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Resumen

Esta contribucién, con la que celebramos el nimero cincuenta de Temps d’Educacié, sigue un doble
recorrido. En primer lugar, considera el acicate que los acontecimientos que afloraron en el afio
1989, en el que vio la luz la revista, supusieron para la educacion. El cambio de rumbo histérico que
se produjo en esa fecha, ahondd en la muerte de los metarrelatos anunciada por el postmoder-
nismo, retando las posibilidades de un conocimiento tedrico normativo de la educacion. A partir
de este reto, la segunda parte del articulo repasa la situacion en la investigacion educativa, y abo-
ga, en los términos de la filosofia politica de John Dewey, por la recreacion de una gran comunidad
de investigacion, articulada en torno a tres criterios con los que nacié Temps d’Educacié en aquel
1989: pluralismo ideoldgico; integracién de pensamiento, investigacidn y accion, y caracter inter-
disciplinar del conocimiento pedagdgico.
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Post-1989: el acicate de un nuevo tiempo

Celebramos el numero 50 de la revista Temps d’Educacid, cuyo primer volumen vio la
luz, con el auspicio de la Divisié de Ciéncies de I'Educacioé de la Universitat de Barcelona,
en 1989, un ano decisivo en nuestra historia reciente, que Wikipedia presenta asi:

Este aflo marca un giro en la historia del mundo por las revoluciones que derrocaron a los estados co-
munistas de Bloque del Este, conocidas como las Revoluciones de 1989: la disolucién del Telon de Acero
en Europa y la caida del Muro de Berlin, simbolos de la Guerra Fria. Las revoluciones de 1989 anunciaron
la desaparicion de la Unién Soviética dos afos después. (Wikipedia, La enciclopedia libre, 2016)

El mundo post-1989 ya no serd lo que fue antes. Los acontecimientos que se suce-
dieron in illo tempore representaron el cierre de un ciclo politico y un acicate para las
tradiciones tedricas (Blackburn, 1994). Si por un lado, el eclipse del comunismo parecia
indicar el triunfo de la tradicion democratica liberal de la modernidad (Habermas, 1994),
por otro, ahondaba en la muerte de los grandes metarrelatos anunciada por el postmo-
dernismo. El nuevo contexto forzaba a replantear el propio sentido del tiempo. Para
Habermas, la modernidad habia supuesto, antes que nada, una visién diferente de éste.

El mundo ‘moderno’ se opone al ‘antiguo; al abrirse radicalmente hacia el futuro. El momento fugaz del

presente gana en entidad, al servir para cada generacién como punto de partida para la comprensién de

la historia en su totalidad. El colectivo singular ‘la’ historia es, en contraposicién con las muchas historias
de los distintos actores, una acufiacién de finales del siglo xvii. (Habermas, 2000, p. 171)

La conciencia moderna del tiempo tiene en las nociones de crisis y critica las lentes
de mirada al presente. «'Critica y crisis’ pasa a ser el modelo para este analisis, ya que la

(*)  Catedratico de Teoria de la Educacién de la Universidad Complutense de Madrid. Actualmente ocupa el
puesto de Vicedecano de Investigacién en la Facultad de Educacidn. Es presidente de la Sociedad Esparola
de Pedagogia y director Adjunto de la Revista Espafiola de Pedagogia. Coordina el Grupo de Investigacion
Cultura Civica y Politicas Educativas (www.ucm.es/ccpe). Direccidn electrénica: gjover@ucm.es
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conciencia moderna se ve confrontada con el reto de acabar con los problemas que,
desde un horizonte en constante expansion de anticipados futuros posibles y siempre
mas aventurados, arremeten sobre un presente aln mas inquietante» (Habermas, 2000,
p. 174). Hablar de crisis y critica significa aqui que la sociedad no estd a la altura de las
expectativas que cabria ya esperar. La quiebra de confianza en el proyecto ético y poli-
tico de la modernidad que representa el postmodernismo origina, sin embargo, un
cambio en la conciencia de crisis. Ahora crisis significa pérdida de un horizonte posible
latente y superador del presente. El cambio de actitud en el transito a este nuevo mile-
nio se resume en las palabras de Hobsbawm:
Lo que no consigo ver claro es el futuro de las relaciones politicas y culturales entre los seres humanos.
Porque gran parte de las soluciones, gran parte de las estructuras que teniamos en el pasado han sido
destruidas por el extraordinario dinamismo de la economia en que vivimos. Y esto estd llevando progre-
sivamente a hombres y mujeres a una situacién en la que no pueden recurrir a reglas claras, a hacer pro-

yectos, a su sentido comun; en la que no saben qué hacer con su propia vida, individual y colectiva.
(Hobsbawm, 2000, p. 218)

Los acontecimientos de 1989, que hicieron vaticinar el final de la historia (Fukuya-
ma, 1992) precipitaron esta actitud. La vivencia del final de la historia no significa que ya
no haya tiempo historico, sino que ésta se ha evaporado en multiples relatos. La ruptura
del orden anterior, escribia Rorty refiriéndose a aquellos acontecimientos, supuso la
ocasion para que los intelectuales renunciasen a la idea de que tienen o necesitarian
tener alguna comprensién profunda de las fuerzas subyacentes que determinan los
destinos de las comunidades humanas (Rorty, 1998, pp. 52-53). Frente al socialismo
cientifico de Lenin, para Rorty la nueva actitud quedaba representada en Vaclav Havel,
en quien veia la posibilidad convertida en realidad politica de «sustituir la penetracién
tedrica por una esperanza sin fundamento» (Rorty, 1998, p. 60).

El postmodernismo ha supuesto un reto radical para la pedagogia. A pesar de las
tentativas por readaptar a su discurso ciertos esquemas previos de interpretacion del
conocimiento pedagdgico, como el paradigma praxico o el critico de inspiracion ha-
bermasiana, lo cierto es que el posmodernismo supone una ruptura que sitta la discu-
sion sobre las posibilidades de este conocimiento en un plano radicalmente distinto.
Como ha senalado Parker refiriéndose concretamente a las posibilidades de pervivencia
postmoderna de la concepcién praxica del educador reflexivo, desde el punto de vista
postmoderno ésta fracasa como alternativa al positivismo de la racionalidad tecnolégi-

ca, al compartir con él un mismo anclaje en una realidad supuestamente cognoscible:
Para el postmodernismo, el enfoque reflexivo fracasa como remedio adecuado al positivismo, al compar-
tir con él gran parte del pedigri conceptual y retdrico del realismo. Esta herencia comun puede verse tan-
to en el elogio de la racionalidad como en la estrategia de la duda (la ruta escéptica hacia la verdad del

realismo tradicional). Ninguno de los pilares retéricos del enfoque reflexivo critico proporciona un fun-
damento para una actitud alternativa al realismo. (Parker, 1997, p. 122, en cursiva en el original)

La conciencia creciente de esta imposibilidad tal vez sea lo que hizo que quienes a
comienzos de los afos noventa todavia parecian dispuestos a coquetear, desde la pe-
dagogia critica de raigambre marxista, con un «postmodernismo de resistencia» (McLa-
ren, 1994), se declarasen al final de la década abiertamente opuestos a las ilusiones del
discurso postmoderno:

Como proyecto de teoria social el ‘postmodernismo’ es excesivo; en el ambito del discurso (que funciona

como un universo paralelo) no conoce limites. Pero en el universo social, el mundo real (que para noso-
tros incorpora el ‘discurso’), individual y colectivo, lo que encontramos son limitaciones estructurales en
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nuestra forma de vida; limitaciones puestas por el capital y las relaciones sociales. (Rikowski y McLaren,
1999, p. 2)

Otros siguieron la direccién opuesta, transitando desde la pedagogia praxica, en es-
te caso de raiz aristotélica, a una «anti-pedagogia» postmoderna que niega la posibili-
dad de conocimiento tedrico, normativo, de la educacion. Este es el caso del fildsofo de
la educacion britanico Wilfred Carr, uno de los inspiradores de la reforma curricular y la
nueva concepcion del profesor que quiso introducir en nuestro pais la Ley Organica de
Ordenacion General del Sistema Educativo, el cual tuvo una importante presencia en los
circulos académicos espafoles durante el final de los afios ochenta y el comienzo de los
noventa. Carr avanzo la tesis de la muerte de la teoria de la educaciéon en una ponencia
que presentd en el Congreso de la International Network of Philosophers of Education,
que celebramos en Madrid en 2004 (Carr, 2004), y la desarrollé en un polémico articulo
titulado Education without Theory (Carr, 2006). En una entrevista que tuvimos la ocasién
de mantener con él poco mas tarde, el autor britanico se expresaba rotundamente al
respecto:

Lo que hemos hecho a lo largo de los ultimos 100 afios ha sido discutir acerca de qué tipo de conoci-
miento es la educacién, qué tipo de teoria. ;Es ciencia? ;Es filosofia e historia? ;Cémo cambia la practica?
¢{Cambia la practica? ;Desarrollamos la teoria en la practica, o abstraemos la teoria a partir de buenas
practicas? Pienso que lo que hace la postmodernidad es considerar esas suposiciones basicas y decir que
las mismas eran falsas. Y la razén es porque partimos adoptando las premisas de la modernidad cuando
suponemos que tiene que haber algo llamado Teoria de la Educacidn, que puede servir de guia, mejorar
la practica, informar a la practica, ser la base de la practica, o cualquier otra expresién similar que poda-
mos usar... A partir de aqui, lo Unico que hay que hacer es descubrir lo que es, lo que debe ser ese cono-
cimiento que se encapsula en la teoria, y también determinar cudles son los procesos y los procedimien-
tos de la investigacion mas adecuados para desarrollar ese tipo de conocimiento. ;Cudl es la metodolo-
gia mas adecuada en la investigacion educativa? Y todos, en Gran Bretafa durante los ultimos 100 afios,
hemos intentado dar respuesta a estas preguntas. Sin embargo, la razén por la que no hemos llegado a
responderlas no es porque sea dificil, sino porque es imposible, porque son preguntas sin sentido. (W.
Carr: entrevista, Chesterfield, agosto de 2009)

Ahora bien, al propio Carr no se le escapa la dificultad que supone teorizar la muerte
de la teoria (Carr, 2006, pp. 151-154). La argumentacién, como la educacién, se asienta
sobre cierta constelacion de valores: la veracidad, la confianza, la sujecién a determina-
dos principios, l6gicos o éticos, etc. Caer en esa actitud de negacion adolescente, a que
nos invita el postmodernismo como postura radical, supondria, de hecho, reconocer
que las atrocidades de nuestra historia, pasada y presente, no han servido de nada, algo
que ni Habermas ni Rorty, desde sus diferentes puntos de vista, estan dispuestos a
asumir. Para Rorty, el posmodernismo no tiene por qué llevarnos tan lejos, ni nos obliga
a despreciar esos horrores, con la condicién, eso si, de que estemos dispuestos a con-
templarlos, «<no como indicios de algo profundo dentro de nosotros o como pistas
sobre nuestro destino ultimo, sino como lecciones instructivas» (Rorty, 2000, p. 293).

Al menos en versiones suavizadas como la que mantuvo Rorty, el desafio postmo-
derno no necesariamente significa tener que renunciar a un conocimiento normativo
de la educacion, sino a pensar en él sin el tipo de seguridades a que estdbamos acos-
tumbrados. Ello implica dos convicciones bdsicas en quienes educan y en quienes es-
criben e investigan acerca de la educacién, dos convicciones que actian como supues-
tos vivos de accion, al modo de las creencias pragmaticas (James, 2009a). La primera es
la convicciéon en la capacidad educativa de las personas, en un sentido moral mas que
psicolégico, esto es, por decirlo con Gabriel Jackson, la disposicion para «creer que el
promedio de los seres humanos es mas decente de lo que las inquietantes paginas de la
historia reciente hacen suponer» (Jackson, 1997, p. 446). La segunda, corolario de la
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anterior, es la conviccién de que no todas las opciones valen lo mismo, y si no podemos
llegar a estar de acuerdo en todo, lo que nadie piensa que sea un objetivo adecuado
para la educacion, confiamos en que, sin renunciar a sus diferencias, las personas pue-
den compartir algunos criterios que estructuren su modo de vida en comun.

El tiempo que se abrio tras 1989 es el tiempo de las lecciones instructivas, de la pe-
dagogia. Esta no puede actuar sin cierto horizonte normativo, a menos que nos con-
formemos con convertirla en ese mercadillo de modas que queria Parker (Parker, 1997,
pp. 139-159). Pero, como dijo Rorty en una de sus ultimas conferencias, entre el funda-
mentalismo y el relativismo, entre la verdad absoluta y la preferencia arbitraria, hay
rutas intermedias (Rorty, 2010, p. 26). Desde el pragmatismo clasico, del que es hijo
Rorty, la condicién para transitar por esas rutas es ver y valorar el mundo como una
constelacion plural (James, 2009b). Temps d’Educacié nacié en aquel 1989 con esta
vocacion, segun anunciaba el primer numero de la revista:

La Direcciéon y el Consejo de Redaccion de Temps d’Educacié quieren hacer saber que, a pesar del conte-
nido cientifico que se pretende dar a la revista, en Pedagogia es ciertamente dificil -y no sabemos si es
deseable- obviar los componentes u orientaciones de caracter valorativo y, en general, ideolégico. Con-
viene por ello hacer alguna precisién al respecto. Consideramos que la naturaleza institucional de esta
publicacion obliga, si no a la neutralidad, si al pluralismo; pluralismo que se debera manifestar segun las
orientaciones diversas que convivan en la Divisid. No obstante, pensamos que la revista debe optar deci-
didamente por una linea pedagdgica renovadora y critica, lo que, por otra parte, no se opone a la volun-
tad de rigor y caracter cientifico que debe tener. Igualmente, la redaccién no siempre tiene que compar-
tir las interpretaciones y las orientaciones del contenido de los trabajos que se publiquen. Se velara para
que tengan suficiente calidad intelectual, pero se evitara interferir en las interpretaciones o valoraciones
que cada autor introduzca en sus trabajos. Este primer niUmero quiere ser ya un ejemplo de esta inten-
cién de apertura y pluralismo. (Temps d'Educacié, 1989, p. 8)

Pinceladas sobre la situacion en la investigacion educativa

El cuestionamiento de los grandes metarrelatos, que dirige la lectura que hace Rorty de
1989, supuso, a su juicio, la posibilidad de liberarse de la vieja creencia, comun a Platén
y a Marx, «de que deben existir formulas tedricas amplias que nos permitan averiguar
cdmo terminar con la injusticia y que éstas son opuestas a férmulas modestas y experi-
mentales» (Rorty, 1998, p. 53). De este modo, el eclipse de los metarrelatos puede inter-
pretarse como el triunfo de las pequefas historias sobre la gran historia, lo micropoliti-
co sobre lo macropolitico, lo experimental sobre lo tedrico.

Ahora bien, plantear asi las cosas, supone un error de perspectiva, el error de una vi-
sion dividida del mundo en dos esferas de realidad, una grande y otra pequefa: la de
los ideales inmutables e intangibles, y la de los afanes empiricos contingentes. Uno de
los efectos de esta escision para la investigacion educativa ha sido la incapacidad de
entendernos los unos a los otros, encerrados en nuestras pequefas areas de conoci-
miento y comunidades de especialistas. Otra, derivada de la anterior, es la pérdida que
para el conocimiento pedagdgico supone esta incapacidad de comunicacién y compre-
sion de lo que hace el otro. Por decirlo en términos de la filosofia politica de John De-
wey, para la investigacién educativa el reto es reconstruir a partir de esa multiplicidad
de relatos la «gran comunidad» (Dewey, 2004, pp. 135-156) mas que como unidad
esencial, como red integradora de las pequefias comunidades, que encarne su sentido y
pluralidad. Es un reto dificil pero no imposible, hacia el que, en cualquier caso, conviene
avanzar a pasos pequenos, por ejemplo, propiciando lugares de encuentro de las diver-
sas entidades de investigacion educativa que se han ido floreciendo en nuestro pais
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durante las ultimas décadas, tal como se recomienda desde algunas organizaciones
internacionales’.

La diversificaciéon de entidades de investigacidon educativa que surgieron en el en-
torno espanol, especialmente a partir de los anos ochenta, respondiendo, entre otras
motivaciones, a la estructuraciéon de dreas de conocimiento que propulsé la Ley de
Reforma Universitaria de 1983, ha tenido traduccion en el terreno de las revistas cienti-
ficas. Segun la base de datos del Centro de Ciencias Humanas y Sociales del Consejo
Superior de Investigaciones Cientifica, en nuestro pais existen actualmente 294 revistas
dedicadas a la educacion, de las cuales 86 ya no se editan. De las activas, las dos mas
antiguas datan de los afos 40, la Revista Espanola de Pedagogia de 1943 y Borddn, revis-
ta de la Sociedad Espafiola de Pedagogia, de 1949. La mayor explosién se produjo en
los afos ochenta, en los que el nimero de revistas se dobld, pasando de 37 a 84. Entre
esa década y la siguiente, se crearon mas de la mitad de las revistas existentes (164 del
total de 294).

Grafico 1. Expansion del nimero de revistas espafiolas de educacion
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Fuente: CSIC-CCHS: Revistas de Ciencias Sociales y Humanidades. Ciencias de la Educacion

Este proceso se ha visto acompanado de una progresiva internacionalizacién de las
revistas. Muchas de ellas incorporan resumenes, o incluso textos completos, en uno o
varios idiomas extranjeros, especialmente el inglés, y cada vez son mas las incluidas en
bases internacionales, como Scopus o JCR. El indice de impacto de estas revistas en las
bases de datos internacionales no es, sin embargo, demasiado alto. Segun un reciente
informe de Thomson Reuters, es una situacidn comun al campo de las ciencias sociales y
econdmicas, en el que las revistas espanolas se sitlan por debajo de la media interna-
cional, contrariamente a lo que sucede en otros campos, como las ciencias fisicas, inge-
nieria, biologia y ciencias de la salud.

(1) Felice Levine, anterior Secretaria General y actual Presidenta Electa de la World Educational Research Asso-
ciation, lo recomendd, por ejemplo, en la conferencia «Trends and opportunities in education research
worldwide», que pronuncié en Madrid en noviembre de 2014 (Levine, 2014). La Sociedad Espanola de Peda-
gogia ha asumido este reto en la organizacién de su congreso de 2016, que integra la mayor parte de aso-
ciaciones mads representativas de investigacién educativa sectorial existentes en nuestro pais
(www.congresodepedagogia.com)
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Grafico 2. indice de Impacto de las revistas espafiolas por campo de conocimiento
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Estos resultados deben ser puestos, en cualquier caso, en relacion con una imagen
mas ampdlia. Asi, segun el World Social Science Report de 2013, con datos de 2011, dentro
de los paises de nuestro entorno socio-econdmico, Espafia no solamente esta entre los
postreros en gasto publico invertido en investigacién, sino también en el grupo de los
que la parte de esta inversién que se dedica a ciencias sociales y humanidades es mas

baja, cifrandose en el 7,7% del total.

Tabla 1. Gasto Publico en I+D+I por ambitos cientificos

% Gasto Publico Ciencias Naturales Ciencias Sociales y Indiferenciado
I+D+I/ PIB e Ingeniaria (%) Humanidades (%)

Alemania 2,84 94,8 5,0 ---
Austria 2,75 90,6 9,4 -
Bélgica 2,04
Canada 1,74 88,8 8,4 ---
Chipre 0,49 75,0 25,0 -

Dinamarca 3,09 - - -
Espafna 1,33 92,3 7,7 -

Estados Unidos 2,77 --- --- ---

Finlandia 3,78 -—- -—- -—-
Francia 2,25 - - -
Grecia 0,60 - - -
Holanda 2,04 -—- -—- -—-
Irlanda 1,75 94,6 8,5 -—-
Islandia 2,65 72,9 10,9 16,2

Israel 4,39 - - -
Italia 1,25
Malta 0,74 85,2 13,1 1,7
Ménaco 0,04 - - -
Noruega 1,66 85,9 14,1 ---
Portugal 1,50 81,6 18,4 -
Reino Unido 1,77 - - -
Suecia 3,37
Suiza 2,87 11,0 3,0 86,0

Fuente: ISSC (2013, anexo A)
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Existe cierta complacencia en la escasa proyeccion social de las ciencias sociales. Pe-
ro se trata de una situaciéon que debe ser matizada. Un estudio llevado a cabo por inves-
tigadores de la London School of Economics ha llegado a calcular que en el Reino Unido
(Inglaterra) la investigacion social recibi6 entre los afios 2010 y 2011 alrededor de 539
millones de libras, estimando un impacto econémico de 4,8 billones de libras. Es decir,
segun estos datos, por cada libra gastada en investigacién social, se ha generado una
riqueza de casi cinco libras. En lo que se refiere a personal, en las universidades britani-
cas hay 30.700 investigadores y 20.500 estudiantes de postrado dedicados a la investi-
gacion en ciencias sociales. Y llama la atencién que la proporcion mas alta de investiga-
dores corresponda, precisamente, al campo de la educacién, con una cifra que ronda
los 4.400 (Bastow, Tinkler y Dunleavy, 2014).

Esta gran presencia de la investigacién educativa en el estudio de la LSE puede ex-
plicarse por la estrecha relaciéon con la practica que ésta mantiene en el Reino Unido. En
nuestro pais, la estructura histérica de los estudios sobre educacion, con dos tipos de
instituciones diferentes, unas dedicadas a la investigacion educativa y las altas funcio-
nes del sistema, y otras a la formacién de los maestros, ha provocado, por el contrario, la
escisiéon que vislumbro ya Cossio hace mas de un siglo, poco después de haber tomado
posesion de la Catedra de Pedagogia Superior en la Universidad de Madrid, cuando
decia:

También acerca del maestro conviene combatir un fetichismo. Consiste en creer, como cree la generali-
dad, que hay categorias en la funcién educadora; que hay una jerarquia docente que va aneja al cargo;
que hay, en suma, varias Pedagogias, una superior y otra inferior, cuando no también otra intermedia.
(Cossio, 1966, p. 191)

Las palabras de Cossio son reveladoras de una diferenciacion real sobre la cual ha
estado montada la preparacion de los profesionales de la educacién en nuestro pais
durante cerca de un siglo, dando lugar a dos diferentes culturas de formacién (Bruno-
Jofré y Jover, 2008). La creacion, a partir de los anos noventa, de las facultades de Edu-
cacion, que aunan en un mismo entorno institucional esas dos culturas, y la nueva
estructura de estudios universitarios auspiciada por el EEES, que ha puesto los estudios
de formacion de maestros al mismo nivel que cualquier otra titulacién de grado, y ha
creado el Master para la Formacion del Profesorado de Educaciéon Secundaria, han
representado ocasiones excepcionales para quebrar aquella separacién (Jover y Villa-
mor, 2014). No siempre, sin embargo, la ocasién ha sido bien aprovechada, y tras algu-
nas posiciones acerca del tipo de formacién que conviene a los futuros maestros y
profesores, sigue latiendo la doble visién del mundo a la que se refirié Camus:

Nunca reconoci por mi parte sino dos aristocracias, la del trabajo y la de la inteligencia, y ahora sé que es
insensato y criminal pretender someter la una a la otra, sé que entre las dos no forman sino una sola no-
bleza, que su verdad y sobre todo su eficacia estriban en la unién, que separadas, se dejaran reducir una
a una por las fuerzas de la tirania y la barbarie, pero que unidas, por el contrario, dictaran la ley del mun-
do. Por eso, todo intento que aspire a de-solidarizarlas y a separarlas es un intento dirigido contra el
hombre en sus mas altas esperanzas. (Camus, 2002, p. 239)

Desde los momentos de su fundacion, Temps d’Educacié huyé de esta visidn escin-
dida del mundo, instituyéndose en érgano cientifico, y no sélo divulgador, de una co-
munidad impulsora del conocimiento de la educacién «desde la investigacion, el pen-
samiento o la practica» (Temps d’Educacid, 1989, p. 7). Para ello, la revista se dotd de
cuatro secciones: monografia, sobre algun autor o tema especifico del conocimiento
pedagdgico; reflexiones e investigaciones, para acoger contribuciones de interés al mar-
gen del tema monogréfico; tribuna, con el objetivo de promover y participar en el deba-
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te de cuestiones educativas de actualidad, y seccién bibliogrdfica, dedicada a la informa-
cion y revision en profundidad de novedades editoriales.

Mientras tanto, un nuevo entorno de ecologia digital se ha ido abriendo para la pu-
blicacion de las revistas cientificas. Este nuevo entorno tiene efectos mucho mas alla del
formato de las publicaciones y el cambio del papel y la tinta por el hipertexto. Asi, por
ejemplo, basandose en los hallazgos de la neurociencia aplicada a la lectura, se cuestio-
na si el estilo de argumentacién propio de la escritura académica en el campo de las
humanidades y la atencién que ésta exige, tienen alguna posibilidad de encontrar
adeptos entre los nativos digitales, acostumbrados a otro tipo de cédigos (Mole, 2016,
pp. 15-16). A las revistas, y a quienes pretendemos publicar en ellas, no nos queda mas
opcién que la de adaptarnos a esos cambios. Una de esas innovaciones esta en recono-
cer que en la ecologia y estructura reticular de la nueva realidad, el conocimiento carece
de fronteras y demarcaciones precisas, por lo que carece de toda légica intentar impo-
nérselas desde su materializaciéon en la publicaciéon. En una época en la que el conoci-
miento pedagdgico aquejaba los efectos de la desintegracién, forzada tanto por modas
epistemoldgicas, como la que llevo a sustituir la pedagogia unitaria por las ciencias de
la educacion, como por decisiones administrativas, principalmente la estructuracion de
los estudios en areas de conocimiento cerradas, Temps d’Educacié asumio ya también
desde su inicio esa exigencia, uniendo a su voluntad de pluralismo ideoldgico e inte-
gracién de pensamiento, investigacion y accion, el caracter interdisciplinar de la publi-
cacion, abierta a «los diferentes contenidos, areas cientificas y lineas de investigacién»
del conocimiento pedagdgico (Temps d’Educacid, 1989, p. 7). Cincuenta nimeros mas
tarde, no nos cabe sino aplaudir el acierto de la iniciativa emprendida aquel 1989, en los
albores de un nuevo tiempo.
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Un nou temps per a l'educacio

Resum: Aquest article, amb el que es commemora el nimero cinquanta de Temps d’Educacio,
segueix un recorregut doble. En primer lloc, es considera la incidéncia dels esdeveniments que es
van desencadenar el 1989, moment en qué va veure la llum la revista, i el que van suposar per a
I'educacié. El canvi de rumb historic que es va produir en aquesta data, va aprofundir en la mort
dels meta-relats anunciada pel postmodernisme, alhora que comportava un repte per a les possibi-
litats d'un coneixement tedric-normatiu de I'educacié. A partir d'aquest repte, la segona part de
I'article revisa la situacié en la investigacié educativa, i advoca, d'acord amb els termes de la filoso-
fia politica de John Dewey, per la recreacié d'una gran comunitat d'investigacié, articulada al
voltant de tres criteris amb els que va néixer Temps d’Educacié en aquell 1989: pluralisme ideologic,
integracié de pensament, investigacio i accid, i caracter interdisciplinari del coneixement peda-
gogic.

Paraules clau: Post-1898, postmodernisme, normativitat, pragmatisme, investigacié educativa,
pluralisme, interdisciplinarietat

Une nouvelle époque pour I'éducation

Résumé: Cet article, avec lequel commence le numéro 50 de la revue Temps d’Educacid, suit un
parcours double. En premier lieu, nous considérons l'incidence des événements qui se sont dé-
chainés en 1989, moment ou cette revue vit le jour, et ce que cela supposa pour I'éducation. Le
changement d’orientation historique qui se produisit a cette date approfondit la mort des méta-
récits annoncée par le postmodernisme, en méme temps qu'il comporta un défi pour les possibili-
tés d’'une connaissance théorico-normative de I'éducation. A partir de ce défi, la deuxiéme partie
de l'article révise la situation dans la recherche éducative, et se fait I'avocat, conformément aux
termes de la philosophie politique de John Dewey, de la recréation d'une grande communauté de
recherche, articulée autour de trois critéres avec lesquels naquit Temps d’Educacié en 1989 : plura-
lisme idéologique, intégration de pensée, de recherche et d'action, et caractére interdisciplinaire
de la connaissance pédagogique.

Mots clés: Post-1898, postmodernisme, normativité, pragmatisme, recherche éducative, pluralisme,
interdisciplinarité

A new era for education

Abstract: To celebrate the fiftieth issue of Temps d’Educacid, this article has two subjects. First, it
examines the events that led to the creation of the journal in 1989 and its effects on the world of
education. The changes in the course of history experienced in that year were especially evidenced
in the death of the meta-narratives heralded by the postmodernists and, at the same time, in the
challenge faced by educators and academics to establish a theoretical and normative explanation
of education. Having considered this challenge, the article then reviews the current state of re-
search on education and proposes, in line with John Dewey’s political philosophy, that we should
recreate a broader research community founded on the three pillars that originally constituted
Temps d’Educacié in 1989: ideological pluralism; the integration of thought, research and action;
and the interdisciplinary character of pedagogical knowledge.

Key words: Post-1898, postmodern era, normativity, pragmatism, educational research, pluralism,
interdisciplinarity
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