos pro­
porciona las verdades concluyentes, todo 
el resto de saberes, incluyendo por supues­
to la Filosofía de la Educación y cualquier 
otro estudio de la misma, debe atenerse 
a esas verdades concluyentes. Este argu­
mento es erróneo en dos sentidos. Por un 
lado, toda la trayectoria de la Filosofía de 
la Ciencia actual demuestra categórica-
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mente que lo que damos por verdades con­
cluyentes de la investigación empírica no 
siempre son tal. Pero, por otro lado, mucho 
más relevante, es negar la posibilidad de 
la intuición de verdad educativa, de ca­
rácter práctico, fuera de la investigación 
empírica. Es una verdad educativa, de ca­
rácter práctico, que debo ayudar a un su­
jeto autista a comportarse en público bajo 
unas mínimas condiciones de urbanidad 
aunque la investigación empírica me in­
forme que carece de esa posibilidad. Y esto 
es así, no por un afán ciego o torturador, 
sino porque no es verdad, como decíamos 
antes, que la investigación empírica sobre 
educación nos proporcione, para todos los 
casos, hechos concluyentemente cerrados 
y definitivos. Por tanto, si es cierto lo que 
estamos diciendo, en el nivel más próximo 
de la acción, sí pueden contradecirse las 
propuestas de la investigación empírica en 
educación con las propuestas de la Filoso­
fía de la Educación.

El argumento de fondo es que la reali­
dad compleja de lo humano no se agota, en 
contra de lo que dice Gaviria, en lo real, lo 
actual y lo empírico. Está también en lo 
posible que ni se nos manifiesta (lo actual), 
ni tenemos señales desde nuestros senti­
dos (empírico) ni tampoco aparece en las 
bases o estructuras reguladoras (lo real) 
y, sin embargo, acontece, ocurre, se ma­
nifiesta otra posibilidad. De hecho, «si no 
ocurriese de vez en cuando algo nuevo que 
rompa la serie de nuestras previsiones, no 
tendríamos modo alguno para distinguir 
la realidad de la imaginación» (Ferraris, 
2013, 86-87). No faltan ejemplos en todos 
los saberes que tienen como tarea el ser 
humano que contra toda la evidencia real, 
actual y empírica, puede surgir una posi­

bilidad. Éste es, precisamente, el modo de 
razonar el desarrollo personal en la edu­
cación: buscar afanosamente las posibili­
dades de hacer desvelar lo más humano 
en todas las circunstancias y contra todas 
las circunstancias. La esperanza forma 
parte del dominio del saber educativo. La 
esperanza de que ocurra lo no previsto.

4) La Filosofía de la Ciencia reconoce 
desde Godel la posibilidad de intuiciones 
de inferencias fuera del sistema y no de­
mostrables dentro del mismo. La posibi­
lidad de verdad no es así identificable a 
su demostrabilidad axiomática. Dice Pen­
rose «¿cómo vamos a decidir qué axiomas 
o reglas de inferencia adoptar en un caso 
cualquiera cuando tratamos de establecer 
un sistema formal? Nuestra guía para la 
decisión de las reglas que vamos a adop­
tar debe ser siempre nuestra comprensión 
intuitiva de lo que es evidentemente ver­
dadero, dados los significados de los sím­
bolos del sistema» (Penrose, 2012,141).

5) Para Gaviria la Filosofía de la Edu­
cación ocupa un lugar secundario y de­
pendiente del conocimiento científico de la 
educación. El único espacio que le consi­
dera propio es el de la determinación de 
los sentidos de la educación, la propuesta 
de finalidades de la tarea educativa. Aho­
ra bien, desde su argumentación, no cabe 
proponer sentidos o fines «que no parta(n) 
de un entendimiento respecto de la estruc­
tura de lo real. Y en este entendimiento 
la filosofía no puede proponer represen­
taciones del mundo, aunque se trate de 
consideraciones respecto de la naturaleza 
humana, que no sean compatibles con la 
ciencia». Su argumento contiene su propia 
contradicción. En efecto, ¿el entendimien-
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to sobre la estructura de la realidad nos 
da sus posibles direcciones o sentidos? ¿El 
entendimiento sobre, por ejemplo, las teo­
rías del aprendizaje y de la motivación nos 
da las posibles direcciones o sentidos de 
lo que es un sujeto educado? No hay unos 
fines de la acción educativa desligados de 
las condiciones de aplicación de los mis­
mos. No hay unas metas desvinculadas de 
sus procesos de consecución. No hay sen­
tidos o direcciones sin relación alguna con 
los caminos que conducen a ellos. Y, al re­
vés, el que un medio me haga llegar a un 
fin no otorga valor a este fin. El ajuste téc­
nico es una condición de aplicación del fin 
pero no es una condición del conocimiento 
del fin como humanamente deseable.

un sujeto educado? ¿Qué es una enseñan­
za educativa? ¿Qué es una familia educa­
dora? ¿Qué es un profesor educador? ¿Qué 
es un ocio educativo? etc. En la medida 
que un saber se ocupa de interrogar a la 
totalidad de la realidad educativa desde 
la perspectiva finalista de la misma, no 
sólo está proponiendo fines o sentidos 
concretos de la educación sino compren­
diendo, en su totalidad, el ser mismo de la 
educación como desarrollo humano. Por 
eso, en sentido estricto, el juicio educati­
vo es un desvelamiento, una adecuación 
empática, una vivencia subjetiva del ideal 
educativo que, como totalidad, se nos ma­
nifiesta ajustado a un determinado orden 
de sentido de la realidad.
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!n Ahora bien nos falta dar un paso más.
2  En la medida que el saber de los fines no
2  está desvinculado del conocimiento de la
«-i estructura de la realidad educativa, lo o
^  que hace la Filosofía de la Educación no 
¿  es preguntarse sólo por los fines, el senti- 
§ do o las metas y dejar a otros la aplicación 
'y práctica o científica. Lo que hace la Filoso- 

w d> fía de la Educación es preguntarse por la 
5P -g totalidad del sentido humano de la acción 
^  .22 educativa, por las causas totales, últimas 
"S g- y omniabarcadoras de la educación como 
<u - acontecimiento humano. Veamos esto con
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ro algún detalle.
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g- =  La Filosofía de la Educación, como par- 
® g  te de la filosofía general, se ocupa de los 

.2  q ideales globales, generales, del Todo de
22 ro la realidad educativa. Y esos ideales son la 

totalidad de sentido de la realidad educa- 
tiva en sus concretas especializaciones o 

É S | |  áreas de intervención (Gil Cantero, 2011, 
30). Son ideas generales porque se refie- 

m  M ren a la totalidad de la realidad: ¿qué es
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Resumen:
Lo real, lo actual, lo em pírico ... y la 
esperanza en lo posible. Sobre re ­
gularidades y sentidos en educación

Este texto es una réplica al artículo 
«Filosofía de la educación e investigación 
empírica: ¿prioridad o paridad? Una res­
puesta a Gil Cantero y  Reyero» de José 
Luis Gaviria. Los argumentos principa­
les son: La educación es una acción, no 
un objeto, ni tampoco un mecanismo ce­
rrado de circuitos de entrada y salida ya 
programados de antemano o probabilísti- 
camente considerados; la educación está 
esencialmente constituida por orientacio­
nes de valor; la realidad compleja de lo 
humano no se agota en lo real, lo actual 
y lo empírico, está también en lo posible, 
la esperanza forma parte del domino del 
saber educativo, la esperanza de que ocu­
rra lo no previsto; el juicio educativo es un 
desvelamiento, una adecuación empática, 
una vivencia subjetiva del ideal educati­
vo que, como totalidad, se nos manifiesta 
ajustado a un determinado orden de sen­
tido de la realidad.

Descriptores: Investigación educativa, 
filosofía de la educación, investigación 
empírica, fines de la educación, conoci­
miento de la educación.

Sum m ary:
The real, the current, the em p iri­
ca l... and the hope on what is pos­
sible. About regularities and senses 
in education

This is a reply to José Luis Gaviria’s 
paper «The Priority o f the Philosophy o f 
Education over the Empirical Disciplines 
in Educational Research. A  response to 
Gil Cantero and Reyero». The main ar­
guments to be discussed are as follows: 
Education is an action, not an object, nor 
a closed mechanism made of programmed 
inputs and outputs which can be probabi­
listically considered. Education is essen­
tially constituted by value orientations; 
the complex reality of the human is not 
limited by what is real, current or empiri­
cal. What is possible is relevant too. Hope 
takes part of educational knowledge; the 
hope that what is unexpected finally ha­
ppens. Judgment in education is a kind 
of unveiling, it is an empathic adequacy, 
it is the subjective experience of an edu­
cational ideal which appears to us as a 
whole coherent with a particular sense of 
reality.

Key Words: Educational research, phi­
losophy of education, empirical research, 
aims of education, knowledge of education.
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